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VIEIRA, Nagilla Regina Saraiva. Desenvolvimento Profissional de Docentes universitarios:
manifestagdes de Afetividade em um Grupo Colaborativo. 2020. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2020.

RESUMO

A presente pesquisa, realizada no ambito da Linha de Saberes e Praticas Educativas, discute as
manifestagoes de Afetividade em um Grupo Colaborativo, que teve como finalidade propiciar
o Desenvolvimento Profissional de Docentes universitarios. O problema que orientou a
presente pesquisa foi: Quais sdo as manifestagdes de Afetividade presentes em um processo de
formacao e Desenvolvimento Profissional Docente na Educagdo Superior? E, elencamos como
objetivos: identificar e analisar as manifestacdes de Afetividade no decorrer de um processo
formativo de professores universitarios; aprofundar compreensdes sobre os conceitos de
Afetividade e de Desenvolvimento Profissional de Docentes universitarios; ¢ analisar as
contribuicdes do Grupo Colaborativo para o Desenvolvimento Profissional Docente em
interface com a Afetividade. Esta investigacdo configurou-se como uma pesquisa-agao
colaborativa, de abordagem qualitativa e utilizou os Nucleos de Significacdo como instrumento
de analise para a apreender a constituicdo dos sentidos construidos no Grupo Colaborativo. A
acdo formativa se materializou por meio da parceria entre 0 GEPDEBS — Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Docéncia na Educagdo Basica e Superior com a Divisdo de Capacitacao da
Universidade Federal de Uberlandia. O Grupo Colaborativo foi composto por 13 professores
de diferentes Unidades Académicas da Universidade que se inscreveram para participar da
acdo, mediados por duas pesquisadoras. O corpus da pesquisa foi constituido pelos
depoimentos e produgdes escritas pelos professores colaboradores no decorrer das sessoes
reflexivas, além das notas de campo das pesquisadoras. Dois nucleos de significagdo foram
construidos: o primeiro possuiu como zona de sentido principal os processos internos que os
colaboradores vivenciaram no decorrer das acdes de DPD: os dilemas, as contradi¢des, a
confirmacao, a satisfacdo, a crise, a confrontacdao e a transformacdo em relacdo a profissao
docente. O segundo nucleo possuiu como zona de sentido principal os processos externos que
foram produzidos, especialmente por meio do Grupo Colaborativo: a mediagdo do outro, o
Grupo Colaborativo, a relagdo com os pares e com os estudantes. A Afetividade, de modo geral,
foi manifesta por meio dos depoimentos, atitudes e comportamentos que mostraram a
preocupacdo dos docentes em ressignificar suas praticas pedagogicas. A reflexdo critica,
ancorada nos referenciais teoricos estudados, permitiu a ressignificacdo da docéncia, dos
processos de organizacdo das aulas, a escolha das melhores metodologias para cada tema, os
processos de avaliacdo da aprendizagem e, principalmente, na relacdo estabelecida com seus
estudantes e na colaboragdo criada entre todos os participes. A analise indica que a Afetividade
se manifestou explicitamente na confianca em compartilhar as duvidas, anseios ¢ medos, na
troca de experiéncias a fim de solucionar os desafios enfrentados na profissdo, e na
determinagdo de concluirem aquele processo formativo. Enfim, a Afetividade se manifestou,
ainda, no desejo de cada um ali presente em tornar-se uma pessoa melhor, ndo somente do ponto
de vista do desenvolvimento profissional, mas, sobretudo, do desenvolvimento humano. Como
conclusdo disserta-se sobre a impossibilidade de separar a Afetividade da cognicdo no ser
humano e, por isso, se mostra fundamental estuda-la nos espacgos pedagodgicos, com especial
atencdo para o contexto da Educacdo Superior. Somente desta maneira sera possivel
compreender o ser humano integralmente e, assim, vislumbrar agdes formativas permanentes
que promovam uma Educa¢do democratica e emancipatoéria.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Afetividade; Grupo Colaborativo.



ABSTRACT

This research, carried out within the scope of the Line of Knowledge and Educational Practices,
discusses the manifestations of Affection in a Collaborative Group, whose purpose was to
promote the Professional Development of university professors. The problem that guided this
research was: What are the manifestations of Affectivity present in a process of formation and
Professional Development in Higher Education? And, we list as objectives: to identify and
analyze the manifestations of Affectivity during a formative process of university professors;
deepen understandings about the concept of Affectivity and Professional Development of
university professors; and to analyze the contributions of the collaborative group for the
Professional Development of Teachers in interface with Affectivity. This investigation was
configured as a collaborative action research, with a qualitative approach and used the
Signification Centers as an analysis tool to apprehend the constitution of the meanings
constructed in the Collaborative Group. The training action was materialized through the
partnership between GEPDEBS - Group of Studies and Research on Teaching in Basic and
Higher Education with the Training Division of the Federal University of Uberlandia. The
Collaborative Group was composed of 13 professors from different academic units at the
University who signed up to participate in the action, mediated by two researchers. The research
corpus consisted of testimonies and productions written by collaborating professors during the
reflective sessions, in addition to the researchers' field notes. Two cores of meaning were built:
the first had as its main meaning the internal processes that employees experienced during DPD
actions: dilemmas, contradictions, confirmation, satisfaction, crisis, confrontation and
transformation into relation to the teaching profession. The second core had the external
processes that were produced as the main meaning area, especially through the Collaborative
Group: the mediation of the other, the collaborative group, the relationship with peers and
students. Affectivity, in general, was manifested through the testimonies, attitudes and
behaviors that showed the teachers' concern to reframe their pedagogical practices. Critical
reflection, anchored in the theoretical frameworks studied, allowed for the redefinition of
teaching, the processes of organizing classes, the choice of the best methodologies for each
theme, the processes of learning assessment and, mainly, in the relationship established with
their students and in collaboration created between all participants. The analysis indicates that
Affectivity was explicitly manifested in the confidence in sharing doubts, anxieties and fears,
in the exchange of experiences in order to solve the challenges faced in the profession, and in
the determination to conclude that training process. Finally, Affectivity was also manifested in
the desire of each person present to become a better person, not only from the point of view of
professional development, but, above all, of human development. As a conclusion, we discuss
the impossibility of separating Affectivity from cognition in human beings and, therefore, it is
essential to study it in pedagogical spaces, with special attention to the context of higher
education. Only in this way will it be possible to fully understand the human being and, thus,
to envision permanent training actions that promote a democratic and emancipatory education.

Keywords: Teacher Professional Development; Affectivity; Collaborative Group.
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1 INTRODUCAO

Esta se¢do foi dividida em trés topicos e tem o objetivo principal de apresentar o
presente trabalho em sua totalidade e também de justificar a relevancia para sua realizagdo. O
primeiro topico apresenta a trajetoria pessoal da autora a fim de explicar sua motivacao e as
escolhas realizadas no decorrer do trabalho proposto; e o segundo e terceiro topicos apresentam
as justificativas académicas, necessarias tanto quanto a motivacdo pessoal para a realizagdo
deste trabalho, uma vez que acreditamos que as pesquisas cientificas precisam objetivar

transformagdes sociais, pois carregam consigo importante funcao social.

1.1 “Entre escolhas e despertares...”: a justificativa pessoal

Sentimento

Vocé ndo sabe o que se passa aqui por dentro
Sentimento para mim é documento

De alguém que tem muito amor pra dar

Muito amor pra dar

[-]

Por favor, vé se liberte o sentimento

O que eu ndo quero é ver teu mundo sem amor
Teu mundo sem amor

(Sentimento, Armandinho)

Sempre acreditei! que falar sobre mim mesma fosse um tanto quanto complicado e este
desafio se intensificou quando precisei escolher por onde comecgar a contar minha trajetdria
que, por ora, culminou nesta pesquisa.

Na qualificagdo deste trabalho, as professoras da banca me fizeram a seguinte pergunta:
“O que te afeta, Nagilla?”. O intuito, ao fazerem este questionamento, era me fazer refletir se a
minha escolha sobre estudar Afetividade realmente tinha se iniciado apenas no Mestrado,

porque na versdo anterior desta Introducdo, eu havia comecado a contar minha histéria através

! Neste topico inicial utilizo a primeira pessoa do singular, por se tratar de conteidos referentes as minhas
trajetorias pessoais e académicas, nos demais topicos e se¢des utilizo a primeira pessoa do plural, por considerar
que a produgdo académica ¢ tecida na interface entre diferentes sujeitos: orientadora, colaboradores da pesquisa e
referenciais tedricos.
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do recorte temporal de minha segunda entrada na Universidade. E, depois de meses pensando
e refletindo sobre a tal pergunta, concordo com elas de que a escolha deste tema foi feita ha
muito tempo, mesmo que, em um primeiro momento, tal fato ndo tenha ficado explicito para
mim.

Desde que me lembro - e tenho péssima memoéria -, ouco que sou uma pessoa
“emocionada”. Partindo do pressuposto que a nossa constituicdo como sujeitos acontece em
dialeticidade com o ambiente social, 0 modo como as pessoas nos enxergam exerce influéncia
direta em como nos enxergamos. Entdo, eu acreditava e me constitui como uma pessoa com
aquela caracteristica.

Cabe explicar aqui que, de acordo com as pessoas que eu convivia (e algumas ainda
convivo), uma pessoa “‘emocionada” seria aquela que vive as emogodes, sentimentos e afetos de
modo intenso, sem vergonha de expressa-los. Basicamente, uma pessoa que se “esquece” do
lado racional ao tomar decisdes, que “segue sempre o coragdo” (se € que podemos separar o ser
humano assim, em racional versus emocional. Adiante, nesta dissertagdo, veremos que nao).

Durante a minha infancia ndo tive grandes problemas em demonstrar meus afetos,
fossem eles positivos ou negativos. Isso, inclusive, foi incentivado pelos meus pais, pois
conforme eles diziam, era melhor ser assim do que uma pessoa retraida. Segui a vida, entdo,
sem demais problemas, até entrar na adolescéncia. Momento em que, segundo os ditos
populares (e os estudos académicos), ¢ uma etapa da vida em que significativas mudancas
acontecem.

Continuei durante parte da adolescéncia sendo quem eu sabia ser até entdo: eu mesma.
Até que percebi, com uns 15 ou 16 anos, que expor aquela minha caracteristica em publico nao
era algo positivo entre meus pares. Me diziam que eu era assim por causa do meu signo e que
eu deveria tentar, ao maximo, esconder minha Afetividade nas relagdes, porque demonstra-la
seria sinal de fraqueza; deveria sempre pensar e tomar decisdes focada no meu lado racional.
Tentei seguir esse conselho, e, com isso, fingi ser outra pessoa na maior parte do tempo (mesmo
que isso me fizesse mal), mas, vez ou outra, falhava nesse propdsito.

Nessa época, eu ndo entendia o porqué demonstrar os sentimentos e as emogoes era algo
pejorativo e isso me incomodava. Ser sincera comigo mesma € com os outros ao meu redor era
um atestado de inferioridade; portanto, eu deveria esconder o que sentia, a menos que a outra
pessoa falasse primeiro. Hoje, depois de estudar sobre Afetividade, consigo entender um pouco
de onde viera esta ideia (dissertarei um pouco sobre isso nesta e na terceira se¢ao).

Prossegui vivendo minha vida seguindo aquele conselho. Até que, em 2012, ingressei,

pela segunda vez, na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) no curso de Psicologia. Na
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primeira vez, cursei durante um ano o curso de Ciéncia da Computacdo; varios fatores me
fizeram trocar de curso, mas pensando no recorte temporal que contextualiza a escrita,
importante em qualquer trabalho académico, ndo convém falar sobre eles aqui.

Acredito que meu primeiro despertar aconteceu nesta troca. Como ja mencionei acima,
sou uma pessoa emocionada, e, com isso ou por causa disso, gosto de me relacionar com as
pessoas, de conversar e ouvir suas historias. E, até hoje, ndo sei explicar perfeitamente o que se
passava em meus pensamentos para, em um primeiro momento, escolher cursar Ciéncia da
Computagdo. Mistérios da vida.

A Psicologia, por sua vez, juntamente com meus professores, me ensinara, ao longo de
toda graduacdo, que ndo havia nada de errado em considerar meus afetos e que fazer isto,
inclusive, era uma atitude saudavel que eu deveria ter comigo mesma, enquanto que suprimi-
los ndo haveria de me fazer bem, como, de fato, nao fazia. E, desde entdo, sigo tentando ser
honesta comigo, com minhas emog¢des € com as pessoas a minha volta. Porque, além de
aprender a cuidar da saude mental das pessoas, a Psicologia me ensinou também a me cuidar,
pois ndo ¢ possivel oferecer ajuda a alguém se a pessoa que ajuda ndo esta bem.

Meu segundo despertar ocorreu enquanto cursava o quarto periodo de minha graduagao,
em 2014. Eu soube, nesse momento, que seria professora. O despertar foi decorréncia de um
processo que comecou antes de eu sequer entrar na Universidade, mas, com minha entrada,
percebi que este se intensificou. Porque, durante os dois anos que estava na graduagdo em
Psicologia, me encantava ver como alguns professores transpareciam a alegria de lecionar,
como realmente gostavam de fazer o que estavam fazendo. Me encantava como através da fala
e da constru¢ao do conhecimento, os professores eram capazes de abalar nossas certezas, de
suscitar em nos, estudantes, novos pensamentos, questionamentos, olhares e, com isso, nos
transformar.

Esse despertar apenas se materializou com uma disciplina chamada “Fundamentos da
Investigagdo Qualitativa em Psicologia”, ministrada Profa. Dra. Renata Fabiana Pegoraro, pois
foi a primeira vez que algum professor falou diretamente sobre a possibilidade de que ao
formarmos em Psicologia poderiamos ser docentes.

Essa fala ocorreu quando a profa. Renata foi questionada por alguns estudantes sobre o
motivo de termos uma disciplina como aquela, ela respondeu, se me lembro bem, que os
curriculos académicos tentavam apresentar os diversos caminhos que uma area especifica
poderia proporcionar e que, depois, caberia a nos escolher qual seguir. No caso daquela
disciplina especificamente, o objetivo era nos mostrar o mundo académico, mais precisamente,

a pesquisa cientifica. E, caso gostassemos de pesquisa, poderiamos seguir o caminho
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académico, que nos habilitaria a sermos pesquisadores e/ou professores universitarios (visto
que, como o curso de Psicologia ¢ bacharelado, sem a p6s-graduagdo ndo poderiamos atuar na
docéncia). Em suma, nessa disciplina, nds, estudantes, deveriamos aprender sobre as
metodologias qualitativas e, para isso, a profa. Renata nos pediu para escrevermos,
individualmente, um projeto de pesquisa de abordagem qualitativa.

Escrever um projeto, assim como realizar uma pesquisa cientifica, demanda dos
pesquisadores muita leitura, escrita e estudos. E, acredito que meu éxito em construir um projeto
de pesquisa nessa disciplina e gostar desse processo, decorreu-se do meu apreco por estudar e
pela leitura e escrita, que desde pequena, foi criado e incentivado, novamente, pelos meus pais.

Entretanto, para ter certeza de que realmente gostaria de seguir a carreira académica e
me tornar professora e pesquisadora, resolvi, no periodo seguinte, realizar uma iniciacao
cientifica (IC). Gostei tanto que, até hoje, ainda nao parei de fazer pesquisa. Apos a primeira
IC, houve uma segunda, e, as duas, me possibilitaram o contato real com a pesquisa, me
aprimorar e desenvolver nas leituras e na escrita académica.

E interessante pensar como tudo que fiz durante toda a vida, assim como as habilidades
que preferi me dedicar e aprimorar, foram ao encontro do necessario para atuar na profissao
que escolhi exercer. Ou serd que optei por esta profissao por causa das escolhas anteriores? Nao
sei ao certo, o que sei, porém, € que infeliz seria eu se quisesse ser professora, mas nao gostasse
de pesquisa, ou, ainda, quisesse ser pesquisadora, mas nao gostasse da docéncia. O certo € que,
hoje, sei que ndo ¢ possivel ser professora sem ser também pesquisadora.

Falta agora, portanto, explicar como escolhi, dentre tantas possibilidades que a
Psicologia oferece, seguir o caminho da Educagdo. Acho importante contar que minha escolha
de formacdo desde a entrada na Psicologia foi focada na satide mental, desta maneira, todas as
atividades que mencionei acima, de alguma forma, estavam relacionadas a esse tema, que muito
me interessava e ainda interessa. Porém, no sexto periodo (em 2015) fui apresentada a
Psicologia Educacional e Escolar critica através da disciplina “Psicologia Escolar 1*”: outro

despertar em mim.

2 No curso de Psicologia da UFU, esta disciplina se encontra entre as disciplinas obrigatorias e tem como objetivo
apresentar a historia da constitui¢do da Psicologia Educacional/Escolar e “analisar aspectos relevantes da relagao
sociedade-educacao-escola, identificando problemas e desafios da sociedade e da educagdo brasileira hoje e
posicionando-se quanto a funcdo social da educagdo e o compromisso dos profissionais da area de Psicologia
Escolar/Educacional” (IPUFUa, 2011, p. 186), além de também apresentar ao estudante o “contexto de atuagdo do
psicologo escolar, refletindo sobre o papel desse profissional nesses contextos, assim como alternativas disponiveis
na literatura e propostas viaveis de atuac@o nos diversos ambitos”. (IPUFUa, 2011, p. 186).
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No decorrer dessa disciplina, e da seguinte “Psicologia Escolar 11, me deparei com
uma vertente da Psicologia até entdo, por mim, desconhecida e, por meio dela, vislumbrei um
caminho tangivel para as transformacdes sociais, tdo almejadas e necessdrias em meu
entendimento. Sempre acreditei que um dos caminhos possiveis para alcangarmos uma
sociedade menos desigual e mais justa fosse por intermédio da Educacdo, que possibilita a
emancipagdo humana. E encontrar um espago de didlogo possivel entre Psicologia e Educacao
foi uma alegria. Ainda me lembro exatamente de como me senti quando percebi que era ali,
naquele caminho, que deveria continuar. Fui arrebatada por este despertar e ainda ndo consigo
descrever em palavras o que senti naquele momento.

Ainda acreditando que ¢ através da Educagdo que conseguiremos alcangar as
transformagdes sociais necessarias a emancipa¢do humana, ¢ que, por este motivo, a presente
pesquisa se insere na Linha de Saberes e Praticas Educativas, do Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo, da Faculdade de Educacao, da Universidade Federal de Uberlandia.

Esta pesquisa aborda os conceitos de Afetividade e Desenvolvimento Profissional
Docente em um Grupo Colaborativo. Em resumo, este trabalho retine meus despertares em um
sO lugar.

Meu primeiro contato com o conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD)
aconteceu ainda na graduagdo ao entrar no Grupo de Estudos e Pesquisas em Docéncia na
Educagao Basica e Superior (GEPDEBS), coordenado pelas Profa. Dra. Geovana Ferreira de
Melo e Profa. Dra. Vanessa Therezinha Bueno Campos. Ao aprofundar meus estudos sobre
Educagao, percebi que compreender o Desenvolvimento Profissional Docente seria o cerne para
alcancar as tao visadas transformacgdes sociais. Isto porque acredito, como ja disse antes, que
um dos possiveis caminhos para que essas mudangas ocorram seja através da Educacdo; entdo,
nada mais coerente do que estudar sobre o Desenvolvimento Profissional dos Docentes
universitarios, que sdao aqueles que formam, na Universidade, os futuros profissionais do
mercado de trabalho, inclusive, os futuros professores da Educa¢ao Basica: os formadores da
populagdo. Em esséncia, os professores universitarios formam humanos.

Estudar Afetividade foi um processo interno que, até pouco tempo atrds, ndo me era
consciente. Pensava que tinha sido um encontro do acaso, porque ao ingressar no programa nao

intencionava estudar especificamente sobre isso. Meu projeto inicial consistia em estudar como

* Esta disciplina também se encontra entre as disciplinas obrigatorias, se apresenta enquanto continuagdo da
anterior e tem como objetivo geral “conhecer alternativas atuais de atuagdo em Psicologia Escolar, assim como os
principais subsidios dessa area para a intervengdo relacionada aos denominados problemas de aprendizagem,
formas de avalia¢do e interven¢ao” (IPUFUD, 2011, p. 203).
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professores psic6logos se tornavam professores, visto que, atualmente, a maioria dos cursos de
Psicologia forma bacharéis, como eu. Porém, pelas intempéries da vida, a realizacdo dessa
pesquisa nao foi possivel. Entdo, durante algum tempo apds meu ingresso no Mestrado, profa.
Geovana, minha orientadora nesta pesquisa, me deu a importante tarefa de pensar, refletir e
escolher o que eu gostaria de pesquisar dali para frente. Mas, escrevendo essa Introdugdo,
pensando na pergunta que me fizeram na banca de qualificagdo, posso perceber que ndo foi
nada ao acaso.

Por fim, estudar o movimento de um Grupo Colaborativo foi boa sorte. A profa.
Geovana estava desenvolvendo uma série de estudos com esse tipo de pesquisa-intervencao
quando ingressei no Mestrado e me fez a proposta de, em meu estudo, também utilizar dessa
metodologia. Nao pensei sequer duas vezes para aceitar. Trabalhar com grupos, durante a
graduacao, foi minha paixao e ndo consigo imaginar um dispositivo mais potente do que ele em
uma pesquisa que objetiva transformagdes.

Voltando a pergunta que me orientou na escrita deste topico, sinto que tentei explicar,
algumas vezes, o que me parece inexplicavel, simplesmente porque ainda ndo consigo explanar
em palavras meus afetos.

Entao, o que me afeta? Tudo! E, durante muito tempo, fingi que nada. Hoje, entretanto,

nao ouso esconder que sou, sim, emocionada.

1.2  Daimportancia (cientifica) de se estudar a Afetividade

Pensando que, por mais que um motivo apenas pessoal pareca legitimo para a realizacao
de uma pesquisa, € preciso considerar que, para além disso, ¢ essencial que uma pesquisa tenha
valor social.

Diante disso, e com a necessidade de explorar e aprofundar na compreensao do que vem
sendo produzido na literatura nacional acerca do objeto de estudo deste trabalho, realizamos,
em um primeiro momento, um estudo tedrico-bibliografico, do tipo Estado da Questdo. Foram
enfatizadas as produgdes académicas e os resultados de pesquisas que discutiam a Afetividade
como fio condutor do Desenvolvimento Profissional de Professores que atuam no Ensino
Superior.

Utilizamos como descritores para a busca os termos “desenvolvimento profissional”,
“desenvolvimento profissional docente”, “desenvolvimento profissional de professores” e

“afetividade”, que foram escritos entre aspas e combinados entre si, no campo de “todos os
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indices”, em trés bases de dados: Portal de Periddicos CAPES, Catalogo de Teses e Dissertagdes
CAPES e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes.

Como critério de inclusdo e analise optamos por selecionar trabalhos que utilizavam
metodologias que promoviam transformacdes na realidade, ou seja, metodologias que
possibilitavam algum tipo de intervenc¢ao na realidade estudada. Entendemos que pesquisa-
acdo, pesquisa colaborativa, pesquisa militante, pesquisa coletiva, entre outras, sdo alguns tipos
de exemplos de pesquisas que t€ém metodologias que viabilizam transformacdes.

Elegemos este critério por acreditarmos que ja existem demasiados estudos cientificos
que apenas constatam dados que, inclusive, j4 sdo bem conhecidos no meio académico,
enquanto pouquissimos trabalhos se preocupam em promover transformacdes fecundas nos
sujeitos das pesquisas e, consequentemente, transformagdes que visam a melhoria da qualidade
de vida em nossa sociedade.

Ao todo, foram encontrados 195 estudos nas bases de dados online, sendo que 68 foram
localizados no Portal de Periodicos CAPES, 48 no Catalogo de Teses e Dissertagdes CAPES e
79 na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdoes. Excluindo os estudos repetidos,
restaram 139 trabalhos: 49 no Portal de Periddicos CAPES, 38 no Catalogo de Teses e
Dissertagdes CAPES e 52 na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes.

Dentre os 139 estudos, apenas 8 trabalhos (1 no Portal de Periodicos CAPES, 3 no
Catalogo de Teses e Dissertacdoes CAPES, ¢ 4 na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes) se propunham a trabalhar Afetividade no Desenvolvimento Profissional de
professores universitarios no Brasil, sendo que nenhum desses se propos a estudar a partir de
alguma metodologia interventiva. Além disso, parte significativa dos achados se concentrou na
Educacdo Bésica (66 estudos dos 139) e as metodologias utilizadas foram meramente
descritivas.

Ja esperavamos que seriam encontrados poucos estudos, porém fomos surpreendidas
perante os achados - no caso, a falta deles. Entao, diante deste panorama, esta dissertagao se
mostra relevante para a literatura nacional académica devido a escassez de pesquisas que
tenham como objeto a Afetividade no contexto da Educacdo Superior e, também, por apontar e
identificar, através das falas dos colaboradores desta pesquisa, como ¢ possivel trabalhar a

Afetividade na pratica docente no Ensino Superior.
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1.3  Justificativa e delimitacido do problema de pesquisa

O Desenvolvimento Profissional Docente se configura como um processo constante, em
que ha um inicio, mas ndo um fim e, por isso, diversos trabalhos (BEHRENS, 2007; KATO,
2015; PRYJMA; OLIVEIRA, 2016; STIVANIN; ZANCHET, 2014) tém apresentado uma
preocupagdo referente a este tema, principalmente em relacdo a formagdo do professor
universitario. Uma vez que se percebem lacunas nas especificagcdes da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDB) referentes a necessidade de formagdo especifica voltada para o
exercicio da atividade docente no Ensino Superior.

De acordo com o artigo 66 da LDB 9.394/96, a preparagdo para a atuacao no Ensino
Superior brasileiro acontecera, prioritariamente, em cursos de pos-graduagdo Stricto Sensu, isto
¢, cursos de Mestrado e Doutorado. O artigo anterior da referida lei, por sua vez, reforca e
legitima a ideia de que para a formacdo do professor universitario € necessaria apenas a
capacidade técnico-cientifica, visto que ndo ha na Lei referéncia a necessidade de formagao

didatico-pedagogica.

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educacdo superior, incluira pratica
de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel
de pos-graduacado, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
(BRASIL, 1996, p. 26-27).

Ademais, ao professor foram delegadas diversas funcdes que ultrapassam a sala de aula,
como pesquisa, orientagdes, cobrangas de titulos e publicag¢des, entre outras, que fazem parte
da avaliagdo desse profissional em sua instituicdo de ensino, pautada na quantidade de
producoes e ndo na qualidade de ensino desenvolvida na graduacio (KATO, 2015; STIVANIN;
ZANCHET, 2014).

E sabido que os programas de pos-graduagdo Stricto Sensu se voltam para o
aprofundamento especializado em uma éarea do conhecimento, sendo que poucos possibilitam
discussdes e/ou estudos de cunho didatico-pedagdgico. Neste sentido, por muitas vezes, 0s
professores se sentem despreparados para o exercicio da profissdo, pois ao desconsiderar os
conhecimentos referentes a docéncia, a formagdo desse profissional se torna fragilizada.
(KATO, 2015; PRYJMA; OLIVEIRA, 2016; STIVANIN; ZANCHET, 2014).

E, um dos aspectos mais negligenciados no desenvolvimento profissional desses
docentes ¢ a Afetividade. Alguns estudos (LEITE, 2018; MORAES, 2018; SILVA; ANDRADE
NETA, 2018; SOLIGO, 2018) apontam que o motivo de a Afetividade ser preterida - até hoje
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- nos estudos cientificos tém suas origens desde a época da Antiguidade, momento em que a
razdo foi considerada nossa caracteristica humana superior, que nos diferenciava dos outros
animais, enquanto o afeto uma caracteristica que deveria ser eliminada, pois remetia a nossa
parte primitiva.

Ao longo dos séculos, essa visdo dualista do homem, como ser cindido entre razao e
emocao, teve como premissa a célebre frase de René Descartes: “penso, logo existo”, que
explicitamente enuncia que o ser humano apenas existe como ser dotado de razao; e sua maxima
no mundo cientifico através do racionalismo positivista, que acreditava ser a razao a unica
forma possivel de construcdo do conhecimento e do pensamento cientifico. (LEITE, 2018;
SOLIGO, 2018).

Na contramdo desse tipo de pensamento, esses mesmos autores (LEITE, 2018;
MORAES, 2018; SILVA; ANDRADE NETA, 2018; SOLIGO, 2018), optaram por trabalhar o
ser humano na perspectiva da visdo monista, que acredita que razdo e emogao coexistem no
humano, contrapondo com a ideia de que a pessoa ora sente, ora pensa. Rompe-se, entdo, com
o paradigma da racionalidade cientifica que envolve, ainda nos dias atuais, o processo ensino-
aprendizagem nas Universidades, pautado majoritariamente pela razdo, pelo saber técnico
cientifico e pelo distanciamento afetivo entre professor e estudante.

Segundo Leite (2018, p. 21), ¢ importante valorizar a questdo afetiva nas relagdes
pedagogicas, pois “a qualidade da relagdo que se estabelece entre o sujeito e o objeto de
conhecimento ¢, também, de natureza afetiva, sendo que a qualidade de mediagao desenvolvida
¢ um dos principais determinantes dessa relacdo que se estabelecera entre sujeito e objeto”. Ou
seja, 0 modo como o professor realiza a mediacao pedagogica em sua pratica docente, resulta
em uma relagdo positiva ou negativa entre sujeito e objeto. Por isso, se mostra tdo importante
estudar a Afetividade no Desenvolvimento Profissional de Professores no Ensino Superior,
visto que estes docentes irdo contribuir diretamente na formagao de outros profissionais, sejam
estes futuros docentes ou nao.

Além disso, frisamos a importancia em utilizar metodologias interventivas, porque
assim como apontam Longarezi e da Silva (2012), acreditamos que os avancos conseguidos
através das pesquisas bem feitas podem mudar o mundo, “entretanto, esse esforco so faz sentido
se objetivar agir sobre a realidade e transforma-la, ndo como forma de favorecimento privado,
mas com impacto sobre a sociedade em beneficio comum, sendo essa a fun¢do social da
pesquisa, ¢ a razao de sua existéncia” (LONGAREZI; DA SILVA, 2012, p. 30). Deste modo,

outra justificativa para a realizacdo desta pesquisa se deve ao fato de sua fungado social que,
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através da realizacdo da pratica interventiva dentro de uma Universidade publica, pudemos
avancar no processo de transformacao social voltado para o bem comum.

Diante do exposto, o problema que orienta a presente de pesquisa é: Quais sdo as
manifestagdes de Afetividade presentes em um processo de formacdo e Desenvolvimento
Profissional Docente na Educacdo Superior?

Nesse sentido, o objetivo geral desta pesquisa ¢ identificar e analisar as manifestacdes
de Afetividade no decorrer de um processo formativo de professores universitarios.
Constituem-se objetivos especificos: a) aprofundar compreensdes sobre os conceitos de
Afetividade e de Desenvolvimento Profissional de Docentes universitarios; e b) analisar as
contribuicdes do Grupo Colaborativo para o Desenvolvimento Profissional Docente em
interface com a Afetividade.

Desta forma, o presente trabalho se estruturou em seis secoes, sendo a primeira esta
Introdugdo. Na segunda secdo: Desenvolvimento Profissional Docente: um processo continuo
e permanente, apresentamos o conceito de Desenvolvimento Profissional Docente explicando
o motivo da escolha deste termo, além de trabalhar outros que embasam nosso entendimento
sobre o processo de constitui¢ao, formacao e profissionalizacao do professor, da docéncia e dos
saberes especificos que perpassam esse processo dentro do Ensino Superior.

Na terceira se¢do: Afetividade no processo de Desenvolvimento Profissional Docente,
discorremos sobre o conceito de Afetividade a partir das consideragdes de dois autores: Henri
Wallon e Lev Vigotski, que possuem uma teoria mais estruturada sobre a tematica e também
por serem os mais citados em estudos, além de apresentarmos também como a Afetividade pode
ser incluida e trabalhada no Ensino Superior.

Na quarta se¢do: Caminhos Metodologicos, detalhamos o caminho metodologico
adotado e todos os processos que envolveram a pesquisa, a saber: o tipo de estudo, o surgimento
do Grupo Colaborativo, os professores colaboradores e local do estudo, a construcao do corpus
da pesquisa, e 0 método de analise deste corpus.

Na quinta se¢do: Afetividade em evidéncia em um Grupo Colaborativo, dissertamos
sobre os Nucleos de Significagdo construidos, sua andlise e discussdo em interface com os
referenciais teoricos utilizados nas se¢des anteriores.

E, por fim, encerramos esta dissertacdo com as Consideragdes Finais do estudo,
encontradas na sexta se¢do, na qual retomamos, resumidamente, os principais pontos
trabalhados em cada sec¢do, incluindo o problema e os objetivos da pesquisa, apontando e

explicando a importancia de a Afetividade estar presente nos contextos académicos.
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2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: UM PROCESSO
CONTINUO E PERMANENTE

Decidir qual concepgdo utilizar para trabalhar o processo de constitui¢do e formacao
docente nesta pesquisa foi um caminho trilhado com cautela. Isso porque as palavras sdo
carregadas de significados construidos em um determinado contexto histdrico e social e, ao
serem pronunciadas e/ou escritas pelos sujeitos, manifestam a maneira pela qual eles enxergam
determinada situacao, ou seja, manifestam os sentidos que as pessoas carregam consigo.

Por isso, esta secdo tem o objetivo de elucidar o motivo e a relevancia da escolha do
conceito de Desenvolvimento Profissional Docente, juntamente com nosso olhar sobre como,
de fato, o entendemos. Implica, por conseguinte, em explicitar nossa compreensdao sobre o
processo de constitui¢do, formagao e profissionalizagdo do professor, da docéncia e dos saberes

especificos que perpassam esse processo dentro do Ensino Superior.

Figura 1 - Entendimento do conceito de DPD
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docente universitario
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Fonte: autoria propria.
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2.1 Formacao e Profissionalizacio do Docente Universitario

A formagdo docente ¢ uma tematica bastante estudada na literatura nacional e
internacional (BEHRENS, 2007; CANARIO, 2008; FIORENTINI; CRECCI, 2013; FREIRE,
1996; KATO, 2015; LACERDA, 2016; MELO, 2018b; NOVOA, 2000; PIMENTA, 2010;
PONTE, 1998; SOUZA, 2014; TARDIF, 2002).

Existem diversas maneiras de conceitua-la e, a partir das palavras utilizadas nessas
definigdes, € possivel apreender qual epistemologia fundamenta esse conhecimento. Segundo
Marcelo Garcia (2009) podemos fazer referéncia a essa tematica de varias maneiras: formacao
inicial, formacao continuada, formagao continua, formagdo em servigo, forma¢ao permanente,
cursos de reciclagem, capacitacao, etc. Entdo, a escolha das palavras para explicar esse
complexo e amplo processo diz muito sobre como os pesquisadores percebem o tornar-se
docente. Por isso, entendemos ser importante evidenciar os motivos que nos levaram a utilizar
o conceito de DPD em detrimento de outros e quais as implicagdes desta escolha.

A escolha da utilizacao do termo Desenvolvimento Profissional Docente aconteceu apos
a leitura de diversos autores (FIORENTINI; CRECCI, 2013; LACERDA, 2016; MARCELO
GARCIA, 2009; PONTE, 1998) que defendem que o uso deste conceito supera a justaposi¢cao
entre formagao inicial e formagao continuada, termos que demarcam e reforgam a ideia de que
a formacao dos docentes acontece apenas através de cursos formais em momentos isolados ou
intervalos estanques. Em contrapartida, o termo “desenvolvimento” nos remete a ideia de
prosseguimento, continuidade, evolucao e, também porque marca mais claramente a concepgao
de profissional do ensino. Ponte (1998), inclusive, afirma que a conceituagao de DPD surgiu na
literatura educacional para diferenciar o processo tradicional e ndo continuo de formagao
docente, até hoje existente.

Fiorentini e Crecci (2013), em seu estudo teodrico-bibliografico sobre DPD, nos alertam
que ele ¢ visto como um termo guarda-chuva, isto ¢, com grande amplitude, que pode ser
utilizado com diferentes acepgdes pelas politicas publicas e pelos académicos e, também pode
descrever diversas atividades, processos e concepg¢des acerca da formagdo docente.

Esse entendimento dos autores supracitados permite que algumas praticas, com as quais
nao concordamos, sejam nomeadas de Desenvolvimento Profissional Docente porque, na
verdade, sdo a¢des pontuais, como por exemplo, oficinas, workshops e palestras. Acreditamos
que tais praticas promovem conhecimentos superficiais e descontinuos aos professores, além

de ndo partirem da premissa de que qualquer a¢do de desenvolvimento profissional realizada
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deva partir da demanda dos seus participes, considerando seus contextos de trabalho, para que
assim, o desenvolvimento profissional de fato aconteca.

Esses tipos de praticas pontuais realizadas para os professores, ainda majoritarias em
nosso pais, sdo estritamente alinhadas ao modelo da Racionalidade Técnica, que presume
apropriacdo prévia de conhecimentos pelos professores e, na maioria das vezes, como ja dito,
sdo distantes de seus contextos e de suas praticas de trabalho. (FIORENTINI; CRECCI, 2013).

Para Schon (2000, p. 15), a Racionalidade Técnica ¢ definida como “uma epistemologia
da pratica derivada da filosofia positivista [...]. [No ponto de vista da Racionalidade Técnica]
os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios

técnicos mais apropriados para propositos especificos”. Além disso, Melo (2009) complementa:

A racionalidade técnica, conforme Giroux (1997), esta calcada em ideologias
instrumentais que reduzem os professores a técnicos, de modo que, imersos
na burocracia escolar, estejam incumbidos de “administrar e implementar
programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente
de curriculos que satisfagam objetivos pedagogicos especificos. Contrapondo-
se a esse modelo, Giroux reafirma a ideia de que a docéncia ¢ um trabalho
intelectual e ndo puramente técnico. Dessa forma, serd preciso encarar os
professores como “intelectuais transformadores”, o que significa conferir ao
exercicio da docéncia a dimensao politica. (MELO, 2009, p. 37).

E, depois de participarem dessas atividades, ¢ esperado que os docentes apliquem seus
“novos conhecimentos’ na pratica escolar. Marcelo Garcia (2009, p. 16) critica esse modelo de
formacao que, em sua concepgao, pressupde linearidade “e nao representa a complexidade dos
processos de aprendizagem dos professores”.

Evidéncias da Racionalidade Técnica podem ser identificadas quando, diariamente,
professores se veem frente situagdes inusitadas das quais ndo sabem como agir, pois ndo
tiveram oportunidades formativas emancipatorias que lhes permitiram desenvolver sua
autonomia, no sentido de analisar o contexto de trabalho, refletir sobre as melhores
possibilidades e buscar alternativas para realizar transformagdes. Isso acontece porque durante
seu processo formativo, inclusive na formacao inicial, o professor ndo ¢ considerado como
protagonista, mas sim, como expectador.

Desta maneira, os professores, frente as agdes formativas descontextualizadas de seu
cotidiano de trabalho, se mantém apaticos e indiferentes, em razdo de ndo conseguirem atribuir
significados e sentidos as atividades das quais participam e, em consequéncia, enfrentam
desafios e dilemas com relagdo ao ser e estar na profissdo. Nascimento (2003) ja enumerava,

héa quase duas décadas, alguns dos motivos que justificavam (e até hoje ainda justificam) essa
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postura dos professores: a desvinculagao entre teoria e pratica; a énfase excessiva em cumprir
as normativas (leis, decretos de leis, regimentos e regulamentos, entre outros); e a falta de
projetos coletivos e/ou institucionais.

Paulo Freire (1996), em seu livro “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa”, nos alerta em como a Racionalidade Técnica considera as leis do mercado
de trabalho e do capital em detrimento dos aspectos humanos necessarios aos processos
formativos, e cunha o conceito de “Educa¢do Bancaria”, presente em todos os niveis de ensino.
Para ele, este tipo de educagdo, parte do pressuposto da transmissdo e aquisicdo de
conhecimento. Em outras palavras, o estudante chega na escola como uma tdbula rasa e o
professor tem o objetivo de preenché-lo de conhecimentos; sendo o professor o unico detentor
do saber, depositando-o em seu estudante e este, por sua vez, considerado receptor passivo do
professor. Segundo Freire (1996), a finalidade da Educagdo Bancaria ¢ formar sujeitos nao

questionadores, alinhados para responder as demandas do capital e do poder hegemdnico.

As concepcdes que orientam a pratica docente sdo elaboradas no momento em
que a pessoa as reelabora internamente, por exemplo, ser professor inclui as
experiéncias vividas em situagdo especifica, experiéncias que tiveram no
decorrer da vida como alunos, relagdes com os pares ¢ com o contexto em que
atuam, enfim, um conjunto de caracteristicas comuns apreendidas pela pessoa
e reelaboradas internamente. Trata-se do agir do professor ¢ de seu
posicionamento perante sua propria vida profissional, seu comprometimento,
suas escolhas, sua capacidade de avaliar-se e avaliar o sistema. Assim, estas
concepcdes, quando dadas pela logica da simples transmissdo do
conhecimento, implicam o controle sobre os professores e seu proprio
desaparecimento como ator principal de seus atos e de seu desenvolvimento
profissional. (LACERDA, 2016, p. 72-73).

Dentro desta perspectiva e pensando especificamente sobre o Ensino Superior, Coelho
(2003, p. 119) critica, de forma pertinente, o ensino nas Universidades, ao falar que “a formacao
superior fica reduzida a formagdo profissional e esta se limita ao preparo dos estudantes para
conquistar um espago no mercado de trabalho, a sua instrumentaliza¢do para operar o mundo,
fazer funcionar a sociedade e a economia”. Lacerda (2016, p. 70) acrescenta dizendo que as
Universidades sdo “[...] instituicdes formadoras incapazes de proporcionar uma formacgao de
qualidade assentada na realidade do mundo do trabalho profissional, ou seja, ndo ha
proximidade entre a realidade a ser trabalhada e o preparo para tornar-se professor”.

Neste cenario, o professor como discente foi (e continua sendo) formado de forma

acritica, logo, formard também estudantes e/ou profissionais acriticos, porque, de acordo com
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Canario (2008, p. 140), “[...] o professor ndo ensina apenas o que sabe, ensina aquilo que ele ¢”
e, assim, esta formado o ciclo vicioso de educacao pautado na Racionalidade Técnica.

Indo na contramao dessa epistemologia de formagao, os achados do estudo de Souza
(2011), que foi realizado na mesma Universidade desta pesquisa, revelam uma tendéncia de os
professores universitarios realizarem agdes similares aquelas as quais foram submetidos em
suas formagdes, mesmo quando ndo concordaram e/ou acharam adequadas as praticas
pedagogicas de seus ex-professores. Para a autora, a descoberta desse fato € um importante

indicador sobre a relevancia de se investir na formagao dos formadores de professores.

Isso se deve ndo como mais um curso a ensina-los o que hipoteticamente nao
sabem, mas como um processo coletivo de organizagdo de uma pratica
conjunta que permita a formagdo de uma concepgdo de maneiras de se ensinar
com base na construgdo do proprio ensino. Isso parece um jogo de palavras,
mas ndo €. Vejamos a densidade do que se quer anunciar como perspectiva de
formagdo. As acOes formativas definem de forma sobremaneira as praticas
educativas dos professores. Assim, ndo se pode esperar que esse ciclo seja
rompido se ndo qualificarmos os formadores a partir de outra abordagem.
(SOUZA, 2011, p. 273).

Além de relevante, acrescentamos ser também urgente esse investimento, € nao s6 aos
professores formadores de professores, mas sim, para todos os professores que atuam no Ensino
Superior. Visto que, no ambito legal, como ja mencionado, para atuar como docente neste nivel
de ensino nao ha exigéncia de formacao profissional didatico-pedagdgica.

Alguns autores, como Marcelo e Pryjma (2013), Ramos (2013), Souza (2011), Viana e
Machado (2016) e Zabalza (2004), defendem a necessidade de sélida formacao especifica para
o exercicio da profissdo docente no Ensino Superior, “ndo apenas nos conteudos cientificos
proprios da disciplina, como também nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao
encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a docéncia” (ZABALZA, 2004, p.
145).

Em concordancia com esta acepcao, Ramos (2013) advoga que a docéncia universitaria
requer o conceito de profissionalidade. Segundo Sacristan (1995, p. 65), a profissionalidade
docente diz respeito “a afirmagdo do que ¢ especifico na agdo docente, isto ¢, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor”.

Neste sentido, a docéncia universitaria se afasta da ideia de “quem sabe, sabe ensinar”
(MELO, 2018b) e de “s6 quem pesquisa, pode ensinar” (RAMOS, 2013), e assume o

entendimento de que para atuar como professor ¢ necessaria também a formagdo didatico-
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pedagbgica. Cunha (2006, p. 77) ressalta que apenas o fato de saber ou de pesquisar (em
separado), ndo sdo suficientes para validar uma boa atuag¢do enquanto professor universitario, e
que “a reconfiguracao do trabalho docente requer uma simbiose destas duas vertentes acrescidas
de outras habilidades/conhecimentos/saberes que provoquem no estudante o protagonismo de
seu proprio saber”.

Pimenta (2010) afirma que a Educag@o nao pode ser mais pensada e estruturada a partir
da compreensdo do conhecimento como fragmentado e transmitido. Em seu estudo, a autora
diz que frente as necessidades de transformagdes sociais e da limitagcdo do modelo de formagao
atual, € preciso que a atuacdo docente e os conhecimentos sejam repensados com o objetivo de
contribuir, decisivamente, na construcao de novos paradigmas. Com isso, “parece evidente que
a formagao dos professores universitarios, no sentido de qualificacdo cientifica e pedagdgica, ¢
um dos fatores basicos da qualidade da universidade” (ZABALZA, 2004, p. 145). Lacerda
(2016), contudo, declara que esses novos paradigmas requerem que o desenvolvimento humano
seja considerado, ou seja, o conhecimento necessita fazer sentido para as pessoas a fim de ser
incorporado em suas vidas politica, social e cultural, em uma perspectiva critica e criativa.

Reconhecemos, assim, que a formagao e a profissionalizacao docente sao processos de
socializagdo constituidos histérica-culturalmente (MARCELO; PRYIMA, 2013) que se
fundamentam nos valores da cooperagao entre os sujeitos € do desenvolvimento social
(IMBERNON, 2002) e, por isso, necessitam do outro como elemento constitutivo e, por este

motivo, também se apresentam como atos politicos. (MARCELO; PRYIMA, 2013).

O processo de formacgdo do professor ndo ocorre de maneira isolada do
contexto educacional. A profissionalizagdo passa a ser o foco principal da
formacdo docente, ja que a constitui¢cdo da profissdo € que a caracteriza no
meio social. A profissionaliza¢do ¢ um processo construido e constituido num
determinado espago e tempo. (MARCELO; PRYIMA, 2013, p. 39-40).

Tardif (2002) enumera algumas fases em que a formacdo profissional do docente
universitario ocorre: na formacdo escolar inicial, que repercute na formagdo profissional; na
formagdo universitaria inicial; no ingresso na carreira docente, que pode acontecer durante ou
depois da graduacgdo; e na formagao que a pessoa desenvolve ao longo da vida profissional.

Consideramos, assim como Marcelo e Pryjma (2013), que o desenvolvimento continuo
do professor: ¢ condicdo fundamental para uma atuacdo profissional que atenda as demandas
sociais vigentes; faz parte da natureza do seu trabalho; e que os processos formativos durante
esse desenvolvimento possibilitam que o professor compreenda, analise e reorganize o seu

trabalho. De acordo com esta apreensao,
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[...] a formagdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizagdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participagdo, reflexdo e formago para que
as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga ¢ a
incerteza. Enfatiza-se mais a aprendizagem das pessoas ¢ as maneiras de
torna-la possivel que o ensino ¢ o fato de alguém (supondo-se a ignorancia do
outro) esclarecer e servir de formador ou formadora. IMBERNON, 2002, p.
15).

Concordamos com Souza (2011) quando afirma que o principal contetdo que deve ser
aprendido na Universidade ¢ como se tornar humano, o que s6 pode acontecer na interagdo com
outras pessoas, pois “formar-se ndo ¢ apenas aprender, mas também melhorar como pessoa”
(ZABALZA, 2002 apud SOUZA, 2011, p. 22).

Ser professor universitario, implica, portanto, em criar condigdes aos estudantes para
que eles aprendam e se desenvolvam no ambiente académico, mas também para além deste.
Implica, segundo Imbernon (2002, p. 27), em participar da emancipagdo humana, pois “o
objetivo da educagdo ¢ ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do poder
economico, politico e social. E a profissao de ensinar tem essa obrigagdo intrinseca”.

Levando em consideragdao que a formagdo e a profissionalizacdo docente, entendidos
neste estudo sob a alcunha de Desenvolvimento Profissional Docente, sdo processos continuos
€ permanentes, no proximo topico abordaremos especificamente sobre como acontece a

constituicao da identidade profissional do professor universitario.

2.2 A Identidade Profissional Docente

A constitui¢ao da identidade humana tem seu inicio com o nascimento e perdura durante
toda a vida. Isso porque a identidade ¢ um processo, um constante vir a ser do sujeito.
(BARBOSA; REIS, 2010). Segundo Durigan e Leal (2017), a formagdo da identidade se
constitui a partir das (e nas) relagdes sociais, através da aprendizagem, e inicialmente comeca
no contexto familiar, primeiro grupo de socializag@o do sujeito.

Barbosa e Reis (2010) afirmam que a identidade tem como premissa fundante a
variabilidade, ou melhor, ela ndo pode ser considerada como algo fixo, acabado ou imutavel. E
¢ essa caracteristica que fundamenta as diversas e continuas interagdes do sujeito com o mundo,

humanizando-o.
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A interacdo propicia a interiorizagdo do meio social e material pelo individuo,
transformando assim sua subjetividade (BARBOSA, 1997). Nesse movimento
0 homem ndo muda apenas o seu modo de agir no mundo, mas também muda
quem ele é e como ele se reconhece e se identifica. Ha uma constante
transformacao no sentido de constru¢do em sua identidade — ele ndo perde
aquilo que lhe constitui, mas isso ¢ acrescentado por novos elementos de sua
vida. Dessa maneira, ndo ha como existir uma identidade estatica, mas sim
uma  “identidade-metamorfose”  (CIAMPA, 1987), admitindo-se,
consequentemente o homem enquanto ser em movimento € sujeito a
contradi¢des, conforme ja apontara Marx (1993). (BARBOSA; REIS, 2010,

p- 4).

E necessario salientar que, por se constituir por meio das e nas relagdes sociais, a historia
e a cultura da sociedade (signos, significados, linguagem) sdo partes essenciais em sua
formacao. E, por isso, ¢ possivel afirmar que a identidade € “o singular que materializa o
universal” (BARBOSA; REIS, 2010, p. 4) ou que em cada identidade isolada contém a historia
da humanidade, assim como a sua propria. Por este motivo ¢ que Barbosa e Reis (2010, p. 4)
afirmam que “para se pensar a identidade € obrigatorio considerar, sempre, a estrutura social e
o momento histdrico no qual a pessoa, seja ela crianga ou adulta, e os grupos sociais estejam
envolvidos”.

A identidade profissional docente, por sua vez, apresenta o mesmo discurso da
identidade humana: ndo ¢ fixa, acabada ou imutavel, e sim um processo que, durante toda a
atuacdo profissional, estd em constante transformacao, se estabelece a partir das e nas relagdes
entre os pares, os estudantes, do proprio sujeito com a profissao e com seu contexto sdcio
historico; mas, ao invés de comecar no nascimento do sujeito, se inicia em suas primeiras
experiéncias escolares e evolui com o exercicio pleno da profissao. (DUBAR, 2005; IZA et al.,
2014; LACERDA, 2016; NOVOA, 2000; PIMENTA, 2010; SOUZA, 2011; SOUZA, 2014).

Fiorentini e Crecci (2013) nos contam que o conceito de DPD também pode ser
entendido como o processo ou movimento de transformagao que os profissionais de uma area
vivenciam no contexto profissional. “Nesse sentido, o termo desenvolvimento profissional
tende a ser associado ao processo de constituicdo do sujeito, dentro de um campo especifico.
Um processo, portanto, de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo ou a partir de uma
acdo formativa.”. (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p. 13).

Esse processo de vir a ser, de formar-se pressupde aprendizagens, troca de experiéncias
e interagdes sociais. A constituicdo do ser professor, isto ¢, de sua identidade, esta
intrinsecamente relacionada aos saberes da docéncia, que perpassa por diversas questdes, como
a socializacdo primaria, formacdo inicial e formacdao permanente (IZA et al., 2014), e estd

diretamente vinculada com a visdo que o docente possui sobre Educa¢do, escola, processo
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ensino-aprendizagem, relagdo professor-estudante ou qualquer outra concepgdo que oriente sua
pratica pedagdgica cotidiana (KATO, 2015; PIMENTA, 2010).

Além desses fatores, Lacerda (2016, p. 79) também diz que “a identidade profissional
relaciona-se ao autoconhecimento, a descoberta de si mesmo e do mundo em que os professores
estdo imersos”, pois eles se constituem através da interlocug¢@o dindmica entre o eu pessoal € o
eu profissional. Tardif e Raymond (2000) vao dizer, entretanto, que apenas apos algum tempo
atuando como docente e em contato com o universo do trabalho, ¢ que seria possivel, aos
poucos, a transformacao do eu pessoal em eu profissional. Uma vez que a identidade docente
s6 pode ser construida com o livre exercicio da docéncia, ou seja, ndo basta ser docente, ¢
necessario estar docente, no verdadeiro sentido da profissdo, independentemente de ser exercida
por bacharéis ou licenciados. (FERNANDES et al., 2017).

Por isso, acreditamos nao ser possivel dissociar a identidade profissional e pessoal do
sujeito. Novoa (2000) ¢ bem categdrico em seus estudos sobre a indissociabilidade dessas duas
identidades. Isso porque, segundo o autor, o desenvolvimento da nossa identidade ¢ um
processo bastante complexo e, conforme amadurecemos na profissdo, por meio das
experiéncias e elaboragdes constantes decorrente da atuagdo profissional, nosso processo
interno e subjetivo emerge. Dubar (2005) e Souza (2014) seguem a mesma linha de raciocinio
ao dizerem que a identidade ¢ constituida de forma justaposta, permanente e dialética, em um
movimento para si € para o outro, visto que a imagem que os outros fazem de nds influencia

diretamente na maneira que nos vemos € nos autoavaliamos.

Eis-nos de novo face a pessoa ¢ ao profissional, ao ser ¢ ao ensinar. Aqui
estamos. Nos e a profissdo. E as opgdes que cada um de nds tem de fazer como
professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E
impossivel separar o eu profissional do eu pessoal. (NOVOA, 2000, p. 17).

Neste sentido, € possivel reconhecer que a construcao da identidade docente transcende
a formagdo académica, passando por relagdes interpessoais, lugares, tempos e € nitida que as
questdes pessoais e culturais do docente se fazem presentes nessa construgdo. (KATO, 2015).
Para Pimenta (2010, p. 189), “a identidade ndo ¢ um dado imutdvel nem externo, mas se da em
processo, na construcdo do sujeito historicamente situado, contextualizado”. O professor
carrega consigo sua historia e permanentemente constrdéi e reconstrdi sua identidade
profissional na relagdo com o outro e com o contexto em que se situa. (LACERDA, 2016).

Sucintamente, Kato (2015), diz que
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Compreender a identidade profissional dos professores requer a compreensao
indissociavel de seus processos formativos, suas concepcoes, suas praticas,
seus saberes, seus valores, o modo como se relacionam, como se
compreendem como professores, ou seja, passa pelo entendimento do que é
“ser” e “estar” na profissdo. (KATO, 2015, p. 46).

Com isso, € possivel apreendermos que a identidade do professor se desenvolve através
do sentimento de pertenca: de pertencer a uma comunidade de professores, de se sentir bem e
acolhido nesse ambiente, para que seja possivel a troca de experi€ncias, conhecimentos e
valores profissionais entre os pares, em suma, do saber pedagogico.

Pensando nisso e nas especificidades que a docéncia no Ensino Superior apresenta, o
estudo de Souza (2011), citando os resultados da pesquisa de Vasconcelos (1998), mostra que
a maioria dos professores universitarios entrevistados ndo se enxergam como profissionais
professores (mesmo aqueles que possuem dedicagdo exclusiva como regime de trabalho),
encaram a docéncia como uma carreira temporaria € nao optariam exclusivamente por ela, caso
tivessem escolha.

A (ndo) escolha da docéncia como profissdo ¢ justificada, pelos proprios professores,
por seus problemas cotidianos vivenciados em suas praticas: “o baixo saldrio, o baixo nivel de
aprendizado apresentado pelos alunos, as precarias condi¢des fisicas e materiais de trabalho,
juntamente com a falta de tempo para estudar e para realizar atualizacdes” (VASCONCELOS,
1998 apud SOUZA, 2011, p. 15). Além disso, 72% dos professores pesquisados ndo fizeram
nenhum curso de formagao especifica para atuar na docéncia e, ainda, apresentaram resisténcia
quanto a possibilidade de participarem de um curso com este objetivo. (VASCONCELOS, 1998
apud SOUZA, 2011).

Zabalza (2004), ainda em consonancia com os resultados de Vasconcelos (1998 apud
SOUZA, 2011), disserta sobre a maneira como os professores universitarios se identificam:
contraditorios, pois se identificam profissionalmente mais com seus conhecimentos especificos
do que com os conhecimentos referentes a docéncia. Isso quer dizer que, quando perguntados,
os professores universitarios se nomeiam como pesquisadores (do campo cientifico) ou como
profissionais (no campo aplicado: médico, advogado, psicélogo, entre outros) do que como, de
fato, professores.

Esses achados nos revelam o quanto a profissdo docente ¢ desvalorizada em nossa
sociedade (MELO, 2009; VILELA, 2016) e preterida em relacdo a formagao especifica (no
caso dos professores que ndo possuem licenciatura), inclusive por aqueles que a possuem como

atividade principal (MELO, 2009; ZABALZA, 2004). Essa desvalorizacdo interfere
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diretamente no modo como o professor se enxerga nesta profissdo e, logo, em sua identidade
profissional.

Melo (2009) explica que a dificuldade dos professores em se identificarem com a
docéncia advém e ¢é reforcada pelas politicas instituidas pela maioria das instituigdes de Ensino

Superior, pois estas sobrecarregam os professores.

[Os professores] sao muito mais incentivados a cuidarem de suas pesquisas, a
produzirem intimeros artigos para publicagdo demandados pelas agéncias de
fomento a pesquisa que constantemente avaliam muito mais a quantidade de
produgdo do que a qualidade dos artigos. Assim, “dar aulas” passa a ser algo
“de menor valor”, principalmente quando se tem uma demanda grande de
outras tarefas a serem cumpridas no interior das instituigdes: bancas,
orientagoes de alunos, participagdo em eventos cientificos, pesquisa e
extensdo. Nessa perspectiva, os estudantes sdo penalizados muitas vezes com
a ma qualidade das aulas em virtude do despreparo de seus professores.
(MELO, 2009, p. 33).

Podemos afirmar, sem duvidas, que a identidade docente € produto de socializacdes.
Desta maneira, a identidade do professor ao mesmo tempo que ¢ singular também se mostra
plural. “Singular por se constituir da identidade pessoal e, ao mesmo tempo, plural por se
constituir da identidade profissional, que ¢ diversa. O professor €, assim, um universo que se
complementa no encontro com diversos mundos em continua composi¢ao uns com os outros.”.
(LACERDA, 2016, p. 68).

Desenvolver-se na profissao exige desenvolver-se pessoalmente porque, como vimos,
o professor ensina para além dos contetidos especificos. Entao, modificar a atuagdo profissional
implica situar-se soOcio-histérica-culturalmente e, ao mesmo tempo, transformar-se como
sujeito. Ao aprofundarmos o estudo sobre o conceito de Desenvolvimento Profissional Docente,
compreendemos que este envolve toda a formagao do professor, ou seja, evidencia o aspecto de
continuidade e de processo na transformacgdo e constituicdo do sujeito professor ao longo de
sua trajetoria pessoal e profissional.

Diante disso e considerando que o ensino e o professorado universitario possuem
especificidades quando comparados com os outros niveis de ensino, no proximo topico
abordaremos especificamente sobre a formacdo didatico-pedagogica desses profissionais, isto

€, 0s saberes necessarios aos docentes universitarios.
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2.3 A Formacio Didatico-Pedagégica na Docéncia Universitaria

Ser professor pressupde um longo processo de formagdo, que € constante, dinamico,
dialogico e que deveria ocorrer de forma permanente. Contudo, sabemos que grande parte dos
docentes universitarios nao foi formada, inicialmente, para ser educador, e, por isso, ndo dispde
dos saberes decorrentes da teoria pedagégica. (BESUTTI; REDANTE; FAVERO, 2017).

Ao adentrarem na Educacao Superior, os futuros professores nao sio recipientes vazios
e ja carregam consigo um sistema de crencgas acerca do ensino, que comega a ser formado em
seus primeiros anos de escolarizacao através das longas horas de observagdo na condi¢cdo de
estudantes. (MARCELO GARCIA, 2009). Contudo, essas crengas, mesmo que, por vezes,
equivocadas, podem estar tao enraizadas nos sujeitos que apenas a formacao inicial (quando
licenciatura) € incapaz de promover alguma transformacdo profunda nelas (MARCELO
GARCIA, 2009). Portanto, tornam-se necessarios que sejam viabilizados processos formativos
que tenham como finalidade o Desenvolvimento Profissional Docente. Por isso, assumimos,
neste estudo, que o tornar-se professor ¢ um processo continuo e complexo, que acontece a
medida que os docentes constroem suas experiéncias, ampliam a sabedoria € a consciéncia
profissional.

Nesta perspectiva, a docéncia, como campo de atuacdo profissional, engloba um
apanhado de saberes tedrico-praticos inerentes a profissdo, que serdo confirmados e
incorporados pelo sujeito em seu fazer docente através de suas escolhas individuais e da
apropriac¢ao de condutas e modelos que delineiam sua vida académica. (KATO, 2015). Segundo
Melo (2009, p. 31), “em sua trajetoria formativa e profissional, o professor constroi e reconstroi
seus saberes conforme a necessidade de utilizagdo que a pratica lhe impde” e que s6 fazem
sentido quando o contexto em que essas praticas pedagdgicas se constituem e sdo constituidas
¢ considerado. (MELO, 2009).

Esses saberes vao diferir quanto ao nivel de ensino em que o docente atua. Desta
maneira, a docéncia universitaria (foco deste trabalho) exigird saberes especificos para esses
profissionais.

Segundo Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009), dos diversos autores que se
debrucaram a estudar os saberes necessarios a docéncia, apenas Tardif (2002, p. 36) se
preocupou em explicitamente definir o que entende por “saberes”: “Pode-se definir o saber
docente como um saber plural, formado pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes

oriundos da formagdo profissional e dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais’.
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Para Tardif (2002), os saberes da formacdo profissional sdo aqueles aprendidos e
construidos no processo de formacdo inicial e/ou continuada, como, por exemplo, os saberes
concernentes aos conhecimentos pedagogicos relacionados as técnicas e métodos de ensino
(saber-fazer). Sao o conjunto de saberes baseados nas ciéncias.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que foram produzidos e acumulados pela sociedade
ao longo da histoéria da humanidade, ou seja, sdo os saberes referentes aos diversos campos do
conhecimento formal (ciéncias humanas, ciéncias biologicas, ci€ncias exatas, linguagens, entre
outros). Eles sdo reconhecidos, identificados e administrados pela comunidade cientifica e seu
acesso € possivel por meio das instituigdes educacionais. (TARDIF, 2002).

Os saberes curriculares, por sua vez, referem-se a0 modo como as institui¢des escolares
organizam os conhecimentos socialmente construidos (saberes disciplinares) para que eles
sejam acessados pelos estudantes. Esses saberes se materializam através dos programas
escolares (curriculos, ementas, conteudos, métodos, objetivos, entre outros) que sao colocados
em pratica pelos professores. (TARDIF, 2002).

Por fim, os saberes experienciais sao aqueles que se originam do efetivo exercicio da
docéncia, através das experiéncias e situagdes vividas pelos professores em sala, assim como
através das relagdes sociais estabelecidas com seus estudantes € com seus pares. Nesse sentido,
“incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002, p. 38). Em suma, os saberes para este autor sao
temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e contextualmente situados.

Pimenta (2010), situando seus estudos sobre os saberes docentes no contexto brasileiro,
acredita que os saberes necessarios a docéncia também sao divididos entre quatro conjuntos: os
saberes da experiéncia, os saberes da drea do conhecimento, os saberes pedagogicos e os saberes
didaticos. Pimenta (2010) conceitua de maneira muito proxima a Tardif (2002) os saberes da
experiéncia (inclusive com a mesma nomenclatura) e os saberes da area do conhecimento, que
para Tardif seriam os saberes disciplinares. Os saberes pedagdgicos, para a autora, se
assemelham aos saberes curriculares de Tardif.

Mas em nosso entendimento, Pimenta amplia o conceito para além da gestdo e
organizacdo dos saberes pelas instituicdes, incluindo o ensino como uma pratica educativa
preocupada com a formagdo do humano, amenizando a mecanicidade proposta por Tardif
(2002). E, por ultimo, os saberes didaticos sdo aqueles responsaveis por articular a teoria da
Educagdo com a teoria de ensino, ou seja, sdo os saberes que se atentam a relagdo professor-
aluno, as técnicas ativas de ensinar, para a importancia de contextualizar os contetidos para que

fagam sentido para os estudantes, entre outros.
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Sabemos que as instituicdes formativas colocam o aprendizado desses saberes em
segundo plano durante a formacdo inicial dos estudantes, ou, por vezes, os desconsideram
totalmente (como no caso das formagdes bachareladas), porque, ainda hoje, como ja
mencionado, vivemos na Educac¢do Superior, a maxima que diz que quem sabe fazer, sabe
também ensinar.

Essa crenga baseia-se na apreensdo de que apenas dominar os saberes técnicos da
profissao € suficiente para legitimar a atuagdo docente de qualquer sujeito diplomado (MELO,
2009), ao mesmo tempo que desvaloriza a importancia dos saberes pedagogicos (KATO, 2015;
TARDIF; RAYMOND, 2000). Isso faz com que o professor tenha uma formagao fragilizada e
se sinta despreparado para o efetivo exercicio da profissdo, pois exercer a docéncia ultrapassa
0 mero conhecimento para aplicacao. (KATO, 2015; SOUZA, 2014).

Besutti, Redante e Favero (2017, p. 263) reiteram que € necessaria a apropriacao dos
saberes cientificos por parte do docente, entretanto, os saberes pedagogicos sdo igualmente
fundamentais para que a docéncia seja exercida da melhor maneira possivel, “de tal modo que
ambos os saberes sao determinantes na formacao de professores”.

Kato (2015) nos conta que o cendrio de atuacdo dos professores universitarios € suas
atividades sao diversas, multiplas, complexas e até mesmo contraditorias, exigindo dos
docentes um denso processo de formacdo para além da aptiddo no campo cientifico dos
conhecimentos que irdo desenvolver. Do mesmo modo, Stivanin e Zanchet (2014) afirmam em
seu estudo que os primeiros anos da docéncia sdo mais dificeis, porque ¢ o periodo em que
efetivamente torna-se professor e porque esse processo exige que os saberes € oS
conhecimentos, que nao foram aprendidos durante a formagao, sejam utilizados no cotidiano
do trabalho.

Desta maneira, ¢ possivel apreender que na maior parte do tempo de sua formagao, os
estudantes sao preparados para a pesquisa em detrimento do ensino. Entao, ¢ comum que muitos
ingressem na pesquisa académica por meio da pos-graduagdo, realizando Mestrados,
Doutorados e Pds-Doutorados e, com isso, se sintam mais preparados na condi¢do de
pesquisadores-especialistas em uma area especifica do conhecimento do que professores. Essa
dicotomia professor/pesquisador e professor reflete diretamente na atuagdo desses

profissionais, influenciando em suas aulas e em suas praticas que sdo mais voltadas a pesquisa.
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Geralmente os docentes universitarios possuem um vasto conhecimento de sua
area especifica, mas como nio tiveram formagao para a docéncia, pouco ou
nada conhecem sobre as questdes ligadas ao ensino e sentem-se, no inicio da
carreira, angustiados e confusos com as decisdes que devem tomar para que
possam ensinar seus alunos. (STIVANIN; ZANCHET, 2014, p. 81).

Esse sentimento de angustia e de inseguranga, por ndo saberem o que fazer em sala de
aula, faz com que os professores se vejam e se sintam sozinhos diante dessa situacdo, sem
saberem a quem recorrer, pois segundo Behrens (2007, p. 449), “em geral, os professores que
ingressam na docéncia em uma universidade sdao acolhidos pela administracdo da instituigao de
ensino no inicio do ano letivo, recebem boas vindas e depois sdo deixados sozinhos”.

Segundo Vilela (2016), a solidao académica e todo este cenario de incertezas podem ser
amenizados pelas universidades mediante politicas publicas e apoio, oferecendo programas de
formacao e desenvolvimento docente e melhorias nas/das condigdes de trabalho. Essas
estratégias, além de amenizarem as dificuldades que os docentes enfrentam, contribuem
também para o processo identitario destes.

Neste sentido, Tardif (2002, p. 20) advoga que “ensinar supde aprender a ensinar, ou
seja, aprender a dominar progressivamente os saberes necessarios a realizacao do trabalho
docente”, e, por isso, os processos de desenvolvimento profissional assumem um lugar
importante para os professores, porque oportunizam a aprendizagem dos diversos saberes
necessarios ao desempenho da docéncia, profissao bastante complexa. (MELO, 2009). Por este

motivo, ¢ importante considerar nessa formagao

[...] os saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que ndo sabe),
os saberes pedagdgicos (pois o ensinar € uma pratica educativa que tem
diferentes e diversas direcdes de sentido na formagao do humano), os saberes
didaticos (que tratam da articulacdo da teoria da educacdo e da teoria do ensino
para ensinar nas situacdes contextualizadas), os saberes da experiéncia do
sujeito professor (que dizem do modo como nos apropriamos do ser professor

em nossa vida). (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 71).

Somacal e Ribeiro (2015, p. 3255) através dos estudos de Tardif (2012) contam sobre a
compreensdo da importancia dos saberes docentes: “[...] s3o essenciais para a construcao da
identidade docente e para a pratica pedagdgica. Os saberes docentes e a pratica pedagogica
estdo relacionados de forma direta, pois ¢ na pratica docente que os saberes sao construidos e

reconstruidos pelo professor a partir do ato de ensinar”.
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Besutti, Redante e Favero (2017) destacam, entretanto, que pensar a formagao docente
vai além dos saberes, sejam eles especificos ou pedagogicos, pois € preciso também considerar
o papel que este profissional ocupa na sociedade.

Por fim, a docéncia é humana. O professor € um sujeito que ao trabalhar esta diretamente
em contato com outros, formando-os, auxiliando-os e, algumas vezes, sendo inspiragdo e
exemplo. Por este motivo, o docente possui um compromisso ético, moral e social em seu
trabalho: promover, através da Educagdo, a autonomia e a emancipagdo dos seus estudantes.
(FREIRE, 1996; LACERDA, 2016; MELO, 2018b). E, exatamente por lidar com pessoas e
exercer influéncia sobre elas, compreendemos que a docéncia ultrapassa a mera aplicagdo de
técnicas e que seus saberes carregam as marcas indeléveis do humano (TARDIF, 2002) e, por
1ss0, sd0 tao necessarios para o exercicio da docéncia plena.

Partindo das concepcdes trabalhadas anteriormente, a saber: formagdo, identidade e
saberes docentes, foi possivel alcangar o conceito que entendemos ser aquele que engloba todos

os outros: o Desenvolvimento Profissional Docente.

2.4 Desenvolvimento Profissional Docente: um conceito sintese

O conceito de Desenvolvimento Profissional Docente, segundo Marcelo e Pryjma
(2013, p. 43), “[...] tem origem na construgao da trajetéria profissional, na formagao inicial, nas
experiéncias adquiridas ao longo de sua atuacdo, necessarias para responder aos contextos
sociais, pessoais, profissionais, organizacionais e politicos do cotidiano de trabalho™.

Isto significa que o DPD € um processo continuo, permanente e se estende durante toda
a vida do profissional. Por ser duradouro, o Desenvolvimento Profissional Docente acontece
em diversos momentos da vida de cada um, abrangendo-lhe em todos os aspectos: pessoais,
familiares, institucionais e socioculturais; e em variados espagos, podendo se dar de maneira
individual, coletiva ou colaborativa. (FIORENTINI; CRECCI, 2013; MARCELO GARCIA,
2009; MARCELO; PRYJMA, 2013; MELO, 2018b).

Em suma, o Desenvolvimento Profissional Docente pode ser compreendido como

[...] o processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o seu compromisso
com os propoésitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma
critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo,
planificagdo e pratica profissionais eficazes em cada uma das fases das suas
vidas profissionais. (DAY, 2001, p. 21).
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A defini¢ao de DPD considera a formacao docente e o desenvolvimento profissional de
maneira mais ampla, pois integra todo processo formativo com a pesquisa e valoriza o carater
contextual e organizacional do processo, conduzindo-o com a finalidade de mudar as praticas
educativas. (MARCELO; PRYIMA, 2013). E, para que essa mudanga ocorra, o professor,
durante toda sua trajetoria profissional, devera participar de varias atividades, formais ou
informais, que permitam “a revisdo, reestruturacdo, entendimento, analise de sua pratica
docente para aperfeicoar sua acdo e retomar, sistematicamente, O Seu COMPromisso
profissional” (DAY, 2001 apud MARCELO; PRYJMA, 2013, p. 44).

O DPD, entdo, ultrapassa o entendimento simplista que acredita que para uma boa
formacao basta o dominio de técnicas e conhecimentos necessarios para a atividade de ensino,
porque “envolve todas as experi€éncias espontaneas de aprendizagem e as atividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto, do individuo, do
grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da Educagdo na sala de
aula”. (DAY, 2001, p. 21).

Marcelo e Pryjma (2013) ressaltam que realizar agdes com os professores que
correspondam as suas necessidades ¢ o que determina a qualidade do desenvolvimento
profissional. Uma vez que o DPD ocorra de maneira isolada do contexto educacional ou
“quando as atividades de formacdo se conceituam pobremente, ndo sdo sensiveis as
preocupagdes dos participantes; nao ha relagdo entre as experi€éncias de aprendizagem e as
condicdes laborais de trabalho; igualmente a formagao tera pouco impacto nos professores e
estudantes” (MULJS et al., 2004 apud MARCELO; PRYIMA, 2013, p. 44).

Fiorentini e Crecci (2013, p. 15) destacam que diversos estudos nacionais e
internacionais dissertam sobre a necessidade de participagdo plena dos professores nessa
formagdo, “seja na elaboracdo de tarefas e praticas referentes ao proprio desenvolvimento
profissional, seja na realizacdo de estudos e investigagdes que tenham como ponto de partida
as demandas, problemas ou desafios que os professores trazem de seus proprios contextos de
trabalho na escola”. Acreditamos que, ao incluir os docentes no planejamento e execucio das
acdes, conseguimos contextualizar seus locais de trabalho, o que faz com que questdes relativas
ao fazer docente sejam também consideradas, a titulo de exemplo: saldrio, jornada e condigdes
de trabalho, carreira, curriculo e gestdo. Ressaltamos que compreendemos este aspecto como
essencial na realizagdo de uma agao formativa.

Tardif (2000) nos lembra da importancia de se considerar as dimensdes éticas em um

processo de DPD, visto que questdes concernentes aos interesses sociais, valores, saberes do
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cotidiano e senso comum dos professores, por exemplo, sdo imprescindiveis para alcangarmos
uma docéncia com compromisso social.

Dentro desta perspectiva, ¢ possivel o Desenvolvimento Profissional Docente se
materializar por meio de diferentes atividades. E, com o objetivo de fortalecer a sua
legitimidade, é necessario que critérios sejam elencados para solidificar a sua qualidade.
Qualidade, aqui, ndo ¢ compreendida apenas pelo grau de satisfacdo dos envolvidos, mas
também pela preocupagao daqueles que oferecem a agdo em planeja-la, desenvolvé-la e analisa-
la a partir das consequéncias e reverberagdes que o DPD oferece para a melhoria das
aprendizagens dos professores, dos estudantes e dos locais onde estes aprendem. (MARCELO;
PRYIMA, 2013).

Segundo Darling-Hammond e Lieberman (2012), existe maior aproveitamento das
praticas pelos professores quando elas sdo: 1) intensivas e continuas; 2) conectadas as praticas
docentes; 3) focadas na aprendizagem dos alunos; 4) combinadas com as prioridades e as metas
de melhoria do ensino e 5) realizadas visando a construcdo de vinculo entre os professores
participes. Marcelo e Pryjma (2013), por sua vez, dizem que a¢des precisam oportunizar aos
docentes uma reflexdo ativa sobre suas praticas; estimuld-los a identificarem suas proprias
necessidades de aprendizagem; reservar tempo suficiente para que os professores ensaiem
novos métodos e logicas de ensino, recebendo apoio e assessoramento quando requerido; e, por
ultimo, possibilitar e estimular a troca de experiéncias e praticas entre os pares. Fiorentini e
Crecci (2013) complementam dizendo que ¢ por meio de diferentes praticas, processos €
contextos que os professores se formam, melhoram sua pratica pedagdgica, aprendem e se
desenvolvem profissionalmente. Isso posto, acrescentamos ainda que acreditamos que as agoes
formativas precisam ser intencionadas por aqueles que as executam.

Em contextos colaborativos e com criagdo de vinculo entre os professores, como o da
presente pesquisa, ha um movimento que Cochran-Smith (2012) denomina de desprivatizacao
das praticas, que consiste na apresentacao, por parte dos docentes, de suas praticas realizadas
em sala de aula. De acordo com a autora, isso acontece porque com o apoio mutuo, oS
professores se sentem amparados e compartilham suas experiéncias com os colegas para que,
juntos, pensem em alternativas para solucionar as dificuldades enfrentadas no exercicio da
profissdo, que vao desde os planejamentos de atividades até a construcao de materiais didaticos.
Além disso, a desprivatizacdo das praticas possibilita que todos os envolvidos no processo
possam questionar, teorizar e sistematizar sobre suas praticas, a fim de melhora-las e/ou
ressignifica-las.

Conforme Lacerda (2016) o desenvolvimento profissional
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[...] constitui-se como alicerce para as altera¢des nas praticas pedagogicas do
professor, pois, ao terem oportunidade de investigar e refletir sobre sua
docéncia, por meio da pesquisa e das experiéncias formativas proporcionadas
pela formagdo continuada, poderdo rever suas opgoes tedrico-metodologicas.
A chance de viver outras experiéncias formativas, de dialogar entre seus pares
a respeito das praticas pedagogicas, o contato com pesquisas recentes, |[...],
contribui, sobremaneira, para que o professor altere suas crengas, concepcoes
e praticas pedagogicas. (LACERDA, 2016, p. 58).

Marcelo Garcia (2009) destaca que a mudanga nas crengas € na atuagao dos professores
ndo acontece, necessariamente, por causa da participacdo destes nas atividades de
desenvolvimento profissional, mas sim, quando eles comprovam em sua atuacao profissional a
utilidade e a viabilidade das novas praticas aprendidas. Entretanto, Guskey (2003, p. 15-16)
destaca que “sem uma clara ideia das metas do desenvolvimento profissional e da forma como
consegui-las, € improvavel que melhore a qualidade do desenvolvimento profissional docente”.

Outro ponto importante de ser evidenciado diz sobre a conduta das instituicdes de ensino
em relacdo as acdes de desenvolvimento profissional. Para Marcelo e Pryjma (2013), as
instituigdes precisam implantar politicas proprias de desenvolvimento profissional, porque
assim, essas agdes aconteceriam em seus proprios espacos como processos continuos de
formacao e desenvolvimento. E, assim, o DPD estaria assegurado no proprio local de trabalho

dos docentes. Todavia, Melo (2018b), acentua que

A formacgao continua jamais ocorre por decreto, ou por imposi¢do, mas exige,
sobretudo, o consentimento por parte dos professores, a partir das condi¢des
e circunstancias criadas pelas universidades, ao assumirem sua
responsabilidade e compromisso com a dimensdo formativa de seus
professores. (MELO, 2018b, p. 61).

Trabalhado nessa perspectiva e ao nosso ver, o DPD objetiva transforma¢dao de modo
integral nos professores, e isso inclui tanto aspectos profissionais quanto pessoais, visto que
durante o desenvolvimento, o docente precisa se conhecer como pessoa e profissional,
compreender sua pratica e investiga-la, para que o exercicio de seu trabalho seja pautado na
reflexdo e mediado pela teoria, o que possibilita a reconstru¢do da experiéncia na perspectiva
do aprimoramento da atuagdo futura (ALMEIDA; PIMENTA, 2014).

Com isso, concluimos que o Desenvolvimento Profissional Docente, para nds, se
apresenta como sintese, pois engloba em um tnico conceito varios outros trabalhados nesta
secdo. E, como tenciona, ao final, a profissionalizacdo docente, acreditamos que ele ¢ parte
essencial para o processo de transformacdo que almejamos: dos professores, dos estudantes,

das instituicdes de ensino, da Educacdo e, por fim, da sociedade; porque, assim como Freire
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(1996), entendemos que a Educa¢do nao transforma o mundo, a Educacdo muda as pessoas, €
as pessoas sim transformam o mundo.

Sabemos que todos os conceitos apresentados acima, além da cogni¢do, possuem
também a Afetividade como fio condutor do processo de tornar-se e desenvolver-se professor.
E, por isso, na proxima secdo discutiremos, com maior profundidade, o surgimento da

Afetividade na vida humana e como ela se apresenta e ¢ trabalhada nas relagdes pedagogicas.
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3 AFETIVIDADE NO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Afetividade, emogao, paixao e sentimento sdo conceitos distintos, mas cotidianamente
sdo utilizados como sindénimos. A Afetividade, por exemplo, comumente ¢ relacionada
equivocadamente apenas as ideias de carinho, afago e amorosidade. Veremos nesta se¢ao,
entretanto, a partir das consideracdes de dois autores expoentes: Henri Wallon e Lev Vigotski®,
que a Afetividade vai muito além do que o senso comum hipotetiza, se revelando um conceito
complexo e amplo, que aglutina em si varios outros conceitos.

Por fim, sabemos também que a Afetividade ¢ recorrentemente preterida nos estudos
cientificos e, consequentemente, nas praticas pedagdgicas, principalmente na Educacao
Superior. E, por isso, ao final desta se¢do, apresentaremos sucintamente como a Afetividade
pode ser trabalhada no Desenvolvimento Profissional de Docentes universitarios a fim de

melhorar as relacdes existentes dentro e fora da sala de aula.

3.1 Afetividade em Wallon

Henri Wallon foi um médico francés que dedicou a maior parte de sua vida aos estudos
sobre o desenvolvimento do ser humano. Wallon queria desvendar como um recém-nascido,
com toda sua inexperiéncia, transforma-se em um adulto. E, com essa curiosidade em mente,
elaborou uma teoria psicogenética que coloca a Afetividade um papel fundamental no
desenvolvimento humano.

Wallon, por ser médico e reconhecer a base material das coisas, partiu da dimensao
organica para iniciar seus estudos e, por isso, equivocadamente e durante muito tempo, foi
rotulado de tedrico organicista por alguns estudiosos. Entretanto, sua teoria do desenvolvimento
concebe 0 homem em constante devir biologico e social, pois para o autor, existe uma relacao
reciproca entre sujeito e meio, cuja influéncia sobre o primeiro ndo ¢ de dominio inteiramente
biologico, mas também social. (ALMEIDA, 2003).

Com isso, a teoria de Wallon supera a enraizada dicotomia razdo-afeto por alcancar a
compreensdo da pessoa integralmente. Nesse sentido, “o seu método consiste em estudar as

condigdes materiais do desenvolvimento da crianga, condigdes tanto organicas como sociais, €

* Henri Wallon e Lev Vigotski foram escolhidos por serem autores que possuem uma teoria mais estruturada sobre
Afetividade.
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em ver como se edifica, através dessas condi¢cdes, um novo plano de realidade que ¢ o
psiquismo, a personalidade” (ZAZZO, 1968, p. 13).

Segundo Wallon (1968), o ponto de partida do desenvolvimento humano ¢ a
Afetividade, que por meio da emogdo, faz com que a crianga evolua de uma sociabilidade
sincrética para uma individualizacdo psicoldgica. Isso porque ao nascer, a crianga se encontra
em um “estado primitivo de sensibilidade ou de conhecimento [...] em que a distingdo das
relacdes, a dissociacdo das partes, a oposicdo do objetivo ao subjetivo, ainda ndo se
produziram” (WALLON, 1968, p. 102). A individualizacdo psicoldgica e a vida afetiva da
crianga comec¢am a se desenvolver em contato com o outro, principalmente com os familiares
nos primeiros anos de vida, em especial com a mae, com quem ela, em um primeiro momento,
mantém uma simbiose alimentar que rapidamente ¢ substituida por uma simbiose afetiva®.
(WALLON, 1968).

A crianga, em contato com o mundo, sente visceralmente as necessidades de seu
organismo e exprime estas através de sensacdes € movimentos corporais, que podem ser
traduzidos, neste momento, pelas emogdes. Wallon (1971) diz que € a emocao que estabelece
a ligacdo entre a vida organica e a vida psiquica, porque através dela ¢ que a crianga consegue
despertar a colaboragdo do outro e, assim, sobreviver.

Desta maneira, ¢ possivel perceber o quao importante as relagdes sociais € o0 meio sao
para o desenvolvimento da crianga. Wallon conseguiu demonstrar, em sua teoria, que ha uma
estreita relagdo entre a constituicdo da pessoa e as relagdes humanas que ela mantém, ou seja,
“o meio fisico e humano como par essencial do organico na constituicio do individuo”
(ALMEIDA, 2003, p. 45). E, ainda segundo Almeida (2003, p. 45), por isso, 0 meio ¢ condigao
necessaria para a evolugdo humana porque somente o organico € incapaz de “construir a obra
completa que ¢ a natureza humana, que pensa, sente e se movimenta no mundo material”.

Em suas observacgdes e tentando compreender como acontecia o salto do orgéanico ao
psiquico, Wallon (1963) verificou que, nesse interim, ha o desenvolvimento concomitante de
duas grandes fungdes mentais: a Afetividade e a inteligéncia. Segundo o autor, essas duas
fungdes mentais mantém uma relacdo dialética, pois ndo existe nada no pensamento abstrato

(cognicdo) que ndo tenha surgido através das atividades sensorias (Afetividade). Entretanto, ao

5 Essa expressdo de acordo com Almeida (2003, p. 45) “é utilizada por Wallon para designar o tipo de relagdo
estreita que existe no inicio da vida entre a crianca e a mae. Essa relagdo tem inicio no periodo fetal e se prolonga
até depois do nascimento. A primeira simbiose ¢ de ordem fisiologica e corresponde a vida embrionaria e fetal. A
existéncia da crianca depende exclusivamente do organismo da mde. A segunda simbiose ¢ afetiva. Comenta o
autor (1959) que, a partir dos trés meses, a satisfagdo das necessidades infantis ¢ conquistada pelo laco afetivo que
estabelece, emitindo para a mae ndo somente gestos, mas sorrisos e sinais de contentamento. Com seis meses, as
relagdes humanas se tornam tdo importantes quanto a sua propria alimenta¢do”.
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mesmo tempo que entram em contato com a inteligéncia, as atividades sensorias se transformam
em um novo conteudo. Para ele, inteligéncia e Afetividade sdo uma unidade de contrarios, e,
por isso, tem igual importidncia na evolugdo dos sujeitos. E, ¢ desta maneira que o
desenvolvimento da personalidade acontece: oscilando entre movimentos ora afetivos, ora
cognitivos, que sao interdependentes. Wallon, em sua obra, ¢ taxativo ao afirmar que a
Afetividade ndo se desenvolve sem a inteligéncia e nem a inteligéncia se desenvolve sem a
Afetividade; por isso, essas duas fungdes coexistem durante toda a vida da pessoa e por meio

delas ¢ possivel o desenvolvimento psiquico.

Se fizéssemos uma representacdo grafica do comportamento humano,
desenhariamos uma linha sinuosa. As ondas seriam os movimentos causados
pela agdo conjunta da emocgdo e da razdo. Em nossas vidas, frequentemente
somos surpreendidos pelos surtos emotivos que nos deixam incapazes de
perceber a situagdo a nossa volta e a reagir de maneira corticalizada. Nesses
momentos, a emogao sobrepde-se a razao, ou seja, nao se dispde de uma forga,
pelo menos por um determinado tempo, suficientemente capaz de impor o
estado de equilibrio. Assim, nosso comportamento ¢ intercalado por estados
de serenidade e de crises emotivas. A falta de linearidade no comportamento
humano faz parte do funcionamento humano, ¢ a intensidade dos contornos
depende da personalidade individual, isto é, de como cada um integra a relagdo
emocdo e inteligéncia. (ALMEIDA, 2003, p. 29).

Wallon afirma em sua teoria psicogenética que o desenvolvimento humano acontece
através da relacao dialética entre quatro grandes nicleos funcionais: a Afetividade, a cognigao,
0 movimento e a pessoa. Este ultimo ¢ constituido por meio da relagdo entre os demais nas
diferentes etapas do desenvolvimento. (LEITE, 2018). Entdo, podemos concluir que, para
Wallon, o desenvolvimento humano ¢ um processo que ocorre durante toda a vida, isto €, a
nossa identidade se constroi e reconstroi a todo momento em relacdo com o ambiente social.

A Afetividade para Wallon (1978) abarca outros conceitos €, por isso, € um processo
amplo. Em resumo, Afetividade envolve as emogdes, as paixdes € 0s sentimentos, mas nao se
resume apenas a elas, que por sua vez sdo distintas entre si. Comumente esses conceitos sao
confundidos em suas formas de expressao e isso se deve ao fato de estarem muito relacionados.
(ALMEIDA, 2003). Para Wallon (1978), esses quatro conceitos sao inconfundiveis.

A emocdo, como ja dissemos acima, ¢ o primeiro e mais forte vinculo que o sujeito
estabelece com o meio ambiente; ela revela um estado fisiologico e efémero. Através das
emocdes € possivel perceber as primeiras manifestacdes de estados subjetivos com

componentes fortemente organicos, mais especificamente tonicos. Os gestos, as mimicas, 0
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olhar e as expressoes faciais, que ja estdo presentes no recém-nascido, podem ser considerados
elementos constitutivos da emocao, por exemplo. (ALMEIDA, 2003; LEITE, 2018).

Almeida (2003), em seu livro, explicita que a emog¢ao dispde de alguns mecanismos
para agir sobre o mundo social e atingir as pessoas proximas do ser emocionado. Wallon
classifica esses mecanismos em: a contagiosidade, a plasticidade e a regressividade. A
contagiosidade se refere a capacidade de contagiar/contaminar o outro, transmitindo o prazer
ou desprazer; a plasticidade se refere a capacidade da emocao em se refletir no corpo, por meio
da contragdo do tonus ou ruborizagao da face, por exemplo; e a regressividade ¢ a capacidade
que a emogao tem de regredir as atividades de raciocinio logico.

As paixdes, por sua vez, sao mais duradouras e mais intensas, por isso, mais focadas,
possibilitando mais autocontrole sobre o comportamento. Desta maneira, elas apenas aparecem
apds a crianga completar trés anos, pois € quando ela consegue se autocontrolar. A emogao
pode ser contida através da paixdo. Além disso, as paixdes abarcam o raciocinio; o que
possibilita ao sujeito a vivéncia da no¢do da realidade externa. (ALMEIDA, 2003; LEITE,
2018).

Os sentimentos sao mais duradouros e surgem mais tardiamente no processo em
comparacdo com as emogdes ¢ as paixdes. Eles sdo ideativos e se caracterizam pelos
componentes representacionais, isto €, por reagdes mais pensadas, logo, menos instintivas.
Ademais, os sentimentos apresentam caracteristica psicologica e, portanto, revelam um estado

mais permanente nos sujeitos. (ALMEIDA, 2003; LEITE, 2018). Por fim,

A afetividade é um conceito mais amplo e complexo, constituindo-se mais
tarde no processo de desenvolvimento humano, quando surgem os elementos
simbolicos fornecidos pela cultura, como, por exemplo, a fala. Envolve
vivéncias e formas de expressdo humanas mais complexas, desenvolvendo-se
com a apropria¢do, pelo individuo, dos processos simbolicos da cultura, que
vao possibilitar sua reapresentacdo. Segundo Der (2004), trata-se de um
conceito que envolve componentes de natureza organica, corporal, motora e
plastica, que € a emocao, além de componentes cognitivos e representacionais,
que sdo os sentimentos e a paixdo. Deve-se destacar, no entanto, que a
complexificagdo das formas de manifestacdo afetiva s6 pode ser atingida
através da mediacdo cultural, a partir de um ambiente social concreto, como
lembra Dantas (1992). (LEITE, 2018, p. 34-35).

Wallon apresentava expressiva preocupagdo acerca da Educagdo e esse foi um dos
motivos para aprofundar em seus estudos e desenvolver sua teoria da personalidade.

Defendendo que as escolas proporcionassem uma Educagdo integral e mais justa, capaz de
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possibilitar aos sujeitos uma formagao pessoal e profissional, ambas com igual importancia,

Wallon propds quatro principios para orientar o sistema de ensino:

1) Justica - Qualquer crianca, qualquer jovem, independentemente de suas
origens familiares, sociais, étnicas, tém igual direito ao desenvolvimento
completo; a unica limitacdo que pode ter é a de suas proprias aptidoes; 2)
Dignidade igual de todas as ocupagdes - Todas as ocupacdes, todas as
profissdes se revestem de igual dignidade, ou seja, o trabalho manual, a
inteligéncia pratica ndo podem ser subestimados. A educagdo ndo devera
fomentar o predominio da atividade manual ou intelectual em fungdo de
razdes de origem de classe ou étnicas; 3) Orientagdo - O desenvolvimento das
aptiddes individuais exige primeiro orientacdo escolar, depois orientagdo
profissional; e 4) Cultura geral - Ndo pode haver especializagdo profissional
sem cultura geral. Em um estado democratico no qual todo trabalhador deve
ser um cidaddo, ¢ indispensavel que a especializagdo ndo seja um obstaculo
para a compreensdao dos problemas mais amplos; sé uma sélida cultura geral
libera 0 homem dos estreitos limites da técnica; a cultura geral aproxima os
homens, enquanto a cultura especifica os afasta. (ALMEIDA, 2000, p. 75).

Para materializar essa Educagdo, acreditava-se que os professores necessitavam
conhecer o desenvolvimento humano, pois apenas dessa maneira ¢ que seria possivel uma
pratica educativa eficaz. Neste sentido, Almeida (2000) e Mahoney (2000) indicam em seus
estudos como Wallon compreendia o docente e seu importante papel dentro das instituicdes de
ensino:

- O professor ¢ visto como coordenador, organizador e mediador dos/nos grupos;

- Aquele que observa os processos grupais € intervém, quando necessario, apoiando e
possibilitando ao grupo condigdes para alcangar a autonomia;

- E o representante da cultura para o estudante, pois nessa relagdo, cabe ao professor
selecionar os saberes e materiais culturais disponiveis no momento, fazendo a aproximagao do
estudante com a cultura de sua época.

E, em sua atuagdo, o docente precisaria: incluir agdes relativas aos aspectos cognitivo,
motor e afetivo; definir seus métodos de ensino de acordo com as capacidades dos estudantes e
com os conteudos de cada disciplina; equilibrar entre o trabalho individual (para que as
dificuldades e os limites especificos de cada estudante possam ser superados) e o trabalho em
equipe (para que as capacidades intelectuais sejam reveladas ao mesmo tempo que as
capacidades sociais, pensando no desenvolvimento da responsabilidade coletiva). (ALMEIDA,
2000).

Nesse sentido, Almeida (2000, p. 85) conclui que o professor € visto como um

profissional das relagdes, porque a sala de aula ¢ entendida como uma oficina de convivéncia.
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“Este ¢ um imperativo de sua pratica”. E a escola precisa ser a ponte para a continuidade entre
passado e futuro, além de espaco para o desenvolvimento da pessoa e o fortalecimento do eu.

“E esse professor, como deve ser formado? A formacao psicologica dos professores nao
pode ficar limitada aos livros. Deve ter uma referéncia perpétua nas experiéncias pedagogicas
que eles proprios podem pessoalmente realizar.”. (WALLON, 1975, p. 366 apud ALMEIDA,
2000, p. 86).

Por fim, Mahoney (2000, p. 17-18) afirma que educar, para Wallon, “significa promover
condi¢cdes que respeitem as leis que regulam o processo de desenvolvimento, levando em
consideracdo as possibilidades orgéanicas e neurologicas do momento e as condi¢des de
existéncia do aluno”. Educar, em esséncia, € respeitar o estudante em seu movimento constante,

isto é:

Aceita-lo no ponto em que esta, o que significa conhecé-lo em sua etapa de
formagdo e conhecer os meios em que se desenvolve; ndo impor limites a seu
desenvolvimento; oferecer outros meios e grupos para que ele possa
desenvolver suas agdes; aceitar que a Educagdo é uma relagdo evolutiva, que
vai se transformando e tende para a autonomia, para o ponto em que o aluno
ndo precisa mais do professor. (ALMEIDA, 2000, p. 82).

A obra de Wallon chegou tardiamente ao Brasil, aproximadamente na década de 1970,
ficando a margem da Psicologia norte-americana, amplamente divulgada pelo mundo. E, apesar
da relevancia de sua teoria psicogenética nos estudos sobre o desenvolvimento humano, ainda
hoje (quase 50 anos da chegada de seus estudos ao Brasil), pouco se estuda sobre ela nas
Academias, indicando o quanto, até o atual momento, o racionalismo técnico se mostra presente

na formag¢ao académica brasileira.

3.2  Afetividade em Vigotski

Lev Semionovich Vigotski foi um médico e psicologo bielo-russo que, assim como
Wallon, também dedicou a maior parte de sua vida aos estudos sobre o desenvolvimento do ser
humano. De modo especifico, dedicou-se ao estudo dos processos sociais e do ensino,
ressaltando em algumas obras, o papel da escola no desenvolvimento psiquico das criangas.

Segundo Ost e Szymanski (2016), sua teoria historico cultural, atualmente, ¢ uma das
mais estudadas pela Psicologia e Pedagogia contemporaneas, e parte do pressuposto de que o
ser humano ndo pode ser apreendido como objeto ou produto das relagdes sociais, visto que €,

ao mesmo tempo, sujeito e produtor delas. “Neste sentido, o autor russo sinaliza uma nova etapa
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no estudo da determinacdo sdcio histdrica do psiquismo humano” (OST; SZYMANSKI, 2016,
p. 4).

Vigotski (1987, 1998) acredita que o ser humano nasce apenas bioldgico, devido a
historia filogenética de sua espécie, entretanto, ao entrar em contato com a cultura, por meio
das relagdes sociais, além de apenas biolégico, o sujeito se constituira um ser sécio historico.
Por isso, o ser humano ¢ entendido, em sua teoria, como um ser interativo: ao mesmo tempo
que o meio social altera sua subjetividade, o sujeito também altera este meio. Entdo, para este
autor, o desenvolvimento tem como ponto de partida as funcdes elementares (emogdes €
reflexos, por exemplo), de natureza organica, que ao serem inseridas na cultura, se constituem
nas fungdes superiores (consciéncia, criatividade e raciocinio, por exemplo), que caracterizam
o ser humano.

Em resumo, o desenvolvimento humano para este autor, acontece através da interagao
dialética de quatro planos genéticos: a filogénese (evolugdo da espécie), a ontogénese (evolucao
organica do sujeito), a sociogénese (evolucao do sujeito na cultura) e microgénese (evolugdo
da subjetividade individual do sujeito). (VIGOTSKI, 1987). Deste modo, Vigotski considera o
desenvolvimento integral da pessoa, articulando dialeticamente as dimensdes biologica, social
e individual.

Leite (2018) traz em seu livro o resumo das ideias centrais das teorias de Vigotski

através de Oliveira (1993):

a) as fungdes psicoldgicas superiores tém suporte bioldgico pois sdo produtos
da atividade cerebral, o cérebro, assumido como a base bioldgica do
funcionamento psicologico, ¢ entendido como um sistema aberto e de grande
plasticidade; b) o funcionamento psicolégico humano fundamenta-se nas
relagdes sociais concretas entre o individuo e o mundo exterior, as quais se
desenvolvem em um processo historico; ¢) a relacio Homem-mundo é sempre
mediada por sistemas simbolicos, o que coloca o conceito de mediagdo como
central na teoria. Dentre os sistemas simbolicos, a fala é considerada
fundamental para a construgdo das fungdes superiores. (LEITE, 2018, p. 31).

Vigotski elabora trés conceitos, completamente amalgamados, para auxiliar a
compreensdo do processo de constituicdo das fungdes superiores por meio das funcdes
elementares quando inseridas na cultura: mediagdo, internalizagdo e zona de desenvolvimento

iminente®. Vale ressaltar que o conceito de mediacdo é central na teoria deste autor, porque,

6 Prestes (2010), em sua tese de doutoramento, realiza uma anélise das tradugdes de Vigotski no Brasil, apontando
as repercussoes do uso indiscriminado de algumas terminologias, que foram, segundo a autora, equivocadamente
traduzidas, no campo educacional.
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como anteriormente citado, o sujeito se constitui em ser sdcio historico através das mediagdes
culturais das relagdes sociais. Entretanto, a insercdo cultural do sujeito ndo acontece
naturalmente, mas sim por intermédio dos elementos mediadores, sendo a fala e a linguagem
alguns exemplos. (LEITE, 2018). Neste sentido, Ost e Szymanski (2016) destacam a
importancia da mediacdo do adulto com a crianga, pois o desenvolvimento desta depende das
interagcdes com as pessoas e com os instrumentos que utiliza em seu mundo.

O conceito de internalizagdo se refere ao fato de Vigotski acreditar que o sujeito se
apropria dos elementos e fun¢des culturais por meio da inser¢do cultural. Em outras palavras,
esse processo ocorre do externo para o interno do sujeito com a mediagdo de outras pessoas ou
agentes culturais: “o verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento nao vai do individual
para o social, mas do social para o individual” (VIGOTSKI, 1987, p. 18). Isso quer dizer que o
autor acredita que “o que se vivencia na relagcdo extrapsiquica, posteriormente serd vivenciado
na relacdo intrapsiquica, o que caracteriza o conceito de internalizacao” (LEITE, 2018, p. 32).
E, por isso, o desenvolvimento humano ndo pode ser separado do meio social.

E importante frisar que, nesse processo, a Afetividade tem papel fundamental, porque a
internaliza¢do ocorre de maneira dinamica e depende do sujeito para se realizar, em outras
palavras, a internalizagdo ndo acontece passivamente. Na teoria de Vigotski, as emogdes
influenciam e diversificam o comportamento do sujeito e, dependendo do modo como as
palavras sao ditas, podem provocar sentimentos que o fardo agir conforme entenda a situagao.
(OST; SZYMANSKI, 2016).

Entao, a Afetividade pode ser promotora ou redutora da apropriagdo dos conhecimentos,
por isso, ¢ preciso que a mediacao seja favoravel para que o sujeito esteja disposto a interagir
subjetivamente com o meio cultural. Nas palavras do proprio autor: “[...] afetos sdo estados
corporais que aumentam ou diminuem a capacidade do corpo para a acgao, favorecem-na ou
limitam-na, assim como as ideias que se tem sobre esses estados” (VIGOTSKI, 2004, p. 16).

O conceito de zona de desenvolvimento iminente sintetiza, a0 nosso ver, o processo de
aprendizagem pelo sujeito por intermédio da mediacdo e internalizagdo. Segundo Leite (2018),
o processo de desenvolvimento humano acontece nas situagdes de aprendizagem, que envolvem
as experiéncias vividas pela pessoa nos diversos contextos sociais possibilitados pela cultura e
a relacdo de mediacdo com o outro. A zona de desenvolvimento iminente ¢ uma area que ¢
constituida por novos objetos ou praticas culturais que o sujeito apenas consegue realizar com
o auxilio de alguém mais experiente, que ja domina essas atividades. Pois, em um primeiro
momento, a pessoa SO conseguird operar os novos objetos ou praticas culturais com a mediagdo

externa e, a partir de suas vivéncias de aprendizagem em contato com esses objetos, € que se
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podera alcangar uma condi¢ao de autonomia com eles e, assim, comegar a se relacionar com
esses objetos sem ajuda externa. Neste sentido, a aprendizagem, propiciada pelas zonas de
desenvolvimento iminente, ¢ o motor do processo de desenvolvimento. (LEITE, 2018; OST;
SZYMANSKI, 2016; VIGOTSKI, 2007). Essa area se diferencia da zona de desenvolvimento
real, que para Vigotski (2007), ¢ o conjunto de conhecimentos que o ser ja domina ¢ as
atividades que ele pratica sem ajuda.

Especificamente sobre Afetividade,

Vigotski denuncia a divisdo historica entre os afetos e a cognicdo,
considerando-a como um dos grandes problemas da Psicologia da sua época.
Para ele, as emogdes deslocam-se do plano individual, inicialmente bioldgico,
para um plano de fungdo superior e simboélico, de significados e sentidos,
construidos na/pela cultura. Nesse processo, internalizam-se os significados e
sentidos atribuidos pela cultura e pelo individuo aos objetos e fungdes
culturais, a partir das experiéncias vivenciadas. (LEITE, 2018, p. 33).

Assim, Vigotski (1987) propde que as emocgdes se deslocam para o plano do simbolico,
de significados e de sentidos ao invés de se reduzirem ou desaparecerem com a maturacao
psicologica da pessoa. A medida que o sujeito vai crescendo, se desenvolvendo e
amadurecendo, as emocgdes assim também o fazem, assumindo formas mais complexas e
conscientes de expressao. Essa complexificagdo ¢ possivel por meio do conjunto das fungdes
superiores e das interagdes sociais. (VIGOTSKI, 1987). Podemos concluir que “os afetos sao
frutos de processos socialmente construidos a partir da heranga biologica, inicialmente presente
no individuo” (LEITE, 2018, p. 33). Nesta teoria, a fala e a linguagem sdo os principais
mediadores simbolicos, porque as palavras, na maioria das vezes, conseguem representar os

pensamentos, que tem sua origem nas emocdes. (OST; SZYMANSKI, 2016).

O pensamento e a linguagem, que refletem a realidade de uma forma diferente
daquela da percep¢do, sdo a chave para a compreensdo da natureza da
consciéncia humana. As palavras desempenham um papel central ndo s6 no
desenvolvimento do pensamento, mas também na evolucdo historica da
consciéncia como um todo. Uma palavra ¢ um microcosmo da consciéncia
humana. (VIGOTSKI, 1987, p. 132).

Com isso, Vigotski deixa bem claro a impossibilidade de cisdo entre as dimensdes
afetiva (emocgodes) e cognitiva (pensamento). Para este autor, também ndo ¢ possivel separar o
racional do emocional. Essas duas dimensoes, inclusive, interagem conjuntamente no processo
de apropriagdo do conhecimento. Aguiar e Ozella (2006) chamam a ateng@o para o risco de se

tentar separar pensamento e afeto, que seria fechar o caminho para explicar as causas do proprio
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pensamento, porque para compreendé-lo ¢ necessario a revelagdo dos motivos, necessidades e
interesses que orientam o seu movimento. Portanto, a separagdo da cogni¢do, da Afetividade e
do pensamento ¢ equivocada e contraria os pressupostos tedricos de Vigotski.

Devido a sua morte prematura, aos 37 anos, Vigotski ndo conseguiu delimitar com
clareza as defini¢des e diferenciacdes dos termos presentes no dominio afetivo: emogdes,
sentimentos, paixdes e afetos em sua teoria historico cultural. Entretanto, seus escritos foram
muito importantes, no sentido de explicar a centralidade da pessoa nos processos afetivos e
cognitivos. Sendo assim, a pessoa precisa estar em relacdo consigo mesma € com o outro para

se apropriar dos conhecimentos historicamente construidos, e, por fim, para humanizar-se.

3.3 Afetividade no Desenvolvimento Profissional do Docente Universitario

Wallon e Vigotski criticavam, explicitamente, a separacao até hoje existente entre os
aspectos cognitivos e afetivos, e propunham a unidade entre esses processos. Os dois autores
tinham uma visado muito clara a respeito do lugar do afetivo, pois defendiam a perspectiva
monista de abordagem holistica na constituicao do ser humano.

Segundo Oliveira (1992, p. 76), a perspectiva monista “se opde a qualquer cisao das
dimensdes humanas como corpo/alma, mente/alma, material/ndo-material e até, mais
especificamente, pensamento/linguagem” e a abordagem holistica ou sistémica “se opde ao
atomismo, ao estudo dos elementos isolados do todo, propondo a busca de unidades de analise
que mantenham as propriedades da totalidade” (OLIVEIRA, 1992, p. 76). Ainda segundo a
autora, “tanto o monismo como a abordagem globalizante buscam a pessoa como um todo e,
portanto, por definicdo, ndo separam afetivo e cognitivo como dimensdes isolaveis”
(OLIVEIRA, 1992, p. 76).

Desta maneira, para Wallon e Vigotski, s6 ¢ possivel compreender o humano quando
estudado por completo. E, ao estudarmos sobre a Educacao e o Desenvolvimento Profissional
Docente, processos humanos, ndo podemos desconsiderar, entdo, os aspectos afetivos
presentes. Freire (1997) argumenta sobre a importancia de se considerar a Afetividade nas

praticas pedagdgicas:
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E preciso ousar, no sentido pleno desta palavra, para falar em amor sem temer
ser chamado de piegas, de meloso, de a-cientifico, sendo de anticientifico. E
preciso ousar para dizer, cientificamente e ndo bla-bla-blantemente, que
estudamos, aprendemos, ensinamos, conhecemos com 0 NOsSso corpo inteiro.
Com os sentimentos, com as emogoes, com os desejos, com os medos, com as
duvidas, com a paixdo e também com a razao critica. Jamais com esta apenas.
E preciso ousar para jamais dicotomizar o cognitivo do emocional. (FREIRE,
1997, p. 8).

A Educacao brasileira, em sua totalidade, ainda reproduz a dicotomia entre razao versus
emoc¢ao, e a transicao do foco afetivo para o cognitivo ndo acontece de um dia para o outro no
trajeto educacional. Aos poucos, a crianga € retirada de um ambiente onde prevalece o ludico e
a amorosidade na realizacdo das atividades pedagogicas para, ao final da Educagdo Basica, o
jovem se encontrar em um ambiente onde prevalece a importancia da aquisicdo do contetido
por meio de avaliagdes quantitativas, que visam apenas o resultado final e ndo consideram a
importancia do processo ensino-aprendizagem.

Especificamente quando nos referimos a Educag¢do Superior, a Afetividade ndo ¢
condicao ou preocupacao a ser considerada no processo ensino-aprendizagem. Frequentemente
ouvimos que o jovem que se insere no ambiente académico ja € adulto e, portanto, a Afetividade
nao ¢ motivo de preocupacao dos professores, porque 1) € preciso focar na formacao técnica-
profissional para que futuramente possam atuar no mercado de trabalho e 2) pressupde-se
(erroneamente) que estudantes universitarios ja saibam lidar com suas emogdes (LEITE, 2018).

Contudo, a V Pesquisa Nacional de Perfil Socioeconomico e Cultural dos (as)
Graduandos (as) das IFES (2018) apontam que, dentre as cinco dificuldades que mais afetam o
desempenho académico por parte dos estudantes, os problemas emocionais ocupam a quarta

posi¢ao da lista.

O percentual de estudantes que disseram conhecer alguma dificuldade
emocional é de 83,5%. Ansiedade afeta 6 a cada 10 estudantes. Ideia de morte
afeta 10,8% da populacgdo-alvo e pensamento suicida 8,5%. Relativamente a
IV Pesquisa, o percentual de estudantes com ideacdo de morte era 6,1%,
enquanto pensamento suicida afetava 4%. (ANDIFES; FONAPRACE; UFU,
2018, p. 80).

A pesquisa realizada exclusivamente com os graduandos da UFU, em 2014, também
indica que os estudantes passam por diversas dificuldades emocionais neste periodo. O relatdrio
de pesquisa “Perfil do Graduando UFU - 2014” indica que quase 70% dos estudantes de
graduacdo passaram por dificuldades emocionais nos ultimos 12 meses, entre: ansiedade;

tristeza persistente; timidez excessiva; medo/panico; insdnia ou alteragdes significativas de
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sono; sensagao de desamparo/desespero/desesperanga; sensacao de
desatencao/desorientagdo/confusdo mental; problemas alimentares (grandes alteragdes de peso

ou apetite; anorexia; bulimia); ideia de morte; pensamento suicida, e outras.

Observou-se que o sentimento de ansiedade foi o que registrou a maior
participagao dos respondentes - 57,1% do total dos discentes afirmaram ter
sentido ansiedade no periodo considerado. Insonia ou alteragdes significativas
no sono afetaram 27,5% dos discentes. Tiveram sensacdo de
desamparo/desespero/desesperanga 18,2%. Sentiram tristeza persistente
15,3% do total dos estudantes e timidez excessiva, 12%. Sensagdo de
desatencdo/desorientagdo/confusdo mental afetaram 14,4% e problemas
alimentares (grandes alteracdes de peso ou apetite; anorexia; bulimia),9,5%.
Medo/panico interferiram na vida académica de 7,9% dos discentes.
Finalmente, mas ndao menos importante, ideia de morte e pensamento suicida
interferiram na vida académica de 4% e 2,8% dos discentes, respectivamente,
0 que, em numeros absolutos, corresponde a vida de 885 ¢ 618 estudantes,
respectivamente. (CEPES; PROEX; PROGRAD, 2014, p. 121).

Esses resultados apontam para consequéncias preocupantes quando se prioriza o aspecto
cognitivo em detrimento do afetivo e reiteram, como ja falamos, a importancia de se incluir a
Afetividade na Academia. O foco, na Educagdo Superior, sempre foi sobre o dominio cognitivo,
desde o surgimento da Academia no Brasil, que, segundo Melo (2018b), ¢ constituida com base
no modelo napolednico-francés, ou seja, com foco na formacao profissional. Trata-se de um
processo historico que reforga a primazia da dimensdo cognitiva, da meritocracia e da
competicdo nos ambientes académicos.

Segundo Almeida (2003, p. 12), devemos olhar “a emog¢dao como um aspecto tdo
importante quanto a propria inteligéncia e que, como ela, esta presente no ser humano. A
emocio deve ser entendida como uma ponte que liga a vida organica & psiquica. E o elo
necessario para a compreensao da pessoa como um ente completo.”.

Para Wallon e Vigotski, nossos principais interlocutores teodricos, as expressoes
emocionais se complexificam a partir do desenvolvimento do sujeito na cultura e, desta
maneira, se complexificam também suas demandas afetivas. Por exemplo, a necessidade
infantil em relacdo a Afetividade ¢ facilmente suprida por manifestagdes emocionais corporais,
como abracgos, carinhos, beijos; j4 como adulto, as manifestacdes emocionais corporais sao
também necessérias, mas nio suprem por completo a demanda afetiva. E preciso que além do
contato fisico, haja também uma acdo mais racionalizada, no sentido cognitivo, como, por
exemplo, elogios sobre sua pessoa, a qualidade de seu trabalho, demonstra¢des de afeto que

indicam, em geral, admiracdo por parte de quem fala.
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As demandas afetivas precisam e devem ser também supridas dentro do ambiente
escolar, espagco que cumpre importante papel no desenvolvimento dos sujeitos. Almeida (2000)
afirma, porém, que essas demandas apenas serdo supridas se o professor possuir uma adequada
formagdo (e o reconhecimento desta) para atuar neste meio, o que pressupde, portanto,
compreender o processo de desenvolvimento humano e, como ressaltamos anteriormente,
possuir arcabougo tedrico no campo da Educacdo e das teorias pedagdgicas.

Pensando na perspectiva adotada neste estudo, de que ndo ¢ possivel a dissociagcdo de
cognicdo ¢ Afetividade na apropriagdo do conhecimento, e que ‘“entender o processo de
desenvolvimento do aluno ¢ indispensavel para a constru¢do do conhecimento do professor”
(MAHONEY, 2000, p. 9), Leite (2012) sistematizou cinco decisdes pedagogicas basicas que
possibilitam ao professor universitario trabalhar a Afetividade com seus estudantes: 1) a escolha
dos objetivos de ensino; 2) a decisdo sobre o inicio do processo de ensino; 3) a organizagao dos
conteudos de ensino; 4) a escolha dos procedimentos e atividades de ensino; 5) a escolha dos
procedimentos de avaliagdo do ensino.

A Afetividade em relagdo a primeira decisdo pedagogica se refere ao cuidado do
professor em trabalhar com seus estudantes a importancia em aprender determinado contetdo.
Quando o discente consegue perceber a relevancia e o sentido em se estudar determinado tema,
isso amplia as possibilidades de que ele e os objetivos de ensino estabelecam uma relagao
afetiva positiva; logo, o discente se aproximara do contetido. (LEITE, 2012).

A segunda decisdo pedagogica se refere ao fato de o professor iniciar seu processo de
ensino a partir dos conhecimentos prévios que o discente ja domina. (LEITE, 2012). Ost e
Szymanski (2016) destacam o papel fundamental que o docente assume no processo ensino-
aprendizagem e consideram importante ele definir seu planejamento a partir do que o educando
j4 sabe e, aos poucos, promover a mediacdo entre o discente € o conhecimento que ele ainda
nao opera. Para obter sucesso na apropriagao de conhecimentos, professor e estudante precisam
estabelecer uma relacdo afetivamente positiva e dialogada, pois apenas assim, este ltimo se
sentira confortavel para demonstrar para o primeiro aquilo que ja sabe e/ou ainda precisa de
colaboragdo para aprender.

A terceira decisdo pedagogica parte do pressuposto de que o discente precisa se sentir
capaz em realizar as atividades. Desta maneira, o modo como o professor organiza seus
conteudos de ensino vai impactar diretamente a maneira como o estudante se desenvolvera
nesse processo. E preciso que o docente organize suas aulas para que os conteudos se

complexifiquem gradativamente durante o semestre e sigam uma sequéncia logica, sendo os
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mais faceis trabalhados primeiro, assim como aqueles que sdo pré-requisitos para o

entendimento do conteudo por inteiro. (LEITE, 2012).

Organizar os conteudos de forma adequada, portanto, parece estar relacionado
com o fato de o professor respeitar a organizacao epistemologica da respectiva
area de ensino; ou seja, como o professor ndo ensina todo o conteiido de uma

r

s6 vez ¢ como o aluno também ndo aprende dessa forma, & necessario
organizar esse contetido, sequenciando-o e delimitando-o em cada etapa do
ensino. (LEITE, 2012, p. 364).

A escolha dos procedimentos e atividades de ensino (quarta decisdo pedagogica) se
refere a maneira como as aulas serdo ministradas: serdo aulas expositivas e/ou dialogadas? Os
trabalhos serdo feitos em grupo e/ou de modo individual? Quais serdo os textos bases? Os
complementares? Os estudantes tém direito de voto nessas decisdes? Por qué? E preciso
ressaltar que o processo ensino-aprendizagem s sera bem-sucedido, se a relacdo docente-
discente for afetivamente positiva. Além disso, a escolha dos procedimentos e atividades de
ensino precisa estar coerente com os objetivos de ensino elencados. (LEITE, 2012).

Por ultimo, a quinta decisdo pedagogica se refere a escolha dos procedimentos de
avaliacdo do ensino. Leite (2012, p. 365) diz ser undnime em seus estudos o quanto os
procedimentos avaliativos impactam na vida dos discentes: “a avaliacdo tradicional tem sido
apontada como um dos principais fatores responsaveis pelo fracasso do processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, pelo distanciamento afetivo entre o sujeito/aluno e o objeto/conteudo”.
Neste sentido, € indispensavel que o docente nao utilize as atividades avaliativas como puni¢ao
€ nem como ranqueamento dos alunos. As avaliacdes devem ser utilizadas como instrumentos
diagnodsticos, no sentido de verificar como o sujeito se encontra no processo ensino-
aprendizagem; e caso a aprendizagem ndo esteja ocorrendo conforme o planejado, o professor
através de sua avaliagdo diagnostica, sabera em que momento o discente se encontra e podera
rever e/ou alterar suas estratégias de ensino, visando a apropriagdo adequada do conteudo pelo
estudante.

Podemos afirmar que ao ambiente académico e ao professor “¢ delegado importante
papel social, qual seja o de compreender o aluno no dmbito de sua dimensdo humana, na qual
tanto os aspectos intelectuais, quanto os aspectos afetivos, estdo presentes e se interpenetram
em todas as manifestacdes do conhecimento” (ALMEIDA, 2003, p. 101).

Leite (2012, 2018) ¢ categdrico em seus estudos ao afirmar que apenas através de uma
relacdo afetiva positiva com o objeto de conhecimento ¢ que o sujeito conseguira obter sucesso

em sua apropriagdo. Para ele, o modo como o sujeito vai se relacionar com esse contetdo
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depende da qualidade de mediacdo feita pelo professor em sala de aula. Com isso, percebemos
que o desenvolvimento da cognigdo e, portanto, a apropriagdo dos conteudos, s6 acontece se a
Afetividade também se desenvolver e estiver presente de modo positivo nesse processo. Caso
contrario, as consequéncias da sua falta atingem tanto os docentes quanto os discentes.

Por fim, podemos pensar que essas cinco decisdes pedagdgicas que trabalham a
Afetividade entre docente-discente, podem ser também utilizadas pelos sujeitos e instituigdes
promotoras das acdes de Desenvolvimento Profissional Docente. Porque, como ja mencionado,
acreditamos que um processo de DPD deve partir das necessidades dos participes e, com isso,
cada processo € Unico e pensado para aquele grupo de pessoas.

Desta maneira, ¢ possivel desenvolver, entre formadores-docentes-contetidos, uma
relacdo afetiva positiva, impregnada de significados e sentidos, capaz de transformar os
professores e suas praticas. As decisdes pedagogicas elencadas por Leite (2012), inclusive,
foram utilizadas e orientaram a organizacgao e o planejamento do processo de DPD da presente

pesquisa, que ocorreu em um Grupo Colaborativo de professores da UFU.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta segdo apresenta os caminhos metodoldgicos utilizados nesta pesquisa. E pertinente
salientar que nosso olhar investigativo buscou compreender a realidade singular estudada
através de sua totalidade e historicidade, bem como compreender as similaridades, as
complementaridades e as contradicdes presentes no movimento do objeto de pesquisa, sem

desvinculé-lo do contexto mais amplo no qual esta inserido.

4.1 Tipo do estudo

Este trabalho se configurou em uma pesquisa-agdo colaborativa, de abordagem
qualitativa. A pesquisa qualitativa, segundo Minayo (2009, p. 21), responde a questdes muito
particulares, pois “ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes,
das crengas, dos valores e das atitudes”, ou seja, considera que ha um conjunto de fendmenos
humanos que sao entendidos como parte da realidade social. De acordo com a autora, o0 humano
se distingue ndo so por agir, mas também por pensar sobre suas a¢des € ser capaz de interpreta-
las dentro da realidade em que vive junto com seus iguais. Para Flick (2007, p. 28), este tipo de
pesquisa € orientado “para a analise de casos concretos em sua particularidade temporal e local,
partindo das expressdes e atividades das pessoas em seus contextos locais”.

Além disso, para Aaker, Kumar e Day (2004), a pesquisa com abordagem qualitativa,
geralmente, caracteriza-se pela auséncia de hipdteses, que apenas durante a realizacdo da
investigacdo sao construidas, passando por um constante processo de reformulacao.
Similarmente, Bogdan e Biklen (1994), acreditam que na pesquisa qualitativa os dados sdo
coletados ndo para confirmar hipoteses construidas previamente, mas para que elas sejam
construidas a partir da coleta e categorizagdo dos dados. E, ainda, que o mundo seja investigado
com a ideia de que nada ¢ comum e habitual, que tudo tem potencial para constituir um sinal
que nos possibilite estabelecer um entendimento mais explicativo de nosso objeto de estudo
(BODGAN; BIKLEN, 1994).

A pesquisa qualitativa trabalha, entdo, com perspectivas da realidade que ndo podem ser
quantificadas, focalizando na compreensdo e explicacdo da dindmica das relagdes sociais
(MINAYO, 2009). Além disso, “o processo de conducdo da investiga¢ao qualitativa reflete uma
espécie de didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes ndo serem
abordados por aqueles de forma neutra” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51). Portanto, a

abordagem qualitativa foi escolhida por possibilitar que o objeto de estudo fosse compreendido
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por diversos enfoques, respeitando a singularidade dos sujeitos da pesquisa, o que ¢
indispensavel nos debates que serdo realizados.

Em consonancia com os pressupostos da pesquisa qualitativa, acrescentamos que esta
investigacdo também se caracteriza como sendo uma pesquisa-agdo emancipatdria do tipo
colaborativa, seguindo os preceitos de Ibiapina (2008), em seu livro intitulado ‘“Pesquisa
Colaborativa: investigagao, formagao e producdo de conhecimentos”.

Ibiapina (2008), em seu livro, faz um breve resumo de como funciona uma pesquisa-

acdo colaborativa que tem a finalidade de se constituir emancipatoria:

1) as decisdes s@o tomadas coletivamente e as relagdes de poder ficam diluidas
pelas negociagdes. Ndo se supde que exista simetria entre os conhecimentos
dos participes, tampouco semelhanca de significados, sentidos e valores. 2)
movimento dialético entre teoria e pratica. 3) a colaboragdo e a co-producdo
predominam. 4) problematizagdo das implicagdes historicas e politica
implicita nas praticas sociais. Insercdo e distanciamento da pratica por meio
de ciclos sucessivos de reflexividade. 5) colaborativa. Revalidagdo dos
conhecimentos tedricos e praticos por meio da reflexividade critica.
(IBIAPINA, 2008, p. 10).

A investigagdo baseada na perspectiva da emancipagdo considera que € preciso
investigar as agdes educativas enquanto intervimos nelas, ao mesmo tempo. Para isso, as
praticas tradicionais de pesquisa sdo substituidas por outras mais democraticas, porque, dessa
maneira, os participes ocupam o centro do estudo, como sujeitos ativos, cognoscentes, agentes
de transformacao e ndo apenas como objetos de analises e produtos da historia educativa. Os
pesquisadores investigam com o professor € nao sobre o professor, € essa inversao no modo de
fazer pesquisa possibilita que os professores se reconhegcam também como produtores de
conhecimentos, conduzindo transformagdes em suas praticas, em seu local de trabalho e na
sociedade. (IBIAPINA, 2008).

E imprescindivel, nesse tipo de pesquisa, que dois aspectos estejam presentes:
intencionalidade emancipatoria via reconhecimento da dimensdo politica que a pesquisa
assume no campo do Desenvolvimento Profissional Docente. Em outras palavras, a pesquisa
precisa ser desenvolvida em um contexto que considere as determinagdes historicas e os vieses
ideologicos, e, somente assim, podera ser conceituada enquanto pesquisa-a¢ao emancipatoria.
Caso contrario, os pesquisadores “estardo repetindo o mesmo erro do passado, deixando que a
academia faga, em lugar do professor, leituras sobre a pratica docente e a escola, transmitindo

suas descobertas como verdades inquestionaveis” (IBIAPINA, 2008, p. 16-17).
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Entdo, ¢ possivel perceber que o intuito da pesquisa-a¢ao emancipatéria ¢ melhorar e/ou
alterar o entendimento de determinado contexto, assim como, as condigdes materiais em que o
trabalho docente ¢ efetivado. Além disso, pesquisar na acdo implica que a busca pela
emancipagao seja anseio tanto para o pesquisador, quanto para os participes (IBIAPINA, 2008),
ou seja, ¢ necessaria colaboracdo entre todos os envolvidos nesse processo para alcancar o
objetivo comum. E, por isso, entendemos que a pesquisa-acao emancipatdria sd pode ser assim
chamada quando ela é também colaborativa.

Para adentrarmos no conceito estrito de pesquisa colaborativa, acreditamos ser
fundamental o entendimento do conceito de colaboracdo para Ibiapina (2008), umas das
precursoras a conceitualizar esse tipo de pesquisa no Brasil.

Em um primeiro momento, ao falarmos sobre pesquisa colaborativa, logo nos
remetemos a ideia de que todos os participes precisam colaborar em todos os momentos e
tarefas da pesquisa. Entretanto, Ibiapina (2008) nos diz que colaborar em uma pesquisa
colaborativa €, na verdade, a possibilidade que cada participe tem de prestar sua contribuigao
especifica a fim de beneficiar o projeto. E importante fazer essa diferenciagdo para que os
envolvidos no processo de pesquisa ndo se sintam tao pressionados; o intuito da pesquisa ¢ que
eles sejam coprodutores no processo investigativo.

De forma concisa, colaborar significa tomada de decisdes democraticas, em que os
colaboradores tém voz e vez em todos os momentos da pesquisa; € “criar novos conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores essenciais para o entendimento compartilhado e para a efetivacao
das parcerias reflexivas” (IBIAPINA, 2008, p. 51). A autora conclui dizendo que colaborar no
sentido exposto ndo € algo natural, por isso precisa ser ensinado e aprendido.

A relagao de colaboragdo entre pesquisador e colaboradores ¢ mitua, pois o pesquisador
auxilia os professores no desenvolvimento profissional, e, por sua vez, os professores ao
refletirem sobre suas praticas e sobre suas condi¢des materiais de trabalho auxiliam o
pesquisador no desenvolvimento de seus estudos. Essa parceria se efetiva através do respeito
mutuo, confianga e tolerdncia no processo de coproducdo de conhecimentos. (IBIAPINA,
2008). Além disso, o pesquisador precisa ter a habilidade de, ao mesmo tempo, oportunizar
momentos de reflexdes para os participes, com a finalidade de realizar efetivamente o
Desenvolvimento Profissional Docente através “de entendimentos que levem a compreensao
das condig¢des objetivas do trabalho docente e a articulagdo imediata entre teoria e pratica”
(IBIAPINA, 2008, p. 33), e também atender as necessidades formais de sua pesquisa, isto €, o

avango do conhecimento.
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A pesquisa colaborativa, entdo, ¢ entendida como um espaco com dupla funcao:
construcdo de saberes e formagao continua de professores; como uma atividade de formagao,
de reflexdo e desenvolvimento profissional, de coproducdo de saberes, realizada entre
investigadores e professores com o objetivo de transformar determinada realidade educativa.
Ibiapina (2008) ressalta que o diferencial desse tipo de pesquisa € dar conta de compreender a
realidade microssocial sem se esquecer das questdes historicas e politicas que perpassam o
macro contexto social. Sendo assim, atribui mais poder aos sujeitos para conseguirem desvelar
as ideologias existentes nas suas relagdes sociais e de trabalho e criarem possibilidades para
modificé-las. Caso ndo haja espago para esse tipo de reflexdo, a pesquisa deixa de se constituir

“colaborativa”, perdendo seu carater transformador e emancipatorio e, portanto, sua esséncia.

4.2 O surgimento do Grupo Colaborativo

Nosso Grupo Colaborativo foi, entdo, realizado a partir dos principios evidenciados por
Ibiapina (2008) sobre pesquisa-acao emancipatoria do tipo colaborativa.

Como disse na apresentacdao, quando ingressei no Programa de Pos-Graduagdo em
Educagao, a Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo, coordenadora do GEPDEBS, ja estava
trabalhando a pesquisa colaborativa com outras orientandas, inclusive, no meu primeiro
semestre como mestranda, ela estava desenvolvendo um grupo com uma de suas orientandas
de doutorado em parceria com a Divisdo de Capacitacao (DICAP) da Universidade (UFU).
Findado esse processo, a DICAP entrou novamente em contato com a professora Geovana para
lhe apresentar nova demanda de acdes formativas e verificar sua disponibilidade para dar
continuidade ao projeto de desenvolvimento profissional, visto que os resultados das avaliagdes
feitas pelos docentes participantes foram expressivamente positivos.

Diante dessa oportunidade, profa. Geovana consultou-me sobre meu interesse em
participar como pesquisadora no projeto e eu aceitei o convite. Ela faria a mediacdo das sessdes
reflexivas, devido sua vasta experiéncia nesse lugar, e eu estaria 14 com uma tripla funcdo: para
auxilia-la no que fosse preciso durante o processo, como participe € como pesquisadora.

Em um primeiro momento, essa a¢do de desenvolvimento profissional teria como
publico-alvo apenas os professores do Instituto de Psicologia, isso porque profa. Geovana ja
possuia um projeto de estudar mais a fundo o processo de formagao e desenvolvimento desses
profissionais. Como ja citado na apresentacao desta pesquisa, ao ingressar no programa de pos-
graduacdo, eu também intencionava estudar professores psicdlogos, entdo, esse novo grupo em

parceria com a DICAP seria também o /ocus da minha pesquisa de Mestrado.
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Apos a aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa da UFU (Anexo A), o convite aos
professores foi feito de duas maneiras distintas. Em um primeiro momento, profa. Geovana
entrou em contato via e-mail com a coordenagdo do Instituto de Psicologia para falar sobre o
projeto e solicitar um horario para fazer o convite pessoalmente aos docentes. A coordenadora
do curso, entdo, cedeu alguns minutos de uma reunido com os docentes para que o convite fosse
feito. Em um segundo momento, ap6s o convite ter sido feito pessoalmente, profa. Geovana
enviou e-mail para todos os docentes com o link da inscricdo e as demais informacgdes do
projeto.

A parceria entre a DICAP e o GEPDEBS foi firmada, por meio de sua Coordenadora, a
profa. Geovana, que obteve apoio dessa Divisdo para realizar a pesquisa, tendo sido considerada
pela DICAP como atividade de formagao de professores. Portanto, toda a logistica, incluindo a
divulgacao e os procedimentos de inscri¢ao ficaram sob a responsabilidade da referida Divisao.
Passado o tempo previsto para o encerramento das inscrigoes, a DICAP nos informou que
apenas seis docentes haviam realizado a inscri¢ao, impossibilitando, dessa maneira, o0 comego
das atividades. Previamos um grupo de, no minimo, oito € no maximo de 20 participes, nimeros
que possibilitam efetivo didlogo e compartilhamento entre os professores sobre os sentidos e
significados da docéncia em suas vidas, assim como sobre as reflexdes proporcionadas pelo
Grupo Colaborativo.

Quando soubemos do nimero das inscrigdes, comegamos a pensar em outra maneira de
convidarmos esses professores. Pensamos que se o convite fosse feito de maneira mais pessoal,
mais docentes iriam aderir ao grupo. Entdo, profa. Geovana sugeriu que eu convidasse alguns
professores que tivesse mais proximidade, uma vez que era egressa do curso de Psicologia.
Falei pessoalmente com professores mais proximos e enviei alguns e-mails para outros que
ainda mantinha contato. Infelizmente, nenhum deles conseguiu integrar o grupo.

Desta maneira, apds a negativa dos professores do Instituto de Psicologia de
participarem da pesquisa, profa. Geovana propds abrirmos o convite para docentes de outros
cursos da Universidade que tivessem interesse em participar desse processo de
desenvolvimento. Para isso, a DICAP fez um comunicado em sua pagina oficial (Anexo B) e
enviou um e-mail as coordenacdes das faculdades e institutos informando que a acdo de
formagdo e Desenvolvimento Profissional Docente intitulada ‘“(Re)lnventando a Pratica

Pedagégica 117 estava com as inscrigdes abertas.

7 O primeiro grupo realizado pela profa. Geovana e sua orientanda de doutorado se chamava (Re)Inventando a
Pratica Pedagogica, por isso, empregamos o numeral romano II.
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Depois de criado o comunicado na pagina da DICAP, profa. Geovana convidou, via e-
mail, aqueles seis docentes do Instituto de Psicologia que haviam se inscrito anteriormente para
o novo curso. O e-mail era nominal e continha informes basicos sobre a pesquisa com o link
para acesso a pagina da DICAP com todas as informagdes necessarias (Anexo B).

O periodo de inscrigdes ocorreu do dia 25/07/2018 até 19/08/2018, ¢ as inscri¢des foram
realizadas através do preenchimento correto do formulario na pagina oficial da DICAP, por
ordem de inscri¢do. Oferecemos 25 vagas considerando a evasdo habitual em cursos de
formagdo continua. A carga horaria do curso foi de 40 horas certificadas, sendo 30 horas
presenciais € 10 horas de estudos orientados. Realizamos 10 sessoes reflexivas semanais, nas
quartas-feiras, de 3 horas cada (das 18h as 21h), do dia 22/08/2018 até 31/10/2018, conforme
cronograma apresentado no Apéndice A. Obtivemos 20 inscrigdes, de um universo de 2.065

docentes universitarios (UFU, 2018) e, enfim, nosso Grupo Colaborativo estava formado.

4.3 Professores colaboradores e local do estudo

Das 20 inscri¢des recebidas, 15 professores compareceram a nossa primeira sessao
reflexiva, sendo que 13 permaneceram conosco ao longo da pesquisa, participando de grande
parte dos encontros. Os docentes participantes foram esclarecidos de que se tratava de uma
pesquisa-acao colaborativa, em que o ponto de partida seriam suas necessidades formativas e,
a partir dessas necessidades, o processo formativo seria proposto, com a finalidade de produzir
transformagoes nas concepcoes de docéncia e, por conseguinte, em suas praticas pedagdgicas.

A seguir encontra-se o Quadro 1 que contém algumas informacgdes sobre os professores
colaboradores. Os pseudonimos utilizados nesta pesquisa foram escolhidos pelos proprios
participes a partir da pergunta realizada em nossa terceira sessao reflexiva que teve como tema
a identidade docente: “Para mim, o que significa ser professor?”.

Em nossa sessao anterior, todos os professores concordaram em participar da pesquisa
e autorizaram a utilizagdo das informagdes que serdo expostas aqui, por meio da assinatura do

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).



64

Quadro 1 - Dados principais dos professores colaboradores da pesquisa

Nome Género Idade Forl.nsi\g:ao Grau Po6s-Graduacio
declarado Inicial
. .. Ciéncias Licenciatura
Almeida Feminino 31-35 . Doutorado
Bioldgicas plena
Tecnologia de
Beré Feminino 41-45 Processamento Tecndlogo P6s-Doutorado
de Dados
Cora Bacharelado e
. Feminino 46-50 Psicologia licenciatura Doutorado
Coralina
plena
Edgar iénci
g' Feminino 36-40 Cleflqas Bacharelado Pos-Doutorado
Morin Biologicas
. Engenharia
Elza Feminino 31-35 . Bacharelado Doutorado
Ambiental
.. Medicina ,
Fonseca Feminino 51-55 . Bacharelado Pos-Doutorado
Veterinaria
Luzia Feminino 31-35 Fisioterapia Bacharelado Doutorado
Pedagogia e Licenciatura
Madgalena | Feminino 36-40 Educacao Doutorado
. plena
Fisica
Marie Feminino 36-40 Med%clrn a Bacharelado Doutorado
Veterinaria
Foucault Masculino 36-40 Letras Llcel;l;ecll;:ura Po6s-Doutorado
Reale Feminino 41-45 Direito Bacharelado Doutorado
Ticio Masculino 51-55 Direito Bacharelado Nao possui
g .. Ciéncias Licenciatura
Vitoria Feminino 46-50 L Doutorado
Biologicas plena

Fonte: autoria propria.

Além dos dados apresentados no quadro, sabemos que todos os professores tiveram
formacdo no Ensino Fundamental regular e apenas 1 professora se formou no Ensino Médio

profissionalizante.
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Sobre o regime de trabalho, 12 dos 13 professores trabalham 40 horas semanais, sendo
dedicacdo exclusiva; e o Unico professor que ndo se enquadra nesta categoria trabalha 20 horas
semanais, nao sendo dedicacdo exclusiva.

A maioria dos professores (11) ja lecionava antes de ser aprovado no concurso para
docente da Universidade, apenas 2 professores ndo. Dos docentes que ja lecionavam
anteriormente, o tempo de atuagdo profissional variou 6 meses até 12 anos. E, em relacdo ao
tempo de atuacdo dentro da Universidade Federal de Uberlandia, este variou de 1 ano e seis
meses até 27 anos.

O [locus dessa pesquisa, portanto, foi um Grupo Colaborativo constituido por 13
professores, das areas de Ciéncias Agrarias (2), Ciéncias Bioldgicas (3), Ciéncias Humanas (2),
Ciéncias da Saude (1), Ciéncias Sociais Aplicadas (2), Engenharias (2), e Linguistica, Letras e

Artes (1), da Universidade Federal de Uberlandia.

4.4 A construciio do corpus da pesquisa

Para permitir tal investigag¢do, utilizamos algumas estratégias para a construgao do
corpus da pesquisa, tais como: a transcricdo das sessdes reflexivas; os desenhos que os
professores fizeram para representar o sentido da docéncia para eles no inicio do processo; as
cartas pedagdgicas escritas; a transcrigdo do encontro que realizamos 1 ano apds a finalizacao
do processo de formacdo e desenvolvimento profissional e as notas de campo das
pesquisadoras.

Todas as dez sessoes reflexivas foram audio gravadas com o consentimento de todos os
participes. Sugerimos a dudio gravacdo para que detalhes importantes ndo fossem esquecidos
e/ou perdidos tamanha riqueza dos encontros, que duraram aproximadamente trés horas cada.
Ao final da pesquisa, todos os audios foram transcritos.

Ibiapina (2008) sugere algumas ferramentas que sdo capazes de auxiliar o pesquisador
na construcdo de um espago colaborativo, tais como: didlogos face a face; videoformagao;
narrativas (auto)biogréficas; observagao colaborativa; e sessdes reflexivas. Dentre as opgdes da
autora, escolhemos trabalhar com as sessdes reflexivas em nosso Grupo Colaborativo, que
desestabilizam as praticas de ensino tradicionais e que possibilitam ao professor exteriorizar

pensamentos e praticas docentes. (IBIAPINA, 2008).
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Conceituo sessdo reflexiva como o contexto, o ambiente propicio a reflexao,
0 locus de promogao da reflexibilidade. Por essa razio, optei em apresentar as
sessdes como espago colaborativo que motiva a reflexdo intencional e ajuda a
mobilizar o saber necessario a conducdo da pesquisa colaborativa.
(IBIAPINA, 2008, p. 97).

A referida autora ressalta que esse espago critico ¢ mais facil de ser criado através do
uso de textos tedricos para embasar e sustentar as discussdes, que juntamente com a reflexao
da materialidade do contexto dos professores, amplia as oportunidades de desenvolvimento
profissional. Assim, ¢ primordial que as sessOes partam das necessidades apontadas pelos
proprios professores acerca de problemas vivenciados em seus cotidianos de trabalho ou por
suas fragilidades formativas.

As sessoes reflexivas sao um instrumento que ultrapassa a simples observacao por parte
do pesquisador, pois ele pode intervir e participar das discussoes, assim como qualquer participe
do grupo. E, ¢ desta maneira, entdo, que o pesquisador consegue criar um espago para
oportunizar reflexdo critica sobre a pratica docente para, quem sabe, sua futura transformacgao.

Além disso, na terceira sessao reflexiva, momento em que os pseudonimos foram
escolhidos, também pedimos aos professores® que desenhassem como eles representavam a
docéncia em suas vidas, a fim de tentarmos compreender os sentidos e significados por tras
dessa escolha profissional, que ¢ carregada de afetos.

Acreditamos, como Pedro (2019), que a Arte amplia nossos sentidos, nos proporciona
entrar em contato com questdes interiores e exteriores de um modo singular e transforma nossa
capacidade de entendimento sobre as coisas. Além disso, Serrati e Peretta (2019, p. 208)
complementam ao falarem que a Arte tem uma dimensao atemporal e que os elementos
artisticos “nos levam a catarse, nos comunicam e nos tocam de diferentes modos ao longo da
vida e de acordo com aquilo que estamos vivendo, [...] nos servindo como uma ferramenta
essencial diante da vastidao de emogdes que nao sdo concretizadas na vida”.

Especificamente sobre o desenho, Tsuhako (2015) afirma que ¢ uma forma de
linguagem expressiva, pois possibilita o ser humano a se apropriar das coisas ao seu redor e do
mundo, atribuindo-lhes significados. Silva (1998, p. 207) complementa que através do desenho
¢ possivel ver o “signo empregado pelo homem e constituido a partir das interagdes sociais”.

Ao final do processo de formacdo e desenvolvimento profissional, nés pedimos aos

professores para que eles escrevessem uma Carta Pedagdgica, que poderia ser destinada a

8 A professora Fonseca, ao finalizar sua apresentagio sobre a escolha do pseuddnimo e desenho, rasgou a folha
sem que percebéssemos e, por isso, seu desenho ndo se encontra aqui presente. Pedimos diversas vezes para que
ela refizesse o desenho, mas ela alegava esquecer e/ou estar ocupada demais para refazer a atividade.
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qualquer pessoa ou grupo, manifestando como havia sido experienciar uma pesquisa
colaborativa. As Cartas Pedagdgicas nos foram enviadas via e-mail por apenas 6 dos 13
professores. As instrugdes para a escrita da Carta Pedagogica se encontram no Apéndice B.

Carla Netto et al. (2012) afirmam que o ato de escrever uma carta possibilita ao escritor
se distanciar de seu texto para uma reflexdo, pois ele pode reescrever uma frase, reler o texto
com o objetivo de melhoréd-lo e compreender seu significado, pensando em qual mensagem
gostaria que seu interlocutor recebesse. Especificamente sobre as cartas pedagdgicas, Melo
(2018a) afirma que,

r

A finalidade de producdo escrita das Cartas Pedagdgicas ¢ aprofundar a
compreensdo a respeito dos  pressupostos tedrico-metodoldgicos
desenvolvidos no decorrer das sessdes reflexivas. O exercicio de escrever
cartas pedagogicas contribui para incentivar a pratica de reflexdo sobre o que
se faz como professor, como se faz, porque se faz. Trata-se de uma
metodologia que contribui para a pratica de comunicar pedagogia. (MELO,
2018a, s/p).

A escrita ¢ uma forma de expressao por meio de simbolos. Através do ato de escrever ¢
possivel desenvolver distintas habilidades, anunciar ou denunciar algum fato a alguém
individual ou a um coletivo. (MELO, 2018a; NETTO et al., 2012). Entretanto, o que diferencia
uma carta pedagdgica de uma carta ¢ sua intencionalidade em desvelar uma posicao politico-
pedagodgica que orienta as agdes € as concepgoes de quem a escreve.

E, por ultimo, convidamos os professores para uma nova conversa, a fim de
compreendermos quais reverberagdes ocorreram apds o curso ter se finalizado hd um ano. Neste
encontro, os professores (6) reavaliaram sua participagao ¢ empenho na pesquisa e refletiram
acerca do impacto dessa a¢do em suas praticas pedagodgicas e em suas vidas, assim como

destacaram sugestdes de melhoria para as proximas agdes que serdo realizadas.

4.5  Analise do corpus da pesquisa

Para analise do corpus desta pesquisa utilizamos como referéncia os estudos de Aguiar
e Ozella (2006) e Aguiar, Soares e Machado (2015) sobre Nucleos de Significag¢do utilizados
como instrumento para a apreender a constituicdo dos sentidos construidos no Grupo
Colaborativo.

Segundo esses autores, a apreensdao dos sentidos tem seu ponto de partida no empirico,

ou seja, na fala, nos gestos e em quaisquer outros elementos comunicativos que os participes
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4

manifestem, entretanto, ¢ preciso ter a clareza de que o processo ndo se encerra ai. E
imprescindivel que a andlise aconteca para além das aparéncias, da descri¢do dos fatos; ¢é

preciso

[...] apreender o processo constitutivo dos sentidos bem como os elementos
que engendram esse processo. Queremos apropriar-nos daquilo que diz
respeito ao sujeito, daquilo que representa o novo, que, mesmo quando nio
colocado explicita ou intencionalmente, é expressdo do sujeito, configurado
pela unicidade historica e social do sujeito, revelacdo das suas possibilidades
de cria¢do. (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 227).

Nessa forma de analise, a apreensdao dos sentidos considera os processos afetivos,
cognitivos e biologicos das pessoas e, por isso, muitas vezes captamos expressdes que nos
parecem contraditorias e/ou parciais, mas elas mostram indicadores das formas de ser dos
sujeitos, de seus processos vividos. Ademais, os pensamentos e os sentidos ndo podem ser
entendidos como lineares, faceis de serem captados, tidos como algo pronto, acabado, porque
em todos os momentos da pesquisa, cada sujeito envolvido esta experienciando e passando por
varios processos simultaneos a mesma. (AGUIAR; OZELLA, 2006). Apenas ap0s refletir sobre
todos esses fatores ¢ que se ¢ possivel compreender as zonas de sentido expressas pelos
participes da pesquisa.

Para materializar essa proposta, Aguiar e Ozella (2006) sugerem o seguinte percurso:

1. Leituras recorrentes, flutuantes e minuciosas do material empirico construido;

2. Através dessas leituras € possivel elaborar os pré-indicadores, evidenciando os
momentos de maior importancia nas falas dos sujeitos, de maior frequéncia, com grande
carga emocional, ambivaléncia e contradi¢do;

3. Apo6s a elaboragdo dos pré-indicadores, serd possivel agrupa-los por similaridade,
complementaridade ou contraposicdo; dando origem, entdo, aos indicadores que
avancam na dire¢do dos possiveis nicleos de significagdo;

4. A construcdo de nuacleos de significagdo acontecera através de um processo de
articulacdo e organizacdo dos indicadores, de acordo com seus conteudos que sdo
semelhantes, complementares ou contraditorios;

5. Por fim, a andlise dos nucleos de significagdo, que se inicia em um processo de
articulagdo dentro de cada nucleo, avangando para uma articulacdo entre nicleos, que
possibilitara, enfim, na compreensao da realidade investigada.

Em sintese, a finalidade dessa modalidade analitica, segundo Pedro (2019) que também

se inspirou nos estudos desses autores para realizar sua pesquisa, ¢:
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[...] realizar uma aproximacao das zonas de sentido construidas pelos sujeitos
no processo de pesquisa, para compreender aspectos referentes a dimensao
subjetiva dos participantes, a luz do contexto em que se inserem, clareando o
problema de pesquisa através da emersdo das informagdes mais relevantes ao
longo de todo o processo vivido. (PEDRO, 2019, p. 96).

Nos topicos seguintes apresentaremos o processo de analise desta pesquisa.

4.5.1 Levantamento dos pré-indicadores

Este ¢ o primeiro momento que o pesquisador tem contato com a totalidade de seu
material empirico para comegar a organiza-lo. O levantamento dos pré-indicadores ¢ a fase de
organizacao desse material por meio de leituras recorrentes, flutuantes e minuciosas.

O ponto de partida do pesquisador para propor os pré-indicadores € a palavra, porque
através dela € que se torna possivel apreender as significacdes constituidas dos sujeitos frente
arealidade. (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015). Entretanto, as significagdes nado podem
ser compreendidas por meio de quaisquer palavras, somente as palavras com significado sao
capazes de alcancar esta finalidade. (AGUIAR; OZELLA, 2006; AGUIAR; SOARES;
MACHADO, 2015).

Segundo Aguiar e Ozella (2006, p. 229), a palavra com significado ¢ “a primeira
unidade que se destaca no momento ainda empirico da pesquisa”. Desta maneira, € preciso nos
apropriar da palavra em si, assim como nos apropriar das condi¢des materiais (objetivas e
subjetivas) em que ela ¢ produzida; apenas inseridas no contexto que se € possivel atribuir-lhes
significados. (AGUIAR; OZELLA, 2006; AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015). Por isso,
segundo esses autores, a palavra com significado ¢ imprescindivel material de andlise e
interpretagdo para o pesquisador.

Os pré-indicadores serdo os trechos de maior importancia para o cumprimento dos

objetivos da pesquisa e irdo emergir

[...] temas os mais diversos, caracterizados por maior frequéncia (pela sua
repeticdo ou reiteracdo), pela importincia enfatizada nas falas dos
informantes, pela carga emocional presente, pelas ambivaléncias ou
contradi¢des, pelas insinua¢des ndo concretizadas, etc. Geralmente, esses pré-
indicadores s3o em grande niimero e irdo compor um quadro amplo de
possibilidades para a organizacao dos nicleos. (AGUIAR; OZELLA, 2006, p.
230).
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Nesta pesquisa, os pré-indicadores de analise foram organizados a partir das transcrigdes
das dez sessoes reflexivas que foram realizadas no processo de formacdo e desenvolvimento
docente. Com o objetivo de identificar e analisar manifestagdes de Afetividade no decorrer de
um processo formativo de professores universitarios, levantamos o total de 38 cenas como pré-
indicadores de analise. Essas cenas, ao nosso ver, foram as mais marcantes durante as sessdes
€ as que mais nos marcaram enquanto pesquisadoras. A titulo de exemplo, apresentaremos

algumas cenas a seguir.

1? Sessao reflexiva - 22/08/2018

Em nossa primeira sessao reflexiva, nds tinhamos o objetivo de apresentar a proposta
de pesquisa-formacao para os futuros colaboradores e a partir da dinamica de “chuva de ideias”
(ou brainstorming) conversar um pouco sobre quais anseios, desafios e expectativas os
participes trouxeram para essa formagdo, de modo que nessa conversa fossem escolhidas as
tematicas de cada encontro subsequente. Nesse momento, Fonseca trouxe a tona algumas de

suas angustias enquanto docente:

Fonseca: Essa inseguranca em relagdo ao que eu estou fazendo... O que eu estou fazendo aqui?
[...]. Nos estamos com cinco alunos afastados com depressdo... E como a gente vai lidar com
isso dentro da sala? Entdo, por exemplo, vocé chega na sala e olha para os seus alunos... A
gente ¢ bem mais velho que eles, né, entdo vocé chega e bate o olho, vocé sabe que aquele
aluno ndo esta bem, ai quando eu vejo isso eu falo “espera ai, vocé pode ficar aqui um
pouquinho para conversar comigo?”. As vezes eu dou uma de psicéloga, aquelas professora-
mde, que leva para a sala e fala “senta aqui, pode falar” ai o menino fala, fala, fala e precisa
de alguém para ouvir, as vezes é so isso. E ai eu pergunto assim: “isso é papel do professor?”.
Ali sdo pessoas, ndo s6 mais um numero. Esse é um dos desafios que estavamos falando, os
desafios dos novos tempos...

(Transcrigao da 1* sessdo reflexiva)

2" Sessao reflexiva - 29/08/2018

Na primeira sessdo reflexiva, combinamos que no comeco de cada sessdo um participe
apresentaria um elemento estético que representaria sua sintese da sessao anterior e que também
serviria como disparador para o comego do encontro seguinte. Nesta cena, Beré apresenta para

os colegas seu elemento estético:
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Beré: No primeiro encontro, nos conversamos sobre a relagdo entre professor e aluno, que é
um desafio, né? Porém, para mim ndo é uma dificuldade, é um desafio sim, mas é também para
mim algo prazeroso. Entdo, eu resolvi trazer um objeto que mostra bem os prazeres de a gente
ter relacionamentos sauddveis com nossos alunos. E um porta-retratos que tem a foto de uma
aluna comigo recebendo o diploma das minhas mdos e uma declaragdo que eu vou ler para
vocés: “Para a melhor professora e orientadora de 2014 e 2015, eu digo: muito obrigada. Para
uma amiga de muitos e muitos anos, eu digo: ndo se esqueca de mim. Beré, vocé é muito
especial na minha vida. Assinado ..., a orientanda mais chata de todos os tempos.”. Ela
escreveu a mado, teve todo o carinho de pintar de lapis de cor e tal, e depois que se formou uns
trés ou quatros meses depois, ela me mandou um e-mail perguntando se podia ir na minha casa
e me levar isso. Entdo, assim, eu acho que a gente manter uma relagdo saudavel a gente marca
e as que ndo sdao saudaveis marcam muito a vida das pessoas, e a gente falou sobre isso também
aqui. Mas ter relagoes saudaveis a gente também marca, né? Entdo vocé ter um relacionamento
com seu aluno, isso ndo quer dizer o aluno invadir sua vida ou qualquer outra coisa, uma
intimidade que ndo deveriam ter... Ndo. E simplesmente uma relagdo que pode gerar frutos
bons para muitos anos. [...]. Eu sou tida como uma professora muito chata dentro da
Engenharia Biomédica, chata no sentido de muito exigente e inflexivel com algumas coisas
dentro de sala de aula, com trabalhos, notas, provas. Entdo, eu acho que uma reflexdo seria:
a gente pode, ou tentar pelo menos, ter boas relacoes saudaveis mesmo mantendo nossos
objetivos como professoras, sem confundir isso, porque isso marca a vida dos nossos alunos e
as nossas também. Eu sempre vou me recordar deles com amor e muitos deles se tornaram
meus amigos. Eu posso dizer que eu so estou em Uberlandia por causa dos meus alunos, porque
quando eu cheguei aqui eu tive muito problema de adaptacdo e eu tentei transferéncia muitas
vezes e em uma delas eu quase fui mesmo e ai pesou essa rela¢do com os meus alunos, que é
excelente. Entdo, eu acho que para mim esse objeto é muito significante.

(Transcrigao da 2* sessao reflexiva)

Ainda na segunda sessdo reflexiva, apds a apresentacao do elemento estético por Beré,
Geovana e eu propomos a leitura de um conto de Machado de Assis, chamado “Um Apo6logo”
(Anexo C). Geovana questiona os colaboradores sobre o que eles haviam compreendido do

conto e o porqué de termos escolhido trazé-lo para nosso encontro. Marie desabafa:
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Marie: Eu entendi o professor assim no papel de guiar mesmo, orientar, ndo so no sentido
técnico de ensinar, mas para formar cidaddos mesmo. Porque eu vejo que tem professor que
realmente... Eu, pelo menos, me sinto como a Beré falou, eu tenho prazer de fazer o que eu
faco, eu gosto do que eu fago, e as vezes eu recebo criticas por isso, de professores [falando]
“Por que vocé fica perdendo tempo com seus alunos? Eles ndo ddo valor em nada disso ndao
que vocé fica fazendo.”.

Reale: Por que o povo fica falando isso?

Marie: Alfinete! E eu falei “Gente, eu fago porque eu gosto, porque eu acho que eles merecem
e porque, se eu fosse aluna, eu gostaria que fizessem isso por mim.”. [...]. Eu, como aluna,
também sentia falta desse lado acolhedor dos professores, porque muitos... [ndo ligam para
1sso]. O que, para mim, é inadmissivel existir isso hoje ainda, principalmente de professores
que entraram junto comigo, jovens como eu, de professor [...] que ndo acolhe o aluno, chega

aqui, da a aula e vai embora.

(Transcrigao da 2* sessao reflexiva)

3" Sessao reflexiva - 05/09/2018

O tema trabalhado em nossa terceira sessao reflexiva foi a identidade docente. E, com a
finalidade de compreendermos o que era a docéncia para cada colaborador, realizamos uma
oficina de desenhos. No comeg¢o do encontro fizemos uma breve explanagao sobre o conceito
de identidade docente que serviu como aquecimento para a realizagdo da oficina, que teve como
pergunta disparadora: “Para mim, o que significa ser professor?”. Nesse encontro, todas as falas
foram marcantes, pois através da apresentacdo dos desenhos para os colegas, todos, de alguma
maneira, contaram como embarcaram nessa profissdo. Abaixo, selecionamos duas cenas desse

momento de apresentagao:

Ticio: Eu vejo o professor, a identidade pessoal do professor, como aquele que é responsavel
por compartilhar conhecimento. A Geovana falou o termo mediador na aula passada, mas ao
mesmo tempo que o professor assim o faz, evidentemente ele esta mostrando caminhos novos
ou reforcando caminhos que o aluno ja pensava trilhar, ndo sé caminhos, como sonhos. O
professor ilumina, ndo sé em termos de conhecimento, mas na formagdo do aluno como ser
pensante, como alguém que se insere na nossa sociedade, que esta ali para cumprir um papel
futuro, ele ja cumpre um papel atual, mas almeja um papel diferente e é essa nossa
responsabilidade: mostrar caminhos, mostrar opgoes e, por isso, eu coloquei a lampada.

(Transcrigao da 3* sessdo reflexiva)
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Desenho 1 - Ticio
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Fonseca®: Hoje eu ndo estou muito inspirada ndo, o dia ndo foi muito bom ndo. Eu fiz uma
serie de desenhos que eu acho que representam um pouco de mim. Aqui tem eu com o cabelo
meio feio com o livro na mdo e eu desenhei trés como se fossem trés alunos... Que que isso
representa na minha vida? Que ser professor é vocé passar o seu conhecimento, aquilo que
vocé é capaz para os seus alunos. [...]. Eu acho que a gente tem que ser modelo também,
porque, como ela falou, na Veterindaria ainda, até hoje, existe uma restri¢do extremamente
grande... E eu dou muito exemplo para as alunas do que a gente viveu e que hoje elas ndo
precisam passar pelo que a gente viveu, mas que elas tém o espago tdo grande quanto os outros.
Ndo é porque elas sdo mulheres que elas ndo poderdo ser médicas veterindrias. Esse aqui é
um gato lindo que representa um amor, porque eu acho que comecei desde pequena, sempre
apaixonada por animais. Ai aqui eu tenho uma lampadazinha que como Ticio colocou é
exatamente ser um pouco de luz na vida das pessoas dentro do que a gente pode. E um ponto
de pergunta que a gente sempre esta no questionamento de “que professor sou eu?”. Eu sempre

me questiono isso, eu estou ai com vinte e tantos anos [na docéncia), quase aposentada e ainda

° Fonseca ao final da sessdo reflexiva rasgou e descartou seu desenho.
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me questiono que tipo de professor sou eu, foi uma escolha?. Tem uma cruz em cima que
simboliza um pouco a hora do desespero... Ah, como vocé se tornou professor? Quando eu
questiono a mim, a profissdo, a ser professor, porque eu ja me questionei muitas vezes se
realmente é isso, se eu sou uma boa professora, se eu ndo sou... a gente recorre a Deus para
dar uma acalmada na paz de espirito, se ndo a gente abandona. Tem dia que eu tenho vontade
de mandar todo mundo praquele lugar e ir embora, mas dai a gente pdra, respira e pede a
Deus para dar um pouquinho de luz, para vocé ser um pouquinho de luz...

(Transcrigao da 3* sessdo reflexiva)

4? sessao reflexiva - 12/09/2018
Neste encontro trabalhamos a questdo da interacdo professor-estudante focando a
Afetividade existente nessa relacdo. Elza comeca uma problematiza¢do sobre o que ¢ ser um

bom discente e Edgar conta sobre a dificuldade que tem em avaliar seus estudantes.

Elza: O que é um bom aluno? O tempo todo a gente estd falando sobre bom aluno, conversou
sobre isso.

Reale: E o aluno que tira nota boa? Fica quieto?

Elza: E, e toda vez que eu escuto isso me incomoda demais. O que que é ser um bom aluno
numa prova de subir em drvore sendo um peixe?

Edgar: Eu ndo queria tocar nesse assunto porque na proxima semana vamos falar sobre
avaliagcdo, né? Porque eu penso em tentar nesse semestre, mas ndo sei se vou conseguir. Mas
de fazer uma avaliag¢do diferenciada para os alunos de acordo com as suas caracteristicas, de
acordo com o que eles trazem... Mas ai eles mesmos colocam uma coisa que, para mim, ainda
¢ meio paradoxal, mas tudo bem. Por exemplo, eu sou ruim de falar em publico entdo vocé vai
colocar uma discussdo, eu ndo quero expressar a minha interpreta¢do do texto na discussdo,
eu quero apresentar de forma escrita, em um relato, vocé interpreta, é critico, enfim... Mas ai
vem aquela questdo: “Ta, mas ai aquela pessoa que ndo é boa de escrever o relato ou a pessoa
que ndo é boa de se expor ao publico, como ela vai desenvolver isso?”. Ai deu um né na minha
cabega. Entdo, eu ainda ndo sei como fazer isso dentro de sala de aula. Ndo sei como proceder.

(Transcrigao da 4% sessdo reflexiva)

5" sessao reflexiva - 19/09/2018
Ao discutirmos sobre a importancia dos planejamentos e dos objetivos de cada aula e

sobre os modos de avaliar os estudantes, Almeida e Reale compartilham com os colaboradores
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que ja estdo colocando em pratica os conhecimentos aprendidos no processo de formagdo e

desenvolvimento profissional.

Almeida: Ontem eu tive uma experiéncia muito interessante com a turma noturna. Eu preparei
uma atividade que a gente tinha que elencar algumas questoes de alguns autores para tentar
trabalhar um minidebate. E ai eu tinha so pensado, mostrei no slide o que eles deveriam colocar
e um aluno falou assim “professora, mas ah, vamos fazer assim ja dessa forma?”. E eu fiquei
pensando “olha 56, jd fui e anotei para o proximo semestre quando for trabalhar assim fazer
dessa forma [que o aluno falou]. E foi muito mais produtivo, entdo, assim, até nas metodologias
os meninos tem contribuido muito.

Reale: E eles participam muito também. Eu fui dar uma aula de obrigagoes alternativas e falei
“gente, vocés vao ler o capitulo x e venham aqui amanha, vou nem falar nada”. Ai eles leram
o capitulo x e tal, ai eu joguei um monte de problema para eles responderem. Eu nem expliquei
a matéria, nada, nada... So preparei as perguntinhas e eles responderam, era em dupla,
trocaram ideia um com o outro, me perguntaram questoes pontuais. Descobriram tudo,
aprenderam a matéria sozinhos e ai eu cheguei para dar a aula e falei “a aula é disso, isso e
aquilo, mas vocés ja sabem, entdo vamos para o proximo topico”’.

(Transcrigao da 5* sessao reflexiva)

6" sessao reflexiva - 26/09/2018

Nesse momento, discutiamos a questdo de como as praticas pedagdgicas nao sao
valorizadas dentro da Universidade publica. Os colaboradores falaram um pouco sobre suas
experiéncias em algumas faculdades particulares e em como durante todo o semestre hd a
cobranca sobre as questdes pedagdgicas de ensino, em como regularmente tinham que
participar das reunides pedagdgicas. Sobre isso, Edgar divide com o grupo uma de suas

experiéncias dentro da Universidade:

Edgar: Eu pedi um encontro uma vez com os colegas de estagio por causa das minhas
inquietagoes sobre como avaliar o estagio, principalmente. Os colegas foram e assim... [risos]
teve uma professora mais antiga do grupo que falou assim para mim: “ai mas vocé estda muito
ansiosa”. O fato das minhas inquietagoes e de eu pedir uma reunido, pedir uma ajuda do grupo,
de querer compartilhar com o grupo como que eu estava fazendo, ela teve um estranhamento
por aquilo, sabe? E eu achei tdo assim... Nossa, mas eu estou aqui, dando a cara a tapa

[risos]... para poder trocar, para poder fazer melhor e foi uma forma um pouco agressiva,
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sabe? [...]. Vocé que é tao experiente ndo pode compartilhar e trocar com o grupo? Houve um
certo estranhamento, porque nossas reunioes, geralmente, sdo muito... a gente resolve varias
burocracias, falamos de curriculo, mas essa coisa da dificuldade...

(Transcri¢ao da 6* sessao reflexiva)

7° sessao reflexiva - 03/10/2018

Trabalhamos, nesse encontro, um pouco sobre a questdo de como utilizar as
metodologias ativas em sala de aula. Foi um tema muito pedido e aguardado pelos
colaboradores. Durante a sessdo, Geovana mostrou e explicou sobre alguns tipos de
metodologias ativas que ja havia trabalhado e focou na explicagdo de uma chamada “arco de
maguerez”, propondo uma atividade em que os participes colocariam em pratica essa
metodologia. Ao final do encontro, quando perguntados de como foi a experiéncia, Marie

confessou:

Marie: No comego quando vocé explicou, eu falei “eu ndo dou conta de fazer isso” porque eu
ndo entendi nada, ai eu falei “calma, deixa eu ler, né, vamos entender, devagarzinho, sem

’

preconceito...” e al os colegas me ajudaram a entender a atividade e a gente conseguiu fazer
e foi legal!

(Transcrigao da 7* sessao reflexiva)

10” sessao reflexiva - 31/10/2018
Em nossa tltima sessao reflexiva, pudemos ouvir de cada participe como foi estar ali
semanalmente com aquele grupo. Elza externalizou um medo que tinha quando passou no

concurso da UFU e precisou mudar de cidade:

Elza: Eu quero agradecer também. No comego, assim como a Magdalena, minha intengdo era
aprender, mais do que reinventar, era inventar minhas aulas. E ai meu medo quando eu vim
para UFU era “nossa, eu ndo conhego absolutamente ninguém na UFU nem em Uberlandia...
Com quem que eu vou fazer amizade? Com quem que eu posso fazer amizade, sabe?”. E
participar do curso desde o comego, eu ainda nem estava dentro de sala de aula direito, mas
tem me ajudado muito a preparar as aulas e pensar em metodologias novas. Onde eu estava
antes como substituta era um grupo muito pequeno, um grupo muito proximo e estava todo
mundo disposto a trabalhar junto e a ajudar, e eu estava morrendo de medo de ndo encontrar

nada parecido por aqui. Eu acho que nos departamentos ndo é tdo assim, mas estar aqui nesse
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grupo facilitou bastante e espero que continue facilitando por tudo que aprendi. Entdo, muito
obrigada.

(Transcrigao da 10* sessdo reflexiva)

4.5.2 Sistematiza¢ao dos indicadores

Apo6s o levantamento das cenas, comecamos a sistematizagdo dos indicadores. Neste
segundo momento, a finalidade do pesquisador ¢ compreender de que maneira os preé-
indicadores se articulam para constituir as formas de significagdo da realidade, ou seja, intenta-
se, por meio da abstragdo, uma maior aproximac¢ao dos sentidos constituidos pelo sujeito.
(AGUIAR; OZELLA, 2006; AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 66) afirmam que quando os pré-indicadores estdo
dialeticamente articulados ¢ possivel aprofundar “mais o conhecimento sobre as formas de
significagdo do sujeito do que quando analisados isoladamente”, e, desta forma, abstrair a
complexidade das relagdes contraditorias e historicas que constituem os significados das
palavras proferidas pelo sujeito.

Em resumo, a sistematizac¢ao dos indicadores acontece por meio da aglutinacao dos pré-
indicadores, através dos principios da similaridade, complementaridade e/ou contraposi¢ao. Os
critérios para a aglutinacao, que ¢ realizada através dos principios, ndo necessariamente sao
isolados entre si, podendo em um mesmo indicador conter mais ou todos eles. E, segundo
Aguiar e Ozella (2006, p. 230), “esse momento ja caracteriza uma fase do processo de analise,
mesmo que ainda empirica e ndo interpretativa, mas que ilumina um inicio de nuclearizagao”.

No caso desta pesquisa, a fim de sistematizar os indicadores, nos fizemos novamente a
leitura de todas as cenas selecionadas como pré-indicadores e, aqui, incluimos também outras
produgodes realizadas durante e ao final do processo de formagao e desenvolvimento docente:
os desenhos que representavam a docéncia para os professores e as cartas pedagogicas escritas
por eles.

A partir da leitura de todo esse material foi possivel identificar os sentidos implicitos no
discurso dos professores e, com isso, chegamos a seis indicadores que apontaram manifestacdes
de Afetividade no decorrer de nosso processo formativo, a saber: 1) nas relagdes docente-
discente; 2) em ser e estar docente; 3) no ingresso na profissao; 4) na ressignificagao das praticas
pedagobgicas; 5) nas relagdes entre pares e 6) no Grupo Colaborativo.

E relevante explicitar que sistematizar esses indicadores através de todo material

empirico foi um exercicio complexo. Devido a dialética existente nas relagdes humanas, e, por
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isso, existente também em nosso Grupo Colaborativo, pudemos identificar que a maioria das
cenas dos pré-indicadores se referiam a mais de um indicador, revelando a fluidez e a
articulagdo entre eles. Esse fato reafirma o que os autores acima citados disseram sobre o
equivoco de se analisar as cenas de modo isolado, sem levar em consideracdo a totalidade e a
unicidade dos aspectos sociais ¢ histéricos dos sujeitos.

Apresentaremos a seguir cada indicador com algumas das suas respectivas cenas.

1) Manifestagoes de Afetividade nas relagoes docente-discente

Durante a maior parte de nossas sessoes reflexivas houve muita discussdo e troca de
experiéncia sobre como aqueles professores se relacionam com seus estudantes. Beré e Marie
sdo duas professoras que constantemente explicitavam o quao bem se relacionavam com seus

discentes.

Beré: /...]. Entdo comecei uma busca para tentar entender o que eu poderia fazer para
melhorar em sala de aula. Sala de aula ja era algo que me deixava muito realizada, porém eu
queria que meus alunos também se sentissem bem naquele tempo que passavam comigo. Sim,
queria me dedicar a um dos seus conselhos que era “lutar todos os dias para dar uma aula que
meus alunos tivessem prazer em estar na sala”. Sabe [professora], tenho otimas recordagoes
dos seus orientandos na sua casa estudando, se divertindo e até cuidando de mim e da Fré na
balada em nossa fase de adolescente. E estas recordagcoes me motivam a ter em meus alunos
bons parceiros, ndao so de trabalho, mas de vida. Seguindo esta inspiragdo, fui ficando cada
vez mais proxima dos meus alunos, tanto em sala de aula como fora dela, pelos corredores e
até mesmo fora da UFU, acabo convivendo com algumas turmas que se identificam e que me
convidam para tudo, até um sorvete no meio da tarde. Tento todos os dias fazer das minhas
aulas um momento de troca de informacdo, passo para eles experiéncias que ja tive, as vezes
vamos para aulas prdticas e experimentamos juntos e acabamos que no final do tempo de aula
passamos umas horas nos divertindo e aprendendo. Tem alguns assuntos que tenho dificuldade
em tornar a aula mais agradavel, por algumas turmas também sinto menos empatia que outras,
mas no geral encaro como um desafio a ser cumprido tornar minha aula prazerosa para ambos
os lados. [...]. Porém [professora], hoje estou bem adaptada a tudo isso, ndo acomodada, isto
nunca. Acho que se vocé estivesse por perto poderia ainda me guiar e me aconselhar, e muitas
coisas eu teria feito diferente. Mas mesmo assim, tenho certeza que vocé se orgulharia de mim
se me visse rodeada de alunos, orientando, brincando, ensinando e aprendendo. As minhas

pintas vdo aparecendo a cada turma que me convida para madrinha, a cada homenagem, a
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cada TCC defendido, a cada mestrado e doutorado finalizados e a cada artigo publicado.
Também me aparecem pintas com alunos que me agradecem e que me criticam para eu
melhorar. Como uma oncinha pintada ainda estou a caminho para me tornar uma grande onga,
e desejo que ao final desta minha jornada como docente eu tenha muitas e muitas pintas, e seja
lembrada como vocé é. [...].

(Trecho retirado da carta pedagogica de Ber¢)

Marie: O, é o seguinte, eu ndo estava preparada em relagdo ao elemento estético e até
conversei com a Geovana se caberia, nesse momento, o elemento estético. Porque hd duas
semanas atras eu recebi uma visita na minha sala de uma ex-aluna minha, ela ja formou e ai
ela chegou “oi, professora, vim aqui te ver, estou com saudade de vocé” e me levou um
presente, que depois eu vou passar aqui a foto para vocés, que obviamente eram coisas de
porquinho. [Todos riem]. As pessoas quando veem coisas de porquinho, elas me marcam... a
Cora Coralina chegou hoje e falou “olha aqui esse video [de porquinho]”... As pessoas me
marcam no Face, levam para mim, falam coisas tipo: “professora, comi um torresmo” e eu
respondo “Onde? Me conta que eu quero ir la”. E ai eu achei legal ¢ que ela escreveu uma
mensagem bacana... [Foucault, em tom de humor, responde que a mensagem da aluna era
“oinc” e todos riem]. E eu escrevi para ela que eu tinha ficado muito feliz de ter conversado
com ela, que ela foi la me visitar e tal e ela me respondeu. “é sempre muito bom estar ao lado
da senhora (eles me chamam de senhora) e isso ndo é novidade. Eu quem agradeco pela nossa
tarde.”. E eu falei “nossa B. que gentileza e foi bom ter vocé aqui como pessoa que veio
conversar comigo...” e, assim, eu fiquei bem feliz mesmo. E ela falou “professora, agora como
é que faz com o choro preso na garganta, ein? A senhora ocupa um lugar no nosso coragdo e
ndo é de hoje. Foi a senhora que compartilhou conhecimento, nos fez crescer, nos mostrou o
caminho, nos deu a mdo e nos compreendeu, sempre nos apoiou. Para tanto, foi preciso muito
amor e por parte da senhora nunca faltou. Somos muito gratos por tudo e para sempre. Ndo
esquece nunquinha que a gente sempre estard torcendo e rezando muito pela vida da senhora
e da sua familia, viu? Conte com a gente de verdade. Tdo bom saber que nosso coragdo tem
para onde voltar...” e ai ela citou um trecho de uma musica “Tu que tem esse abrago casa...

’

Se decidir bater asa... Me leva contigo para passear...” ai ela colocou “dos presidentes do seu
fa clube”. E ela me deu pratinho de porquinho, vasilhinha de porquinho e tudo mais. [...].

(Transcrigao da 9* sessdo reflexiva)
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Elza expde seu ponto de vista sobre o conto de Machado de Assis discutido na segunda
sessao reflexiva e complementa como enxerga, atualmente, algumas relagdes entre professor-

estudante.

Elza: Eu acho que o proprio conto leva a essa reflexdo... A agulha que de certa forma buscando
reconhecimento comega a provocar a linha, dizendo “Olha, eu sou importante” e as primeiras
falas, pelo menos para mim soou, “Olha, quem é vocé? Por que vocé estd cheio de si?”. E
comega a provocar a linha, que seria o estudante, né? Entdo, as vezes, a agulha em busca do
reconhecimento come¢a a agir com uma certa prepoténcia, enfim, come¢a a diminuir o
estudante para tentar ser reconhecido... Entdo, tem esses dois lados: a agulha abre sim o
caminho para a linha, mas a forma como ela busca o reconhecimento, pelo menos no texto,
para mim, soa um pouco estranho, assim, eu ndo gostei... Bem prepotente. Entdo, como eu vou
escrever isso? Porque se a agulha esta abrindo o caminho aqui... Mas, de repente, é isso, né?
Ndo sabendo chamar a atengdo, nao sabendo mostrar que sua fun¢do é importante, ela [agulha]
comecga a tentar diminuir o outro. As vezes, em sala de aula, o professor na busca de mostrar
seu conhecimento, de mostrar que tem importancia ali, ele vai diminuir o estudante e fazer com
que, de alguma forma, o estudante ndo se sinta tdo a vontade com ele, nao sei... E essa ideia
de que a costura é feita com a agulha e com a linha, ndo aparece, né? Na costura so a linha
ndo serve para nada e so a agulha tampouco, igual no ensino.

(Transcrigao da 2* sessdo reflexiva)

Contrapondo Beré e Marie, Fonseca conta como ela se sente com alguns de seus

estudantes em relacdo aos combinados feito em sala:

Fonseca: As vezes, eu sinto, assim... Uma dificuldade. Eu passo, realmente na minha primeira
aula, que é quando eu discuto com eles o programa de aulas, como vai ser a metodologia, as
formas de avaliag¢do... Eu discuto como tudo vai ser no primeiro dia e a gente faz um acordo
de cavalheiros literalmente dentro da sala. Em relacdo a essas coisas de uso celular, de sair
de dentro de sala, porque cada coisa que eu falo para eles, por exemplo, eu peco para ndo usar
o celular, eu explico o porqué. E eu faco isso com todas as turmas no primeiro dia. E eu vejo
que tudo que é direito deles, eles acham muito legal, mas na hora que vocé fala no dever... [...].
E na hora que vocé fala alguma coisa ai cai o mundo na cabega, entdo, eu acho que eles querem
muitos direitos, mas deveres eles ndo querem. O professor que tem que chegar na hora certa,

porque se vocé atrasar um dia como eu ja atrasei quando tive problema com o carro, cheguei
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dez minutos atrasada na sala e eles ja falam “nossa professora, vocé chegou 10 minutos
atrasada e agora como que fica a aula?” e ai eu falei assim “nossa, que lindo, vocés nunca
chegaram atrasados na aula, né?” e dei o motivo, pedi desculpas porque eu cheguei atrasada.
Entao, Geovana, eu sempre faco acordo com eles, tem turma que é muito tranquila, vocé leva
0 semestre na paz, mas tem turma que é dificil...

(Transcrigao da 4% sessdo reflexiva)

2) Manifestagoes de Afetividade em ser e estar docente

Sempre ao falarem sobre seus estudantes, os professores traziam a tona algumas “dores
e delicias” em ser e estar nessa profissao. Como sabemos que nao existe docéncia sem discéncia
(FREIRE, 1996), entdo, sabemos também que quaisquer experiéncias que os professores
vivenciem na profissdo, direta ou indiretamente, se relaciona com seus estudantes. Ao falarem
sobre atuar enquanto docentes, sentimentos como inseguranca, medo, duvida, gratidao, amor e
carinho sempre eram externalizados.

Conseguimos apreender que alguns professores focavam espontaneamente nas
“delicias”, enquanto outros, as vezes, sem perceber, focavam nas “dores”. Mas, como a
docéncia ¢ uma profissdo complexa, ¢ certo que todos vivenciavam momentos de alegrias e

dificuldades. Este indicador apresenta um pouco desse movimento dicotdmico vivenciado pelo

grupo.

Luzia: Bom, como eu acho que sou uma das mais recentes aqui com meus colegas que
entraram agora, para mim, essa carreira da docéncia é muito nova. Entdo, para mim, é um
desafio, é como se eu estivesse subindo varios lances de escada. E um desafio constante, todo
dia tem uma coisa diferente... Eu até coloquei a escada colorida porque eu sei que tem coisas
boas também, entdo, eu ndo quis colocar nenhuma cor escura que agregasse algum valor
negativo. Mas, assim, sdo momentos de estabiliza¢do que eu acho que “ok, parece que eu estou
tranquila, estou confortavel” e, de repente, um desafio a seguir. Ai eu coloquei algumas coisas
aqui entre os lances de escada, que vocés que tém uma vivéncia maior, talvez ja lidem melhor,
mas algumas burocracias e coisas que tomam muito tempo e eu acho que sdo importantes, e
por serem importantes, elas tém que ser melhor vistas, como reunioes, colegiados, comissoes.
Quando eu entrei aqui na UFU, eu ja entrei em uma comissdo e eu nem sabia e coisas que vocé
nem imagina e que parecem que ndo tem nada a ver. Parece que... “gente, eu ndo vim para
isso, ndo era isso...”, eu sei que tem um _fundamento, e, por isso, tinham que ser melhor vistas.

Alunos, mas também outros professores, entdo, como eu sou nova, eu ainda ndo fiz nenhum
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amigo de professor para eu poder recorrer quando acontecer tal coisa. Alunos... muito
diferentes, apesar de eu ainda sentir que ainda sou proxima a eles, né, a gente consegue
conversar, mas tem realidades inumeras e, as vezes, eu ndo sei lidar por falta de bagagem,
falta de uma maturidade maior para algumas situagoes. O trabalho, trabalhar com coisas
novas, inovagoes digitais, os celulares também sdo um desafio, estar longe de casa, da familia,
dos amigos, que faz muita falta. Isso, as vezes, acaba pesando no fim do dia, porque vocé quer
um abrago, um acolhimento... E eu meio que ndo coloquei um fim aqui [na escada do desenho],
porque eu acho que isso é meio constante, né? Entdo, tem momentos que estd ok, estad tranquilo,
eu estou conseguindo fazer meu trabalho, estou conseguindo ir em todas reunioes, mas tem
momentos que sdo complicados. Entdo, eu acho que é isso mesmo, uma escada com muitos
desafios. Mas, eu estou assim: tem hora que estou muito empolgada, tem hora que eu estou
mais desanimada, mas eu acho que sdo coisas de todos, né, da vida, das coisas que vao
acontecendo... Porque também a gente ndo é so professor, a gente tem nossa vida e a gente
precisa levar isso em consideragdo para ndao acabar gastando todo nosso tempo para docéncia,
mas também para conservar as pessoas, nossa familia e também ndo descontar tudo que
acontece neles. Cuidar desse lado pessoal também eu acho que é muito importante. [...].

(Transcrigao da 3* sessdo reflexiva)

Desenho 2 - Luzia
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3) Manifestagoes de Afetividade no ingresso na profissao

Em nossa terceira sessao reflexiva, que trabalhamos especificamente sobre a identidade
docente e realizamos a oficina de desenhos, foi 0 momento com que essas questdes emergiram
com mais intensidade.

Para a maior parte dos professores, ser docente e construir sua identidade profissional
nao foi efetivamente uma escolha. Alguns professores abordaram a questdo de ndo saber o que
fazer apds a pds-graduagao e, por isso, se aventuraram na docéncia. Outros, falaram que tornar-
se professor era uma consequéncia da escolha de seus estudos ou em funcao de quererem ser
pesquisadores; outros, ainda, responsabilizaram essa decisao ao acaso.

Muitos comecaram suas falas contando da certeza que tinham em ndo quererem ser
professores, mas que hoje, ndo se veem fazendo outra coisa. Alguns contaram da incerteza de
saber se era realmente essa profissdo que eles gostariam de seguir e outros ainda carregam

consigo essa incerteza.

Elza: Meu desenho é uma drvore. Arvore porque eu trabalho com meio ambiente e desde
pequena é minha imagem preferida. Eu sempre gostei de desenhar, entdo eu sempre desenhava
arvore. [...]. A arvore, para mim, como docéncia ¢ um grande simbolo porque eu comecei a
dar aula para a Engenharia Ambiental, e eu dou aula especificamente de avaliagdo de impacto
ambiental. Entdo, a minha escolha sempre foi meio ambiente e a docéncia veio depois, meio
que uma consequéncia da escolha da Engenharia Ambiental, do meio ambiente. Eu acho que
ndo daria aula de outra coisa, e se fosse para fazer outra coisa seria na darea de meio ambiente.
E ai a docéncia nesse sentido veio ao acaso... Ndo sei ao acaso, mas meio que em um primeiro
momento por conveniéncia. Terminei o doutorado e ai tinha um concurso para ser substituta,
fui la fazer o concurso meio despretensiosa, so para ver o que dava e deu certo. Ai cheguei
inexperiente, nunca tinha dado nenhuma aula na minha vida. [...]. Ai o coordenador me ligou
e falou “deu certo e vocé tem que assumir o cargo amanhd”, e eu tive que mudar para a cidade
de um dia para o outro e ele entrou na sala comigo e falou “olha gente, essa é a nova docente
evaild” e foi isso. Eu peguei 5 disciplinas e 1 5o delas que era da minha drea, as outras ndo,
e ai eu fiquei maluca e a cada 15 dias eu ia para o hospital porque fisicamente eu estava
acabada, mas extremamente feliz. Foi extremamente prazeroso, foi uma experiéncia muito boa.
Os docentes me receberam muito bem, os alunos também, entdo foi uma experiéncia
extremamente positiva, consegui com a ajuda dos colegas a aprender diversos tipos de
metodologias, entrei em todas as comissoes que precisam de alguém, fui coordenar simposio

do curso, enfim... Todo mundo me ajudou muito, o pessoal da licenciatura sentava comigo para
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me sugerir algumas coisas, foi uma experiéncia muito legal. E, a partir dai, passou a ser uma
escolha a docéncia. Fui trabalhar em outra coisa quando acabou o tempo de eu ser substituta
e estava super legal o trabalho onde eu estava, mas todo dia eu falava “esta super legal, mas
eu acho que ndo é isso aqui, ainda ndo estou tdo feliz como estava no passado”. E ai foi uma
escolha prestar o concurso e deu certo de passar. Entdo, agora eu estou gostando muito desse
1 més que eu estou aqui. Esta sendo muito prazeroso as aulas, mesmo nessa correria de
preparar aulas, mas estou aprendendo muito e acho que os alunos, por enquanto, estdo
gostando. Esta sendo uma experiéncia positiva e eu acho que é isso mesmo que eu quero fazer.
[-.].

(Transcrigao da 3* sessdo reflexiva)

Desenho 3 - Elza

Yor

4) Manifestagoes de Afetividade na criagdo e/ou ressignificagdo das praticas

pedagogicas

Durante todas as sessdes reflexivas ficou muito evidente a preocupacao constante dos
professores em melhorar, ressignificar suas praticas pedagogicas e, por vezes, inventar novas

praticas para facilitar a relacdo dos discentes com o conhecimento.
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E importante destacar que em todos os encontros haviam sugestdes de textos
académicos como base e complementares'® para embasar cientificamente nossas discussdes,
pois apenas através da apropriagdo da teoria € que acreditamos ser possivel alcangar a praxis
pedagbgica no seu fazer e pensar. Entretanto, também ¢ importante frisar que, apesar de sempre
lembrarmos os docentes da importancia da leitura dos textos, percebemos que muitos chegavam
aos encontros sem os terem lidos, e justificavam que devido a correria do cotidiano ndo haviam
tido tempo para a leitura, o que dificultava a nossa mediacdo para que a discussdo se
aprofundasse para além do senso comum ou das crencas ja tdo enraizadas por eles em seus anos
de experiéncia.

Ainda assim, tivemos alguns colaboradores que mesmo igualmente atarefados,
conseguiam realizar as leituras e, desta maneira, se aprofundaram mais nas reflexdes sobre a
pratica e ressignificaram de modo mais concreto suas praticas pedagdgicas. Um exemplo foi a
professora Vitoria (quase ndo falava em nossos encontros, apenas prestava muito atengao nas
discussdes) que escreveu, de modo muito afetuoso e bonito, o processo que viveu conosco no

Grupo Colaborativo.

Vitoria: Entrei na Universidade Federal de Uberlandia em 2009 e lecionei boa parte do tempo
de modo tradicional, repetindo os modelos de professores que tive, sendo bastante autoritaria
e infeliz a cada final de aula ou de semestre. Tal pratica refletia negativamente nos resultados
discentes ao final de cada semestre e os alunos sempre reclamavam. O dpice da minha pratica
pedagogica ruim culminou com um abaixo-assinado feito por alunos de uma turma que eu
lecionava pedindo que eu saisse do curso. Foi muito triste e colhi reflexos desse abaixo
assinado anos mais tarde. Eu estava infeliz da forma como vinha conduzindo minhas aulas e
passei a questionar minha pratica docente: o mais importante era o conteudo pelo conteudo,
sem uma compreensdo significativa por parte dos alunos, ou era melhor vermos menos coisas,
preocupando mais com o processo de ensino-aprendizado e tendo o professor um papel mais
como moderador do processo? Ainda questiono minha prdtica docente como formadora de
outros professores que atuardo na formagdo de outras pessoas e, segundo Paulo Freire, a
pratica de pensar a pratica é a melhor maneira de pensar certo. [...]. Outro ponto importante
que tento alcancar um meio termo é com relagdo ao processo de avaliagdo. Acredito que muitos
alunos ainda ndo estdo preparados a ndo terem provas. Se ndo hd provas ndo ha estudo?

Parece que consideram as atividades alternativas sem valor e acabam ndo estudando ou

19 Todos os textos sugeridos foram enviados antes da terceira sessio reflexiva.
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aprofundando nos conteudos. De qualquer forma, outras habilidades podem ser desenvolvidas
com as atividades alternativas e considero que este seja o caminho: aulas mais dinamicas com
metodologias ativas, sendo o aluno o protagonista do processo ensino-aprendizagem. O grande
desafio é conseguir uma sala de aula mais empatica que se preocupa com o processo do
crescimento do aluno de uma forma mais humanizada através da escuta, compreensdo,
solidariedade, tolerdncia e afeto. [...].

(Trecho retirado da carta pedagogica de Vitoria)

5) Manifestagoes de Afetividade nas relagoes entre pares

Esse indicador apresenta de modo muito marcante a soliddo pedagdgica vivenciada
dentro da Academia pelos participes do grupo. Sempre que o assunto sobre relacionamento
entre os pares surgia nos encontros, varias experiéncias de relacdes negativamente afetivas eram

rememoradas. Raras vezes relagdes marcadas por afetos positivos foram evidenciadas.

Beré: Com o modelo de outras instituicoes que eu havia estudado na graduac¢do e pos-
graduagdo, me deparei com uma organizag¢do bem diferente, como vocé mesma me falava
quando foi para UFPR, so ndo imaginava que estas diferengas eram tdo berrantes. Muito me
assustaram. [...]. Deparei-me com pessoas e sistemas assustadores, meu castelo parecia que
ruia a cada dia que me encontrava com meus pares na sala de professores e a cada reunidao
que participava. Comecei a perceber que meu sonho ndo era bem o que se apresentava a mim
como fungdo. Afinal, vocé mesma ndo me dizia que como docente de uma universidade publica
eu deveria inspirar meus alunos, me realizar como pesquisadora e lutar todos os dias para dar
uma aula que meus alunos tivessem prazer em estar na sala? [...]. Comecei a perceber que ndo
era bem assim e minha vida havia piorado. Em todas as comissoes e também no conselho nunca
houve nenhuma discussdao ou pauta sobre a docéncia, sobre aluno, sobre como nossos alunos
e nossas aulas eram importantes ou ndo. Pelo contrario. A impressdo que eu tinha é que nem
havia prestado concurso para docente e sim para a politica ou administracdo universitaria. E
claro, na maioria dos encontros, com uma boa dose de hostilidade por parte de grupos rivais
que se instalam dentro da propria faculdade. O tempo foi passando, passei por alguns assédios
morais, outras ameagas tdo graves e desrespeitosas que resolvi pedir exoneragdo de todas as
comissoes e também do conselho. Claro que, de pronto, voltaram com mais uma disciplina
para eu ministrar. [...]. Ndo sinto empatia com meus pares, este é o lado mais dificil, pois ndo
sinto empatia com a postura que a maioria deles apresentam diante do cendrio universitario.

Pois para mim a preocupagdo e dedicagdo deveriam ser, no minimo, dividida igualmente entre,
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administragdo, pesquisa e ensino-aprendizagem, mas este terceiro a preocupa¢do é apenas
burocrdtico. [...]. Mas entre meus pares ndo se troca experiéncias de sala de aula, ndo se
discute onde estamos falhando. No mdximo se comenta que o aluno teve sucesso depois de
egresso. Mas e os que estdo desistindo? E os que ndo estdo se dando bem nos estagios? E as
disciplinas que os alunos reclamam que o professor ndo ensina nada? Tudo isto ndo deveria
ser pauta de colegiado de curso? Eu tento todos os dias ser melhor. Frustro-me algumas vezes,
mas me alegro muitas outras. [...].

(Trecho retirado da carta pedagdgica de Beré)

6) Manifestagoes de Afetividade no Grupo Colaborativo

Por fim, este indicador apresenta como se deram as relagdes entre os participes durante
nosso processo formativo.

Era sempre muito bom estarmos juntos, em poucos momentos vivemos situagdes de
tensdao entre nos. Nossas relacdes foram bastante permeadas de afetos positivos € essa nossa
percep¢ao, minha e de Geovana, se concretizou em nossa ultima sessao reflexiva no momento
em que Geovana pediu para quem se sentisse a vontade, que rapidamente comentasse como foi

vivenciar todo esse processo no Grupo Colaborativo.

Beré: /...]. Para mim esse curso foi muito bom, porque eu estava em um desdanimo total em
relacdo a Universidade mesmo e com a docéncia. Eu estava muito desanimada e desestimulada
e eu estava comeg¢ando a achar que eu estava equivocada em todos meus ideais enquanto
docente. Entdo, eu cheguei ao ponto de falar: “olha, realmente isso ndao é para mim, talvez eu
esteja realmente lutando ou tentando uma coisa que nunca vai ser meu... Eu ndo pertengo a
esse lugar”. E quando eu cheguei aqui no grupo, me deu uma esperanca muito grande, foi
muito legal. [...]. Porque eu me encontrei com pessoas que me fizeram voltar a acreditar que
eu realmente posso ter esse ideal e que ele ¢ real, porque as pessoas que estdo aqui pensam
assim. Nos somos poucos demais dentro da imensiddo que a gente vive aqui dentro, pelo menos
da minha realidade. Eu convivo com mais de 40 professores e ndo tenho identidade com
ninguém, sobre o idealismo que é a Universidade publica, sobre o que é a docéncia, eu ndo
tenho essa identidade com absolutamente ninguém. Isso para mim é muito dificil e esse curso
me deu um gas para eu continuar [sendo docente]. Eu gostaria de agradecer a todos por

compartilharem de ideias que sdo legitimas. [...].
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Marie: Eu também me identifico com o depoimento da Beré porque a gente acaba se sentido o
patinho feio e aqui a gente encontrou varios outros patinhos feios também, que, na verdade,
patinho feio é a expressdo, porque nos somos os patinhos bonitos, né. A gente pelo menos esta
tentando ser diferente. Eu tenho um relacionamento bom com todo mundo da unidade, mas
esse ideal nunca foi compartilhado entre os colegas. Entdo, é muito bom vocé encontrar
pessoas que passam pela mesma situa¢do que vocé. Dentro de unidades completamente
diferentes, nos temos os mesmos problemas, se é que a gente poderia falar que sao problemas...
[...]. E encontrar vocés aqui querendo fazer diferente é muito bom! Quando eu cheguei em casa
do primeiro encontro meu marido me perguntou o que tinha acontecido aqui e eu respondi que
foi muito legal, que eu encontrei pessoas iguais a mim que amam o que fazem, que gostam de
dar aulas, que gostam dos alunos e que estdo ali para isso, que amam a profissdo. [...]. Essa
questdo das metodologias era o que eu estava mais ansiosa porque eu precisava aprender
alguma coisa aqui para aplicar em sala de aula e esse era meu objetivo primdario, e aqui foi
muito além porque acabou mexendo com o meu pessoal, com a minha pessoa. [...]. Foi

fantastico! [...].

Magdalena: /...] A primeira relagdo que eu estabeleci com a institui¢ao e com colegas foi com
vocés, porque acho que nem na faculdade eu passei tanto tempo reunida com um grupo
discutindo como eu estou com vocés. Por isso, eu me sinto muito grata e muito feliz de estar
aqui. [...]. Aqui eu fiz amigos que eu vou levar para sempre, ndao é? Amigos de ir para festa, de
marcar festa, de pensar “quando a gente vai se encontrar de novo?”’. Entdo, essa questdo da
Afetividade, dessa coisa toda, para mim, foi muito importante. [...]. Foi incrivel estar com
vocés, conhecé-los, trocar ideias, ouvi-los como vocés entendem a UFU. [...]. Eu vim para o
grupo com o desejo de conhecer, porque eu ndo tinha o que dizer além disso. Entdo, eu
agradeco demais a convivéncia, o carinho, a troca de ideias. Pe¢o desculpas porque, as vezes,
eu acabo falando meio sendo incisiva em algumas colocagoes e pode ser que soe rude, pela
espontaneidade mesmo da fala. Agradeco demais conhecé-los e conhecer a UFU através de

VOCéEs.

Vitéria: Rapidamente eu agradeco, foi otimo o convivio. E, assim, uma coisa que me chamou
muito a atengdo, mas que é da natureza da Geovana, é o cuidado com as aulas. Mesmo nos
colocando como ativos no processo, tem todo o preparo e isso acaba nos incentivando, nos
motivando a ter esse mesmo papel, de preparar, de cuidar, prévio, visando o resultado [com

os alunos]. Eu achei muito gentil, gente, no primeiro dia com aquele caderninho e com balinha,
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eu pensei assim: “Nossa!”, isso toca a gente! E, realmente, é um lado subjetivo, né? Vocés

estdo de parabéns! Obrigada!

Luzia: Eu senti que aqui era... Para mim, a palavra que mais me vem é “‘um respiro”. Porque
mesmo cansada do dia, de passar o dia inteiro em pé, vir para ca era um alivio, uma coisa que
fiz com prazer. Entdo, eu agradeco a oportunidade de trocar ideias, para mim foi uma parte

muito importante para nossa jornada e imagino que para todo mundo, né? Muito obrigada!

Foucault: Como eu sou o ultimo e ndo quero repetir o que todo mundo falou, eu so vou
agradecer e dizer que eu aprendi muito e espero continuar encontrando vocés em outros
momentos.

(Transcrigdes da 10* sessdo reflexiva)

4.5.3 Construgao dos nticleos de significacao

A construcdo dos nucleos de significagdo consiste no momento precedente ao de,
finalmente, analisa-los. Isso ndo quer dizer, entretanto, que ndo haja analise. Segundo Aguiar e
Ozella (2006, p. 231), “¢ nesse momento que, efetivamente, iniciamos o processo de analise e
avangamos do empirico para o interpretativo, apesar de todo o procedimento ser, desde o inicio
[...], um processo construtivo/interpretativo™.

Com isso, neste momento, € necessario fazer a releitura de todo o material da pesquisa,
considerando as aglutinagdes realizadas anteriormente (levantamento dos pré-indicadores e
sistematizacao dos indicadores), para, entdo, iniciar um processo de articulacdo que resultara
na organizagdo e nomeacao dos nticleos de significagdo. (AGUIAR; OZELLA, 2006).

Os nucleos de significagdo, por sua vez, “devem expressar os pontos centrais e
fundamentais que trazem implica¢des para o sujeito, que o envolvam emocionalmente, que
revelem as suas determinacdes constitutivas” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 231).

Para construirmos os ntcleos de significacdo, fizemos a releitura dos pré-indicadores
caracterizados pelas 38 cenas e dos 6 indicadores de andlise e retomamos o problema desta
pesquisa: Quais sdo as manifestagdes de Afetividade presentes em um processo de formagao e
Desenvolvimento Profissional Docente na Educacdo Superior?

Por fim, compreendemos que as manifestagdes de Afetividade do Grupo Colaborativo

vivenciadas em um processo de DPD ocorreram por meio de duas zonas de sentido principais:
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1) interna: da realizacdo, da confirmagao, da crise, da confrontacgdo e da transformagao.
Este nucleo de significagdo faz referéncia aos indicadores 2, 3 e 4, que abordam o ser e estar
docente, o ingresso na profissdo ¢ a ressignificagdo das praticas pedagdgicas, nesta ordem.

2) externa: da media¢do do outro, do Grupo Colaborativo, com os pares ¢ com 0s
estudantes. Este nucleo de significagdo abrange, mais especificamente, os indicadores 1, 5 ¢ 6,
que tratam, respectivamente, das relagdes docente-discente, das relagdes entre pares e do Grupo
Colaborativo.

Com os ntcleos de significagdo definidos, dissertaremos, na proxima se¢do, sobre as

analises do material empirico a luz dessas duas zonas de sentido principais.
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5 AFETIVIDADE EM EVIDENCIA EM UM GRUPO COLABORATIVO

O objetivo desta se¢do ¢ apresentar e aprofundar a andlise dos nucleos de significagao,
tendo em vista responder a problematica de pesquisa anunciada: Quais sdo as manifestagcdes de
Afetividade presentes em um processo de formagao e Desenvolvimento Profissional Docente
na Educac¢do Superior? Para tanto, partimos do amplo conjunto de informagdes obtidas no
decorrer da pesquisa para que pudéssemos organizar, conforme anunciamos anteriormente, 0s

indicadores e alcangarmos os nucleos de significado.

5.1 Das Manifestacoes Internas de Afetividade

Esse nucleo de significagdo possui como sentido principal os processos internos de
Afetividade que a acdo de Desenvolvimento Profissional Docente e do Grupo Colaborativo
originaram nos participes. Durante as sessdes reflexivas, abordamos e discutimos assuntos que
abalaram certezas, ratificaram e suscitaram novas davidas.

Conversar e refletir sobre o ser e estar docente, o ingresso na profissdo e a
ressignificagdo das praticas pedagogicas sdo assuntos que, necessariamente, (re)lembram o
passado vivido e as escolhas feitas e, consequentemente, manifestam as memorias afetivas. E,
mesmo que compartilhando e expondo ideias, pensamentos e memorias com o grupo, memorar
e pensar sobre essas questdes singulares remetem a processos individuais e, por isso, a
nomeagdo deste nucleo traz consigo a palavra “internas”. E importante evidenciar a
impossibilidade de se fazer, acertadamente, algum tipo de separagdo desta magnitude (interna
versus externa), assim como ndo se sustenta fazer a suposta separacdo entre razao versus
emocao. Nosso intuito ¢ destacar que, da mesma maneira que em alguns momentos da vida se
evidencia ou a emoc¢ao ou a razao, sem que uma deixe de existir por completo em detrimento
da outra, também entendemos que alguns processos vividos tendem mais para a dimensao
individual ou para o coletivo, mesmo que a simultaneidade nunca deixe de acontecer, apenas
varie a intensidade.

Wallon (1968) e Vigotski (2007) afirmam que nds somos seres que nos constituimos
por intermédio das e nas relagdes, mas que ndo podemos desconsiderar nossa parte genética e
biologica nesse processo. E, ¢ por causa dela e do nosso modo proprio de nos apropriarmos das
coisas, que nos tornamos sujeito singulares.

As agoes de DPD, ao nosso ver, funcionam aproximadamente dessa maneira. Isto €, os

professores através das diversas formagdes e experiéncias se constituem como profissionais por
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meio de suas praticas, que sdo realizadas em relagdo com o outro e com o meio. Entretanto,
alguns autores como Fiorentini e Crecci (2013), Marcelo Garcia (2009) e Noévoa (2000),
defendem que é preciso também que haja um momento dedicado especificamente para a
formagao individual, pois assim € possivel que as pessoas leiam, pensem e reflitam sozinhas a
fim de reestruturar, construir, desenvolver e/ou apropriar 0s novos conceitos e, ainda,
ressignificar suas praticas pedagogicas. “O processo de conscientizagdo € um processo
individual e a formag¢do docente perpassa uma reflexdo individual dentro de um contexto
politico, [...] que contribui para que essa formacdao ocorra de forma mais amena, mais
conturbada ou que ndo ocorra” (MARCELO; PRYIMA, 2013, p. 39).

Pensando nesse momento de formacdo individual dos profissionais, logo na primeira
sessdo reflexiva, momento que ouvimos € conversamos sobre os desejos e expectativas em
realizar o curso, bem como elencamos as tematicas que seriam trabalhadas nos proximos
encontros, profa. Geovana informou que a partir daquele levantamento de tematicas,
selecionaria os textos cientificos para trabalharmos em cada sessao.

E, rememorando o passado e seus afetos, Fonseca diz quase que imediatamente apds a

fala de Geovana:

Fonseca: Geovana, esses textos sao os mesmos que vocé passou naquele curso “Iniciagdo a
Docéncia” que vocé deu ha trés anos atras?

Geovana: De jeito nenhum! Sdao outros. Porque, como diz a poesia, “procuro despir-me do
que aprendi, procuro esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram...”

Fonseca: E porque os textos sdo muito bons! Por isso, perguntei.

Geovana: Sim, sdo muito bons. Mas, eu vou sempre buscando outros para podermos nos

atualizar. O conhecimento ndo é estanque.

(Transcrigao da 1* sessdo reflexiva)

Ibiapina (2008, p. 16) aponta que “é preciso planejar pesquisas em que o exercicio
reflexivo seja utilizado como categoria epistemologica tanto de construgdo de conhecimentos
quanto de formagdo”. Acreditamos que essa pratica de reflexdo acontega a partir de leituras
teoricas, pois segundo Pedro (2019, p. 80), elas se apresentam “como ferramenta valiosa ao
desenvolvimento do sujeito, pois materializa o conhecimento acumulado historicamente pela
humanidade”. Além do mais, caso nossas discussoes acontecessem sem o devido embasamento
teorico e cientifico, facilmente poderiamos cair no discurso do senso comum, que, dificilmente,

proporciona alguma ressignifica¢do na atuagao profissional.
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Pimenta (2010) reitera nossa posi¢ao ao dizer que se comete o equivoco de pensar que
apenas a reflexdo na pratica e sobre a pratica serd capaz de, adequadamente, solucionar os
problemas enfrentados no fazer pedagdgico. E preciso articular as praticas pedagdgicas com os
pressupostos teoricos, em praxis, porque ¢ através dos significados e sentidos que os docentes
produzem transformagdes em suas atuacdes. Diante disso, Lacerda (2016, p. 61) evidencia que
“as praticas formativas devem suscitar nos professores a problematizagcdo das realidades por
eles vivenciadas, tendo em vista, a busca por referenciais tedricos que possibilitem a resolucao
dos problemas enfrentados no cotidiano de seu trabalho, no sentido de ampliar a construgao de
seus saberes”.

Frente a nossa proposta em realizar uma a¢do de DPD em um Grupo Colaborativo,
compreendemos que tornar-se profissional docente pressupde um processo formativo reflexivo
permanente, capaz de proporcionar novas formas de atuacao (MARCELO; PRYJMA, 2013), e,
por isso, acontece durante toda a vida. Portanto, ndo ha outra possibilidade sendo criar
oportunidades formativas em que os docentes sejam provocados a acessar novos conteudos
pedagogicos, a interagir, a dialogar, a questionar e a debater suas angustias e incertezas,
principalmente, no campo pedagogico.

Tentar apreender essa constituicdo demanda, portanto, conhecer a historia pessoal e
profissional do professor, o que inclui saber mais sobre suas crengas e valores compartilhados
pela e na familia, suas experi€ncias, suas trocas, seus gostos e também seus estudos realizados.
E, ao propormos entender o professor como a pessoa integral que €, através da sua historia de
vida, imediatamente, este nos revela as marcas afetivas que carrega consigo, que exerceram €
ainda exercem grande influéncia na escolha em ser e estar docente, assim como ingressar na

profissao.

Assim, compreender como uma pessoa, em especial o professor, formou-se ¢
encontrar relagdes entre a pluralidade de suas trocas e vivéncias internas ou
externas nos diversos momentos de sua vida. Além disso, compreende-se que
essa formagao estd diretamente relacionada a construgao da identidade do ser
professor e, portanto, de si mesmo, na qual o desenvolvimento dos
significados e valores se transforma ao longo de toda a trajetoria de formacgao
pessoal e profissional. (BESUTTI; REDANTE; FAVERO, 2017, p. 263).

Considerando especificamente sobre esses importantes marcos na carreira docente (a
escolha e o ingresso na profissdo e o reconhecimento enquanto profissional da categoria), em
nossa terceira sessdo reflexiva, realizamos uma atividade que consistia em os colaboradores

desenharem o que, para eles, significava ser professor. Uma maneira de todos do grupo se
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conhecerem um pouco melhor, para que de fato nos torndssemos um Grupo Colaborativo ¢ nao
um aglomerado de pessoas, e também para que os proprios docentes relembrassem, pensassem
e refletissem sobre sua trajetoria de vida e profissional até aquele momento. Ademais, também
pedimos para que cada um escolhesse um pseuddnimo para si a fim de utilizarmos nesta
pesquisa.

Abaixo, selecionamos alguns desenhos, com os trechos de suas respectivas

apresentacoes, para ilustrar um encontro repleto de afetos.

Desenho 4 - Marie
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Marie: Eu entendo minha docéncia como doagdo e a docéncia para mim foi uma opg¢do. Ela
foi uma escolha e ndo uma falta de opg¢do. [...]. Desde quando eu estava na graduacdo de
Medicina Veterinaria eu sabia que queria ser professora. A partir do segundo periodo quando
eu tive minha primeira bolsa de IC, eu ja sabia que queria dar aula e, por isso, me dediquei ao
mestrado e ao doutorado. Entdo, eu me representei aqui em duas setas com coragdo, que é o
que eu fago com amor e eu realmente me doou para os meus alunos. Fago o que eu amo, o que
eu gosto e sou muito feliz por isso. E aqui eu coloquei que a gente recebe muito mais do que a
gente doa quando a gente faz com amor. Eu coloquei aqui a magd porque eu lembro que a
minha primeira professora me inspirou muito de maneira positiva [...]. Mas nem sempre a
gente recebe magd, né, e por isso, eu coloquei um raio aqui também. [...]. As vezes a gente

recebe umas tempestades, uns choros, umas incertezas e a gente tenta ajudar. [...]. De tudo que
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eu considero que eu tento doar para meus alunos, ndo sé conhecimento, ndo sé passar para
eles coisas técnicas, mas também tentar forma-los como pessoa melhores. Entdo, as vezes, eu
vejo que eles vém com tanta dificuldade de serem cidaddos primeiro ao invés de serem técnicos.
Entdo, eu tento deixar uma marca positiva na vida deles como uma doagdo, que eu faco com
muito amor e acabo recebendo muito mais coisa boa do que eu dou para eles.

(Transcri¢ao da 3* sessdo reflexiva)

Desenho 5 - Vitoria

Vitoria: O meu desenho reflete hoje uma postura minha que mudou ao longo desse tempo que
estou aqui na UFU. No inicio da minha docéncia, eu encarava a profissdo como transmissora
de conhecimento, de vir para a sala de aula com muito conteudo, cumprir a carga horaria.
[...]. Hoje eu vejo minha fung¢do como indicadora de caminhos, de conteudos, mas sem aquela
cobranca de ter que cumprir tudo porque o tempo é curto. Temos as dificuldades ao longo
desse tempo, eu acho que ainda hoje também. Mas hoje eu vejo como um caminho possivel de
alcangar a vitoria. [...]. Hoje eu tento novas metodologias, visando a mudanga, com o objetivo
de alcangar o sucesso do aluno, da escolha do aluno enquanto futuro profissional.

(Transcrigao da 3% sessdo reflexiva)
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Desenho 6 - Almeida
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Almeida: Eu acho que esse desenho representa muito bem quem eu fui e quem hoje eu tento
ser. Eu venho de uma familia muito simples e meus pais... Eu vou chorar, gente. Meus pais ndo
tém nem o ensino médio completo, entdo, eles sempre me incentivaram a estudar e a buscar o
melhor para mim. [...]. Minha familia é muito religiosa também e desde cedo, apesar de ndo
saber que eu seria uma professora, eu desde os 15 anos sou catequista, até hoje. Entdo eu acho
que a minha profissdo comegou ha muito tempo atras. [...]. E mesmo fazendo mestrado e
doutorado, ndo era isso que eu imaginava ser. Passei no concurso, vim para Uberldandia, sem
experiéncia nenhuma (por isso o vestido verde). E aqui, é o que eu sou: metade ainda em

amadurecimento e hoje, depois de cinco anos, eu acho que progredi bastante. [...]. Eu tento
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trabalhar com meus alunos da forma como eu penso que os meus pais me veem e como eles se
sentem realizados. Entdo, o que essas pessoas vdo se tornar enquanto profissionais, enquanto
transformadores, é o que eu tento trabalhar hoje enquanto professora. Eu sei que é um longo
processo, com varios caminhos e todo mundo com o livro para tentar... Hoje eu sou muito feliz,
muito realizada e espero que eles também possam um dia alcan¢ar o que eu alcancei. [...].
Minha made era professora porque antigamente ndo precisava de competéncia, né... Entdo, ndo
sei, inconscientemente, isso acabou me motivando muito para me tornar quem sou hoje.

(Transcrigao da 3* sessdo reflexiva)

Desenho 7 - Cora Coralina

Cora Coralina: Eu penso a docéncia muito como uma construgdo. Minha ideia era fazer uma
construgdo. Ela ndo esta completa ainda porque é um processo e ela ndo foi colorida porque
eu penso que em cada turma o colorido é construido junto, porque é muito especial, muito
diferente em cada turma que a gente entra. Hoje eu estava estudando sobre desenvolvimento
humano e la com uns 6 até 11 anos a gente pensa nossa profissdo, mas ndo necessariamente a

que a gente vai seguir, né. E ai eu estava pensando: “mas gente, la quando eu tinha 11/12 anos
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eu queria ser professora’, depois eu desisti, fui fazer Psicologia. Logo que eu desisti de ser
professora, eu queria ser psicologa, mas eu acho que tinha alguma coisa desse ser professora...
Fui fazer mestrado, doutorado, porque eu gostava muito de fazer pesquisa e ai a docéncia no
doutorado ficou muito clara para mim, porque no mestrado eu ainda tinha duvida se eu queria
ou ndo. Depois do mestrado comecei a dar aula e a me encantar com isso, mas eu levava o
consultorio junto e no doutorado eu tive clareza. E, como eu ndo queria so isso, eu queria o
consultorio também, eu demorei quase 8 anos para ter certeza que eu ia prestar um concurso.
E eu fui prestar o concurso quando era da minha drea porque eu pensei “eu vou passar a vida
inteira fazendo e vou estar feliz”.

(Transcrigao da 3% sessdo reflexiva)

Desenho 8 - Beré

Beré: Eu desenhei um homem de lata, porque quando eu comecei, eu me sentia assim. Eu tive

umas experiéncias muito ruins no come¢o da carreira. Ndo foi por acaso, mas eu tambem
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nunca quis exatamente ser professora. Minha maior admiragdo era com alguns nomes da
ciéncia, entdo, eu queria ser cientista quando eu era crian¢a. De alguma forma eu queria ser
cientista, eu ndo queria ser esposa, eu ndo queria ser mde. [...]. Eu tive uma grande
influenciadora, uma professora, mdae da minha melhor amiga, professora da USP, em Ribeirdo
Preto. E ela era aquela pesquisadora e professora totalmente dedicada, muito amiga da gente
também. [...]. E quando eu fui para sala de aula eu me sentia o homem de lata, eu ndo conseguia
interagir com aquelas pessoas, foi muito ruim, eu me sentia um deles e eu ndo conseguia me
posicionar. Eu ndo tinha problema com os alunos, o problema era comigo mesma naquele
papel, que eu nao me sentia professora. [...]. Eu percebi que as coisas comecaram a florir
quando eu estava aqui ha 8 meses e me chamaram para ser paraninfo de uma turma que eu
tinha dado uma disciplina, a primeira turma do curso. E ai eu vi um caminho que é: “opa,
essas pessoas podem ser minhas amigas”. E elas vdo ser minhas amigas se eu for uma pessoa
coerente e elas me admirarem, se eu transmitir confianga no que eu sei, porque eu tinha grande
experiéncia naquilo que eu dava aula, ndo em dar aula. [...]. E hoje quando eu entro dentro de
uma sala de aula, eu vejo um monte de botoezinhos de flores, eles vao florir, eles vdao abrir, eu
acho que eu so preciso de estar ali junto com eles para dar um pouquinho de sombra e agua.
Muitas vezes eles me ensinam muito mais do que eu tenho que passar para eles e isso é certo,
muitas vezes ndo, eu acho que todos os dias. Hoje para mim a docéncia é uma troca muito
agradavel, hoje eu me sinto um pouco arvore no sentido de galhos para abragar as pessoas.
Hoje, eu estou tentando criar raizes, ainda superficiais, mas isso ja é uma vitoria também...
Porque eu sempre quis ser pesquisadora e eu descobri que para ser isso eu precisava ser
professora, fiz minha cabe¢a para isso e quando eu comecei eu ndo gostei. Demorou um tempo
para eu amadurecer isso e hoje sou muito realizada.

(Transcrigao da 3* sessdo reflexiva)

Diante dessas falas podemos perceber o quao complexo ¢ o processo de tornar e se
identificar docente, o qudo contraditorio ¢ ser e estar nessa profissdo. Os momentos de
realizagcdo e confirmagao se alternaram com os de crise e confrontagdo, em um fluxo dialético,
tal como se apresenta a existéncia humana.

Além disso, confirmamos que a decisdo de ingressar na docéncia, como escolha ou
aposta, foi marcada pela Afetividade: nos relatos identificamos pais, professores e/ou
estudiosos citados como exemplos a serem seguidos ou evitados, varias memorias foram

suscitadas.
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Nesses trechos, pudemos também comprovar, empiricamente, a diferenciacdo que
Vigotski (1987) faz sobre significado e sentido. O significado ¢ comum ao coletivo, ou seja, se
refere “ao sistema de relagdes objetivas que se formou no processo de desenvolvimento da
palavra, consistindo num nucleo relativamente estdvel de compreensdo da palavra,
compartilhado por todas as pessoas que a utilizam” (OLIVEIRA, 1992, p. 81). O sentido, por
sua vez, ¢ singular, pois € composto pelas relagdes contextuais e pelas vivéncias afetivas do
sujeito. (VIGOTSKI, 1987). Desta maneira, nos relatos dos professores € possivel salientar que
todos compartilhavam o significado da docéncia como profissao, entretanto, quanto ao sentido,
cada um, de acordo com seu itinerario pessoal, vivia a docéncia a sua maneira.

Pimenta (2010) afirma que o processo de identificacdo com a docéncia acontece com 0s
professores desde as primeiras experiéncias escolares, na condigio de estudantes. E nesse
momento que algumas crengas sobre Educacao e escola sdo construidas e reconstruidas durante
o percurso escolar. Pryjma e Oliveira (2016) articulam as experi€ncias escolares dos professores
com a sua atuagao profissional e afirmam que existe uma influéncia direta das experiéncias para
a atuagdo, fazendo com que a docéncia seja construida por tentativas e erros, principalmente,

quando nao ha uma base conceitual que dé sustentagdo as praticas pedagogicas.

O processo de reflexdo sobre a aprendizagem para a docéncia no ensino
superior e sobre como estes utilizam as suas experiéncias docentes para a sua
propria constitui¢do profissional, ancorado nos desafios da investigacdo sobre
a docéncia, tornou-se um importante exercicio de olhar para o contexto onde
os sujeitos se fazem profissionais. Neste espaco, nem sempre as praticas sao
consideradas positivas, uma vez que inimeros conflitos ou obstaculos podem
ser encontrados e as tentativas praticas sdo permeadas por acertos € erros,
quando aquelas destacadas como positivas sdo incorporadas as aprendizagens
docentes, vindo a fazer parte do repertorio de acdes que serdo executadas em
diversos momentos do fazer pedagoégico do docente da educagdo superior. As
demais acgdes, consideradas como negativas, ou que por algum motivo nao
foram consideradas satisfatorias, sdo excluidas, sem que haja uma reflexdao
mais aprofundada, de modo a ressignificar ou qualificar tais praticas.
(PRYJMA; OLIVEIRA, 2016, p. 855).

Ou seja, ao se espelharem em seus ex-professores, os docentes universitarios, tendem a
incorporar em sua atividade profissional as praticas que consideram positivas e excluirem
aquelas que acreditam serem negativas, de acordo com suas vivéncias escolares e académicas.
Entretanto, no decorrer das atividades formativas, constatamos em determinadas discussdes que
alguns docentes ainda perpetuam o ciclo vicioso de formagdo e atuagdo profissional,

apresentado por Candrio (2008).
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Além disso, Leite (2018) acrescenta que o entendimento em uma pessoa considerar uma
pratica pedagdgica positiva ou negativa estd completamente imbricado com seus afetos. Por
exemplo, os afetos positivos marcam as praticas que possibilitam a pessoa sentir a sensacao de
“ser capaz de” enquanto as praticas negativas diminuem a autoestima do estudante. E, ainda
segundo o autor, esses sentimentos sdo suscitados por meio da qualidade estabelecida na relagao
docente-discente, que também pode ser afetivamente positiva ou negativa.

Fonseca, em sua fala, ilustra como um professor pode marcar a vida de um estudante e

como 1sso alterou sua atuagdo como professora.

Fonseca: Eu tive uma experiéncia com meu orientador, quando eu entrei no mestrado, porque
eu falo pelos cotovelos e muito rapido. E quando eu gosto de um assunto ai que a coisa vai...
Eu me lembro que o primeiro seminario que eu fui apresentar no mestrado foi para a disciplina
do meu orientador ai eu querendo impressionar, eu preparei um super seminario e falei rapido
demais. Terminei a apresentagdo e fiquei esperando o meu orientador falar algo, me elogiar,
ai ele olhou para mim e falou assim “da proxima vez vocé coloca o disco na rotagdo normal
porque eu ndo entendi uma palavra do que vocé disse”.
Geovana: Meu Deus! [Em tom de preocupacao].
Fonseca: E eu fiquei roxa, eu queria abrir um buraco e colocar minha cabe¢a. Meu orientador,
no caso, imagina... Mas eu acho que ele fez certinho, eu acho que ele fez o correto comigo, foi
o choque da chegada e ele mostrou para mim que ndo era daquele jeito. E foi aquilo que eu
falei, eu aprendi a ser professora enquanto eu estava no mestrado, e ele foi me mostrar
exatamente o seguinte: que quando vocé esta falando em publico, o publico tem que entender
porque vocé sabe o assunto, vocé tem que saber passar. E ai eu fui treinando, eu dava aula no
lugar dele e ele me ensinou a ser professora, ele realmente foi meu mentor. Ai chegou no dia
da minha defesa do mestrado, naquela época eram trés anos, entdo a gente trabalhou juntos
durante trés anos, e o dia da defesa era numa segunda, eu liguei para ele para eu apresentar
para ele no domingo, sabendo que era final de semana, mas eu precisava daquilo para eu me
sentir segura na apresentagdo. [...]. Al eu falei, falei e falei, e quando eu terminei ele me
perguntou: “Fonseca, é vocé mesma que estd ai na frente?” E eu fiquei so6 olhando para ele.
“O que que trés anos fizeram com vocé, hein? Vocé falou tao calma que até estava me dando
canseira’. A mesma pessoa que mandou eu diminuir o ritmo, falando para eu aumentar. Ou
seja, eu precisei desse puxdo de orelha... Na hora, logico que eu levei um choque. Mas hoje eu

vejo o sentido de ele ter falado aquilo, eu aprendi a ligdo.



102

Reale: Mas eu acho importante falar isso de Afetividade, porque vocé demonstrar Afetividade
com seu aluno ndo quer dizer que vocé tem que ser so amiguinho e passar a mdo na cabega
dele ndo. Afetividade é vocé falar o que o aluno precisa ouvir naquele momento.
Geovana: E ai ndo é o “que falar” e sim o “como falar”, porque a relagcdo afetiva precisa ser
construida permeada pelo afeto, pelo respeito, pela generosidade de entender que o objetivo é
o desenvolvimento humano.
Fonseca: E ¢ isso que eu agradego a ele, porque ele foi bem direto para falar isso para mim.
“Vocé precisa aprender o porqué de nao poder falar tdo rapido assim, as pessoas ndo vdo te
entender. Se vocé quer ser professora, vocé vai ter que aprender.” Realmente, é a forma de
falar, ndo é? Ele me falou duro, mas em seguida, me explicou o porqué que ele fez aquela
critica. Entdo, isso me marcou e nunca mais esqueci. Toda vez que eu comego a falar rapido
demais, eu me lembro disso.

(Transcrigao da 4* sessao reflexiva)

Durante todo o processo de DPD, compreendemos que os participes demonstravam
expressiva preocupacao em transformar suas praticas pedagogicas para serem melhores
professores para seus estudantes. Esse foi o principal motivo almejado pelos docentes quando
se inscreveram para participar do curso, € se mostrou evidente em todas as sessoes reflexivas,
independente da tematica ou das atividades propostas. Essa preocupagao se exteriorizava como
compromisso individual e institucional e, como exemplo, trazemos abaixo dois momentos que

figuram esse cuidado.

Ticio: O que eu queria dizer é o seguinte: na apresentagdo ficou claro que eu sou o professor
mais antigo da turma e eu vim para ca [para o curso| porque eu sou professor ha todos esses
anos, ha 27 anos, e ninguém nunca me ensinou a ser professor. Diferentemente de todos vocés,
eu ndo tenho nenhuma especializa¢do, ndo tenho mestrado, ndo tenho doutorado, nada, né...
Mas fiz concurso naquela época que todo mundo se aposentou por conta da Constitui¢do de
88 e ai abriram um punhado de vagas e, naquela época, ser mestre, aqui no interior, era algo
inimaginavel. Entdo, eu ingressei nessa Universidade em um concurso que tinha duas vagas:
quem passou em primeiro era mestre e eu passei em segundo lugar. E, em 27 anos, tenho tido
um desempenho, pelas respostas dos alunos, eu acredito que satisfatorio. S6 que eu sinto ao
longo desses 27 anos que eu recebo mais do que dou, porque quando eu entro em sala de aula,
eu me sinto muito bem. Eu tenho outra atividade, todos aqui ja sabem, e é essa atividade que

me remunera, que paga minhas contas, mas aquela que me da prazer, realmente, é ir para a
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sala de aula. Entdo, eu senti a necessidade de ter mais conhecimento para retribuir aquilo que,
todas as vezes que eu entro em sala, eu sinto... Eu me sinto leve. [...]. Ao contrario da minha
outra profissdo, que ¢ muito embate e muita briga, [...], eu chego dentro de sala de aula, para
mim, é paz. [...]. Esse é o primeiro curso que fa¢o nesse enfoque e, para mim, tenho certeza
que vai ficar marcado.

(Transcrigao da 10* sessdo reflexiva)

Cora Coralina: Uma das possibilidades de leitura que a gente fez dessa imagem'' foi que a
Afetividade ajudaria a gente a pensar como olhar para essa pessoa, como dar o conteudo da
melhor maneira possivel e avaliar de uma maneira que a gente consiga saber se o aluno
aprendeu ou ndo. Mas, sem sugar demais, porque, se a gente suga demais, a pessoa fica sem
energia, sem vida e ndo cumpre o papel do aprendizado, porque a gente for¢cou muito, exigiu
muito. Qual que é o sentido disso, deixou ele vivo?

Beré: Pensando em associagdo com o texto, tem uma passagem que fala sobre a parte positiva
e a parte negativa e a gente tém que tomar cuidado com a maneira que escolhemos as técnicas
que iremos usar para passar aquele conteudo, a organizagdo... [...]. Quando escolhemos
alguma coisa que ndo deu certo, a gente pode causar algo nesse sentido e o aluno se sentir
angustiado, e a gente pensou que isso também esta associado a essa figura também que o aluno
se sente torcido.

(Transcrigao da 4* sessdo reflexiva)

Esses fragmentos indicam que os docentes, ao estabelecerem comparagdes com
vivéncias que tiveram na condicao de estudantes, compreendem que suas a¢des reverberam de
modo positivo ou negativo nos educandos. Além disso, demonstram o compromisso com a
formacao dos discentes, pois para além do conteudo ministrado, a forma como se ensina e,
principalmente, as relagdes que sdo estabelecidas sdo altamente formativas e se configuram em
marcas que, cedo ou tarde, sdo recuperadas, contribuindo, portanto, para a constitui¢do
profissional dos estudantes.

Segundo Marcelo Garcia (2009), o objetivo final de qualquer acdo de DPD deve ser a
transformagao das praticas pedagdgicas dos profissionais visando a aprendizagem discente.
Além disso, a maioria dos colaboradores desta pesquisa foram formados no bacharelado, como

pdde ser visto no Quadro 1, entdo, entendemos que essa preocupagdo constante em melhorar

' A imagem, que se encontra no anexo D, foi utilizada em uma atividade proposta para debatermos sobre a relagio
professor-estudante e sobre avaliagdes.
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como professores advém, em partes, da falta de formagao didatico-pedagogica, como indica os

estudos de Fernandes et al. (2017).

Desse modo, na educagio € preciso pensar a formagdo como a passagem do
conhecimento empirico para o conhecimento cientifico e deste para o
pedagdgico sendo estes contemplados na formacdo pedagdgica. Nesta
formagdo espera-se formar individuos capazes de aprender a aprender as
necessidades do sujeito. (SOMACAL; RIBEIRO, 2015, p. 3256).

Isso mostra que, independente de como o ingresso na profissio ocorreu, todos os
colaboradores entendiam que ser docente ¢ compreender-se com conhecimento inacabado,
reconhecer que a atuac¢do se modifica constantemente perante a complexidade e dinamicidade
de suas experiéncias vivenciadas no contexto de trabalho. (BESUTTI; REDANTE; FAVERO,
2017). E, com isso, afirmamos que a tentativa dos professores em se tornarem melhores
profissionais ja havia comegado antes da inscri¢ao nesta agao de DPD, que, inclusive, foi um

indicio dessa preocupagao.

Luzia: “Qual o conceito destacado do texto se trata da sua pratica pedagogica?”. Entdo, eu
acho que eu ainda preciso... eu ainda estou em transi¢do, eu tento me ver no sentido da
pedagogia centrada na relagdo, mas ainda é muito centrada no professor. E um processo de
aprendizado, entdo é uma coisa que eu tento mudar em minha pratica.

Geovana: E a partir das vivéncias vocé consegue observar se ja esta conseguindo fazer essa
supera¢do?

Luzia: Entdo, eu acho que ter comegado a participar aqui, pensar minha prdtica docente,
tentar utilizar as metodologias ativas e o professor vai e sai da frente, ndo é? Eu sempre tento
pensar... E minha primeira experiéncia sendo professora, entdo, eu ainda sou um pouco
insegura, eu fico com essas questoes... de que eu tenho de aprendizado das aulas que eu ja tive,
mas eu estou tentando fazer essa mudanga, no sentido de ter esse aspecto mais relacional com
os alunos.

(Transcrigao da 5* sessdo reflexiva)

O contetdo dos registros expressa manifestagdes de Afetividade em diferentes aspectos
e contextos. Seja no processo de organizacao das aulas, na escolha das melhores metodologias
para cada tema, nas relagcdes que sdo estabelecidas e, especialmente, nos processos de avaliagao
da aprendizagem. O movimento do Grupo Colaborativo indicou a importancia do didlogo

fundamentado teoricamente entre os pares e da troca de experiéncias como propulsoras de
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questionamentos que contribuiram para rever crencas e decisdes pedagogicas. Conforme
pontuamos anteriormente, embora alguns professores ndo puderam se aprofundar nas leituras
indicadas, outros docentes o fizeram e contribuiram para que as discussdes fossem qualificadas
do ponto de vista conceitual de conhecimentos da docéncia universitaria.

Por fim, como sintese deste nucleo de significagdo, conseguimos compreender a
Afetividade presente em todos os momentos em que os professores se preocupavam em mudar
suas praticas pensando em seus estudantes € em si mesmos, ao optarem, mesmo diante de todas
as dificuldades, em continuar na profissao. Essas falas, em suma, representam o compromisso
dos colaboradores com sua profissdo, e a complexidade e a Afetividade presentes em suas

humanas docéncias.

5.2  Das Manifestacoes Externas de Afetividade

Ao contrario do primeiro nucleo de significacao apresentado anteriormente, este nticleo
tem como objetivo explicitar a Afetividade externalizada no movimento do Grupo
Colaborativo. Ao invés de focarmos nossos olhares para a singularidade dos processos
vivenciados por cada colaborador individualmente, neste topico, nosso foco se volta para o
grupo em sua totalidade e também para as relagdes externas a ele, tais como relatos sobre a
relacdo entre os pares dentro da instituicdo e a relagdo entre os participes com seus estudantes.

Novamente, destacamos que ndo hd como separar processos internos de processos
externos, porque partimos dos pressupostos de que nos constituimos por meio das e nas
relacdes, da dialética entre individual e coletivo, como apontam nossos principais
interlocutores, Wallon e Vigotski. Mas, nesta segunda zona principal de sentido, entendemos
que alguns processos vividos s6 aconteceram ou se manifestaram mais facilmente devido ao
Grupo Colaborativo estabelecido. E, por termos ciéncia da impossibilidade de dicotomizar tais
processos, gostariamos de assinalar nosso esforco e persisténcia no desafio de sistematizar o
corpus apresentado nesta pesquisa.

Somacal e Ribeiro (2015) dizem que o docente, por ser um profissional responsavel pela
formacdo humana e cientifica de seus estudantes, precisa ter conhecimento e dominio dos
saberes pedagdgicos, pois estes dardo subsidios para uma pratica satisfatoria e, com eles, o
docente reflete sobre sua pratica formulando uma nova. E, desde a primeira sessdo reflexiva
ficou perceptivel para ndés a preocupagdo dos professores em ressignificar suas praticas
pedagbgicas a fim de melhorar o relacionamento com os discentes. Alias, esse aspecto foi

marcante ¢ acompanhou todo o movimento do Grupo Colaborativo, pois, recorrentemente, as
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indagagdes e a responsabilidade no tocante a relagdo professor-estudante se fizeram presentes,

conforme indicam os fragmentos a seguir:

Almeida: O que mais marcou para mim do encontro passado foi que eu ndo tinha
conhecimento sobre essa questdo da Afetividade com o planejamento, no sentido de o professor
organizar seus objetivos de ensino, escolher suas estratégias, pensar nos seus instrumentos de
avalia¢ao pensando no aluno... Entdo, eu nunca tinha pensado dessa forma. Para mim, isso
ficou muito marcante mesmo!

(Transcrigao da 5% sessdo reflexiva)

Reale: Eu fiquei assustada com esse tanto de coisa que apareceu [ao falarem sobre avaliag¢do].
Porque, para mim, particularmente, eu aluna, nunca me deparei com essa situa¢do de prova,
trabalho, avaliagdo ser momento de tensdo, de panico, de ndo dormir a noite. Gente, ndo tem
logica isso... Para mim, a vida inteira, foi tempo de preparagdo, revisdo. [...]. Isso me faz
pensar que tem um monte de gente que estd la em pdanico de fazer a minha prova, de apresentar
um semindrio, que esta la sem dormir a noite e eu nem estou sabendo disso. Eu estou mal.
Fiquei preocupada agora.

(Transcrigao da 6* sessdo reflexiva)

Entretanto, embora estivessem claras para o grupo quais as finalidades da relagao
pedagogica, foi possivel identificar algumas contradigdes nas falas dos docentes. Por exemplo,
muitos deles explicitavam a necessidade de se aprimorarem como profissionais do magistério
e entendiam que, ou ndo tinham a formagao didatico-pedagogica necesséria ou a que tinham ja
ndo se mostrava suficiente. Identificavam, também, que essas fragilidades dificultavam,
potencialmente, a qualidade das aulas e o interesse dos estudantes. Mas, quando
aprofundavamos mais neste assunto, frequentemente ouviamos explicagcdes que culpavam

exclusivamente os discentes pelo desinteresse e pela falta de empenhos nas aulas.

Cora Coralina: Eu fiquei pensando um pouco em o quanto que as vezes a gente é agulha, é
linha e, as vezes, alﬁnete”. E, na sala de aula, muitas vezes, a gente encontra tanto alunos

alfinetes quanto professores, e, ds vezes, o quanto os alunos também querem uma relagdo meio

12 Sobre o conto “Um ap6logo”, encontrado no anexo C.
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de “me da o conteudo, me fala o que eu tenho que estudar, que eu quero fazer isso aqui e
pronto”. Fiquei pensando em quanto a gente ocupa varios papéis, né?

(Transcrigao da 2% sessdo reflexiva)

Cora Coralina: Eu costumo brincar com eles assim: “‘gente, eu sei que vocés pensam que eu
SO faco isso, que eu so tenho vocés como alunos, assim como eu também penso que vocés so
fazem minha disciplina.”. E ai eu brinco para quebrar isso, porque ajuda a contextualizar...
Porque até quando isso ndao é um choro? Do tipo assim “ai coitado da gente”!

(Transcrigao da 4* sessao reflexiva)

Ticio: Vocé citou um exemplo de uma pessoa que tem perspectiva de futuro, que esta aqui na
Universidade querendo alcan¢ar algo. Eu estou aqui desde 1991. E agora eu estou tendo um
aluno que é de intercambio, de um pais de lingua portuguesa, e com ele vieram varios. Todos
muito estudiosos. [...]. Mas, tem um aluno agora, que eu observo que ele ndo tem nota. Fez
duas avaliagoes individuais e so tem nota na avaliagdo coletiva. Ja repetiu a matéria e ele
sequer estd indo a aula. Esses dias me chamou para perguntar se eu daria o mesmo trabalho
do semestre passado, e eu respondi que ndo sabia ainda, e ele me perguntou se podia trazer o
mesmo trabalho que ele havia feito semestre passado. Entdo, quer dizer, é uma pessoa que,
aparentemente, ela precisa estar na Universidade para estar no Brasil, ou alguma coisa assim,
mas ndo quer ser profissional, o que ele eventualmente poderia aprender aqui, ele ndao vai
aplicar... E, como isso nunca me aconteceu, eu ndo estou sabendo como trabalhar isso. Porque,
geralmente, a gente estimula, tem varias técnicas para estimular, entdo, eu levo trabalho,
estimulo, levo técnicas diferentes... Mas esse, eu estou sentindo que ndo tem como chegar, ndo
tem como abordar.

(Transcrigao da 5* sessdo reflexiva)

Ibiapina (2008, p. 52) indica que, para os professores, “os processos de ruptura
representam um doloroso e dificil passo, no sentido de quebrar rotinas e desestruturar formagdes
cognitivas, afetivas e emocionais ja consolidadas, o que exige investimento pessoal e
profissional continuo de alteragdo dos quadros teodricos e praticos ja internalizados”. Nos
diferentes movimentos do Grupo Colaborativo identificamos como essas rupturas sdo
desafiadoras, pois demandam disposi¢do dos docentes para ressignificarem suas praticas e
opgdes pedagbdgicas, especialmente no que se refere as suas expectativas em relacdo ao

envolvimento dos estudantes no processo ensino-aprendizagem. Esse aspecto foi, em diversos
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momentos, retomado, quando os docentes indicavam “no meu tempo era diferente”, “antes os
alunos tinham mais compromisso com o curso”, dentre outros.
E, incomodada por ouvir alguns colaboradores culpabilizarem apenas os discentes sobre

essa questao, Elza comenta:

Elza: A gente conversou um pouco sobre o que é isso de o aluno “ndo querer aprender”. Sera
que esse “‘ndo querer aprender” pode ser resultado dessa relagdo professor-aluno, de ensino-
aprendizagem, como essa relagdo se coloca para esse aluno? Essa relagdo pode ter uma
Afetividade negativa e esse “ndo querer aprender” é ou porque o objetivo ndo esta claro ou a
metodologia ndo é a adequada, provocando no aluno os sentimentos de medo, ou ele ja teve
uma outra experiéncia que ndo foi prazerosa. Entdo, esse “ndo querer aprender” pode estar
relacionado com todas essas situagoes. E ai o papel do professor esta relacionado com aquelas
decisoes pedagogicas, como que é que esse professor mediador opta por apresentar os
objetivos da disciplina, como ele organiza o conteudo, qual a sequéncia logica daquilo, qual a
metodologia. Me parece que esse “ndo querer aprender” ou as coisas que a gente fala que ndo
gosta, ¢é porque a gente ndo sabe fazer bem, ndo é? E tem muito a ver com essas experiéncias.

(Transcrigao da 4* sessao reflexiva)

A docente, em sua asser¢do, indica um posicionamento ancorado nos pressupostos
teoricos estudados no Grupo Colaborativo, sendo capaz de problematizar o “ndo querer
aprender” dos estudantes, despolarizando a responsabilidade somente na dimensao do discente.
Ao afirmar que o professor, como mediador, tem o compromisso de apresentar os objetivos,
escolher a melhor sequéncia didética e a metodologia mais adequada, revela seu entendimento
quanto a complexidade da relacdo pedagdgica docente-discente e como esse processo afeta
ambas as partes, seja de modo positivo ou negativo.

Afirmamos, contudo, que o desinteresse, o fracasso do discente e/ou do docente ¢ a
qualidade da relacdo entre esses sujeitos, ndo ¢ responsabilidade exclusiva de nenhuma das
partes, mas sim, de ambas, dado que se trata de “interagcdes” - agdes entre pessoas. Acreditamos
também, que a palavra “culpa”, muitas vezes citada no decorrer das sessdes reflexivas, ndo seja
a melhor palavra a ser usada, mas sim, compromisso, responsabilidade.

Para a relacdo professor-estudante acontecer de forma positiva e, consequentemente, as
aulas serem interessantes para ambas as partes, € preciso que tanto docente quanto discente se
co-responsabilizem e compreendam que a aula € um espago colaborativo. Sobre essas questdes,

Leite (2018) afirma que:
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A qualidade da relagdo que se estabelece entre o sujeito e objeto de
conhecimento ¢, também, de natureza afetiva, sendo que a qualidade de
mediacao desenvolvida € um dos principais determinantes dessa relagdo que
se estabelecera entre sujeito ¢ objeto. Os dados das pesquisas sugerem que
uma historia de mediacdo afetivamente positiva produz, a curto ¢ médio
prazos, o movimento de aproximag¢do afetiva entre o sujeito ¢ o objeto. Da
mesma forma, uma histéria de mediacdo afetivamente negativa produz um
movimento de afastamento entre os mesmos. (LEITE, 2018, p. 21).

Vitéria, em sua carta pedagogica, na tentativa de compreender essa relagdo, desabafa:

Vitoria: [...]. Muitas vezes me deparo com a falta de interesse, com a dificuldade de dar
continuidade a um determinado conteudo ou mesmo com a necessidade de reforcar
determinados conceitos através de atividades complementares com a intengdo de que todos
possam entender o que estamos estudando. Considero que a rotina académica da maioria dos
alunos pode explicar parte da falta de interesse deles e descompromissos com as tarefas que
sdo propostas. Ainda nao compreendo totalmente esse universo do aluno que o deixa tdo
desmotivado, inseguro culminando na desisténcia na disciplina ou mesmo em problemas de
saude como a soliddo, depressdo e tristeza. [...].

(Trecho retirado da carta pedagogica de Vitoria)

A professora aponta para um dos grandes desafios da vida universitaria: o adoecimento
emocional de professores e estudantes. Lichote, Faria e Reis (2019, p. 96) em sua pesquisa
tedrica, que teve como problematica identificar quais fatores ocorrem e interferem na saude
mental de estudantes universitarios, indicam que “o assunto ‘saide mental nas universidades’
passou a chamar a atencao apods diversas ocorréncias, dentre as quais, as mais recentes, dizem
respeito ao suicidio de jovens universitarios em grandes universidades brasileiras”.

Outra questdo que emergiu, ao analisarmos o corpus da pesquisa, foi a relacdo dos
colaboradores com seus pares nas Unidades Académicas em que trabalham. Os relatos nas
sessOoes reflexivas se apresentaram marcadamente negativos e pudemos ratificar esse

entendimento através de algumas falas e cartas pedagogicas.

Fonseca: Eu acho que uma falha que a UFU tem porque a recepg¢do com o docente aqui é: eles
fazem um dia de palestras, de apresentar ndo sei quem, ndo sei o que e ai vai... Vocé ndo tem
formagdo nenhuma e é aquilo que a gente estava conversando: “‘a pessoa dorme doutora e

acorda professora no dia seguinte”, a maioria ocorre assim. A pessoa ndo tem no¢do de nada,
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sai de um laboratorio onde tem tudo e quando pisa no laboratorio que ndo tem um equipamento
que precisa, ndo sabe como comprar, como solicitar, ndo tem ajuda nenhuma dos colegas.
Beré: Quando vocé chega aqui vocé ndo tem nada, ndo é? Nao tem a estufa, ndo tem dinheiro
para comprar a estufa e nem alguém para te ajudar a comprar também.

Fonseca: Entdo isso, eu acho que é uma falha da UFU. [O professor ser “jogado” sozinho na
universidade, sem nenhum curso de formacao].

(Transcrigao da 2% sessao reflexiva)

Beré: /...] O cenario brasileiro para pesquisa e educag¢do ainda se dizia favoravel. Entdo
arregacei as mangas e comecei a escrever e submeter meus primeiros projetos. Ah, mas em
MG a agéncia de fomento do estado ndo é como em SP. Primeira dose de frustragdo. Tudo me
parecia bem desorganizado e pior, bem politico também. Mas foi, saiu a verba do primeiro
projeto (2011), metade do solicitado, mesmo assim garanti duas bolsas de iniciagdo cientifica.
Dinheiro na conta, candidatos a bolsa selecionados e ai faltou o laboratorio. Mas meus pares,
bonzinhos e colaborativos, me chamaram e disseram que iam me fazer um favor de deixar meus
alunos ocuparem uma mesa. [...]. No meu ponto de vista, em muitas universidades, a cria¢do
de novos cursos foi vista como uma oportunidade individualista de gravar seu nome nas
estrelas, sendo idealizador de um curso. E valia tudo, até mesmo acordos com poucas
contratagoes e infraestrutura fisica zero. [...]. Passada a cria¢do dos cursos vieram as
demandas por docente, espago e verba. Entdo, leva mais quem engrossa mais a voz. Sinto-me
como se estivesse numa fazenda de café onde os capitdes do mato fazem qualquer coisa para
agradar seus “sinhozinhos”. E se propomos uma discussdo que leva a uma reflexdo logica e
objetiva, que faz o aluno pensar de onde viemos e para onde queremos ir, poucos parecem
querer pensar, mas eu tenho seguido a teoria de que tudo depende de treinar e praticar, e
pensar também. E preciso exercitar o pensamento para que ele se torne uma pratica comum
entre nossos alunos, seja o assunto e o tema que for. Mas parece que estimular o aluno a pensar
tem sido quase uma afronta para a maioria dos professores da minha faculdade, isto me
incomoda. Pois eu sempre achei e este é realmente um dos papéis da universidade, que aqui
deve ser um lugar de pensamento livre e o nosso papel deve ser estimular e cobrar dos nossos
alunos que pensem. Prezo por alunos pensantes, portanto também sou criticada, algumas vezes
insultada e outras, até mesmo, boicotada. |[...].

(Trecho retirado da carta pedagogica de Bere)
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Tanto nas falas, quanto nas produgdes escritas dos colaboradores, identificamos
inumeros afetos negativos. Diante desse cendrio, muitas vezes hostil, pela falta de acolhimento
e parceria nas Unidades Académicas de origem dos professores participes do Grupo
Colaborativo, consideramos que os afetos positivos, presentes desde o primeiro encontro no
Grupo Colaborativo, aconteceram com tamanha intensidade e facilidade por causa desse
contraste das relagdes vividas com os colegas das Unidades.

Conforme anunciado anteriormente, a maioria dos professores se inscreveram nesta
acao de DPD com o objetivo comum de tentar transformar suas praticas pedagogicas porque se
preocupavam com o desenvolvimento integral de seus estudantes. O que, a priori, ja indica que
muitos deles compartilhavam de algumas crencas e pensamentos, e, mesmo que, em
determinados momentos, ndo concordassem totalmente com as posi¢des assumidas por alguns
colaboradores, as discordancias sempre foram trabalhadas a partir do respeito e do dialogo; o
que, em sintese, difere do modo de funcionamento nas Unidades Académicas, relatado através

das experiéncias entre os pares.

Foucault: /...] na verdade, a escolha desse elemento estético foi feita antes e era para ter
apresentado bem antes, mas enfim... Al foi até interessante que eu nem lembrava mais daquela
frase, mas ai falei assim “ah td, faz mais sentido inclusive no momento de agora, ndo é?”. E
uma frase do Darcy Ribeiro: “Fracassei em tudo o que tentei na vida. Tentei alfabetizar as
criangas brasileiras, ndo consegui. Tentei salvar os indios, ndo consegui. Tentei fazer uma
universidade séria e fracassei. Tentei fazer o Brasil desenvolver-se autonomamente e fracassei.
Mas os fracassos sdao minhas vitorias. Eu detestaria estar no lugar de quem me venceu.”.
(Darcy Ribeiro).

[Aplausos].

Fonseca: Posso completar com uma frase agora que eu ouvi no radio do Darcy Ribeiro?
Foucault: Claro!

Fonseca: “Se os governantes ndo comecarem a investir em educagdo, ndo havera dinheiro
suficiente para construir presidios.”. (Darcy Ribeiro). Ouvi no radio isso agora, vindo da UFU
para ca. E eu achei superinteressante porque é uma grande verdade. Ai eles colocaram o valor
que custa dois mil e pouco colocar uma criang¢a na escola enquanto que para manter um preso
no presidio custa 30 mil reais por més.

Foucault: E, talvez nem precise mesmo, até certo ponto, ter presidios... A quantidade de
presidios, todos esses gastos se investir de outra forma. Mas, acho mais interessante, a parte

do “detestaria estar no lugar de quem me venceu”, desse fracasso que, para alguns, é uma
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grande vitoria. Mas eu nem vou comentar muita coisa ndo porque... [risos]... porque nem era
para estar exatamente nesse momento.

Geovana: Estd vendo como tudo se arranjou para que fosse apresentada exatamente agora?
Caiu como uma luva, ndo é?

(Transcrigao da 10* sessdo reflexiva)

Luzia: /...]. Para tanto, me espelho e reflito sobre tudo o que vocé [Geovana] conseguiu nos
mostrar em tdo pouco tempo e sinto que existem muitas outras pessoas boas que também
compartilham esta mesma intengdo de fazer diferente, valorizar nosso trabalho que é tdao arduo
e pouco reconhecido. Sua palavra e ajuda nos da estimulo para transformar nossas atitudes
frente as adversidades, e é um consolo para nossa profissdo. Sinto que sou uma nova
professora, pelo menos me vejo mais preparada e mais a vontade com a arte de educar,
transmitir conhecimento a partir do curso, isto devo a vocé. |[...].

(Trecho retirado da carta pedagogica de Luzia)

Magdalena: Quanto as relagoes interpessoais, penso que tive encontros muito felizes. Fiz
amigos e conheci pessoas muito especiais. A dificuldade que tenho de lidar com manifestagoes
preconceituosas e o momento politico catastrofico que vivemos, talvez tenham feito com que
algumas interagoes fossem menos espontdneas e ndo tdao desejaveis.

(Trecho retirado da carta pedagdgica de Magdalena)

Por meio desses fragmentos podemos dizer, assim como Vigotski (2007), que as pessoas
vivem em permanente processo de constituigdo, um processo interacional que as tornam
capazes de reformular as crencas que possuem sobre si mesmas e sobre o mundo. De acordo
com o autor, os significados e os sentidos se originam nas relacdes sociais e ¢ através delas que
ha a internalizagdo das criagdes sociais feitas pelos outros pares, transformando-as em
conhecimentos pessoais que carregam significantes sociais.

Um encontro que, para além das palavras, foi possivel vivenciar o discurso totalmente
se materializar foi na oitava sessdo reflexiva. Essa sessdo tinha como tematica o uso das
Metodologias Ativas com o auxilio das Tecnologias de Informacao e Comunicagdo (TICS), e,
por isso, foi realizada na Ilha Digital da UFU no bloco 3Q do campus Santa Monica. Muitos
colaboradores ndo conheciam o campus porque trabalhavam nos campi Umuarama ou
Educacao Fisica. Entdo, nesse dia, todos participes se ajudaram mutuamente, desde a chegada

no novo local onde seria o encontro até nas atividades desenvolvidas no computador.
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Outro destaque que gostariamos de fazer em relagdo a colaborag¢do no grupo se refere a
uma participe em especial. Reale, sempre que conseguia ler o texto indicado para fundamentar
teoricamente nossos encontros, tinha o cuidado de antes que comecassemos a realizar as
atividades previstas, resumir ¢ apontar os principais pontos do texto para os colegas que nao
conseguiram fazer a leitura, de modo que todos pudessem participar e se sentirem incluidos na
discussdo. Uma atitude afetiva demasiada positiva para com os colegas.

Outro exemplo de atitude positiva para com os colegas aconteceu na semana do dia dos
professores, em nossa nona sessdao reflexiva. Em uma atitude muito significativa, Marie

encerrou nosso encontro com os seguintes dizeres:

Marie: /...]. Primeiramente, queria parabenizad-los pelo nosso dia e ler uma mensagem, que
uma ex-aluna me marcou, e que eu até compartilhei nas redes sociais. “Ensinar. Das artes
mais lindas desse mundo. Arquitetos da esperanga. Engenheiros do futuro. Direcionando
estradas e abrindo vias na vida. Construindo a ponte que liga a sabedoria ao conhecimento.
Que jamais perde a validade. Que sera sempre uma boa e inesquecivel lembranga nos coragoes
de quem aprendeu a caminhar através do alfabeto; nas maos de quem faz a conta certa; e de
quem, no tempo certo, precisa compreender a historia para ndo se perder do caminho. Ensinar,
aprender e reaprender de volta. A logica perfeita de quem se doa para melhorar o mundo de

’

quem ainda nem chegou...” e a parte que eu mais me identifiquei: “E amar a viagem que faz e
adorar ainda mais a bagagem que carrega. E dom, é vida. Carinho e intui¢do. Felicidade e
alegria nos olhos ao enxergar, feito brilho de uma estrela, o voo de um aluno. O professor,
apesar de ser pulsante como um coragdo, é o cérebro de uma nagdo. (Edgard Abbehusen)”.
Achei muito importante porque, assim, eu coloquei que essa mensagem representa muito bem
a docéncia na minha vida, porque é muito amor, é amar a viagem e adorar ainda mais a

bagagem, so acrescenta, ndo diminui, ndo é? Nuncal...

(Transcrigao da 9* sessdo reflexiva)

Além disso, houve muita troca de experiéncias entre os professores, o que indica, mais
uma vez, a colaboragdo e confianca estabelecida entre eles. Segundo Ibiapina (2008), o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo requer dos participes uma negociagdo feita
através de decisdes democraticas acerca de seus interesses pessoais € sociais comuns,

integrando uma densa teia de conexdes interpessoais.
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A colaboragdo s6 se torna evidente em situacdes dialogicas, isto €, na interagao
entre pares. As formulagdes emitidas por meio da linguagem déo origem a um
processo dialégico em que os enunciados emitidos sao reestruturados com
base em uma nova apreensdo. Assim, afetam e sdo afetados mutuamente na
elaboracdo de novas sinteses. (IBIAPINA, 2008, p. 37).

Luzia: Poder compartilhar anseios, medos, duvidas e experiéncias negativas e positivas
também com outros professores e de diversas dreas foi uma experiéncia muito enriquecedora.
Acredito que a relagdo estabelecida nos nossos encontros foi de cumplicidade e solidariedade,
perceber que ndo estamos sozinhos diante dos diversos obstaculos presentes na docéncia e que
podemos sim fazer diferente do que se vé na pratica. Fiquei muito feliz com as amizades que
nasceram dessa experiéncia, foi gratificante. Inclusive gostaria de parabenizar nossa
professora Geovana e sua assistente Nagilla que foram extremamente cuidadosas no preparo
das nossas atividades o que fez nossa experiéncia com o curso ser ainda melhor do que a
idealizada.

(Trecho retirado da carta pedagodgica de Luzia)

Reale: Como realizar uma avaliagdo continua de modo efetivo em especial com turmas
grandes? Eu acho muito dificil também, porque a gente lida com turma de quarenta e poucos
alunos e eu nao consigo realmente saber qual aluno esta em qual fase de aprendizagem. Eu
desconfio, assim, porque tem gente que participa mais, pergunta mais, faz perguntas mais
pertinentes... Tem uns alunos que a gente percebe que fazem umas perguntas que ndo tem nada
a ver ou que vocé tinha acabado de comentar sobre aquele assunto e a pessoa ‘“‘e se fosse
assim?”, e eu acabei de falar isso. Eu ndo sei se a pessoa estava viajando, eu ndo sei... Eu acho
muito dificil esse desafio, principalmente, para mim, particularmente, como realizar essa
avaliagdo continua. O que eu procuro fazer é mesclar bastante as avaliagoes. Entdo, eu tenho
duas provas de 30 pontos, quatro trabalhinhos de 5 pontos, de atividades mescladas que eles
vdo buscar informagoes nos jornais, que aconteceu de problema na vida deles, etc. Nas provas
eu mesclo muito também, fago questoes sobre coisas que eles precisam saber na vida pratica,
coloco questoes de concurso porque eu preciso prepara-los para passar no exame da OAB, em
concursos... Tem questoes abertas para saber se a pessoa sabe redigir e nas avaliagoes eu vou
tentando observar “Oh, essa pessoa aqui estd totalmente por dentro, porque extrapola na
resposta da questdo aberta” e eu preciso restringir o numero de linhas, porque, se ndo, a
pessoa faz uma dissertagdo e escreve paginas e paginas. E tem pessoa que escreve uma linha

e dai eu sei que ela ndo estd indo para a frente. Agora no diagnostico eu estou comegando a
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perceber quem esta indo mais para frente e quem esta ficando um pouco para tras, mas ainda
ndo estou sabendo o que fazer com essa pessoa que esta ficando um pouco mais para tras...
Edgar: Entdo, pelo que vocé falou vocé faz uma avaliagdo continua...

Reale: E, eu tenho mais problema com essa questdo do feedback.

Almeida: Eu tenho muito medo dessa questdo de participa¢do porque tem alunos que sdo
supertimidos e ndo participam verbalmente...

Reale: Mas que sabem tudo! Vocé nem vé a pessoa e ela fecha com 100.

Almeida: Exatamente!

(Transcrigao da 5% sessdo reflexiva)

Esses fragmentos refletem a complexidade da profissio docente e esse didlogo
exemplifica a possibilidade que os participes possuem de, conjuntamente, resolverem os
problemas oriundos de suas praticas docentes. Conforme Ibiapina (2008), a pesquisa
colaborativa proporciona aos envolvidos a resolucdo de problemas, a producao de saberes € o

compartilhamento de ideias, que promovem o desenvolvimento profissional.

Os processos de aprendizagem construidos colaborativamente oferecem
potencial de auxilio tanto para a concretizagdo do pensamento tedrico quanto
das praticas emancipatorias, ja que fortalece a pratica docente, abrindo
caminhos para o desenvolvimento pessoal e profissional tanto dos
pesquisadores quanto dos professores. (IBIAPINA, 2008, p. 31).

Por fim, realizamos um tltimo encontro com os colaboradores, que ocorreu um ano apos
o fim do curso, com a finalidade de apreendermos quais contribuigdes para a docéncia dos
participes do Grupo Colaborativo foram mais evidenciadas. E, ao serem perguntados sobre o
impacto das a¢des formativas de DPD em suas préticas pedagogicas, recebemos dos seis
professores presentes uma sintese das reverberagdes proporcionadas pelo DPD e pelo Grupo

Colaborativo.

Beré: A parte pedagogica me ajudou muito. Eu sempre tive vontade de saber alguma coisa e
eu percebi que isso ndo era um problema so meu, mas de muitas pessoas. O curso para mim
foi um divisor de dguas na minha vida na UFU, porque eu vivo em um mundo muito fechado
onde estou e eu ja estava no ponto de querer desistir, de ir embora. E foi um divisor de aguas
porque percebi que existem outras pessoas que vivem a mesma situa¢do e isso me deu uma
motivagdo, uma tranquilidade de pensar que ndo sou so eu. Entdo, o curso mudou muito o meu

comportamento com os alunos, eu amadureci. Amadureci e sai da posi¢do de aluna, porque
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ndo sou e também vendo que outras pessoas passam a mesma coisa. As dindmicas me
ensinaram muito a ter dinamicas em sala de aula, que o aluno aprende mais desse jeito e que
ele precisa disso, de sair daquelas aulas convencionais. A convivéncia com o grupo foi muito
boa, participar desse processo foi muito bom para mim. Hoje, eu tenho enfrentamentos
constantes onde estou, mas eu me desliguei um pouco deles [daquelas pessoas]. Antes eu
pensava que ficaria igual aquelas pessoas e isso me incomodava muito. Hoje, eu tenho certeza
absoluta que ndo vou ficar, que elas ndao vdao me corromper! O curso também me ajudou a
entender que eu aqui dentro [da UFU] posso ir ao encontro de outras que pensam como eu
penso e isso reflete diretamente na minha qualidade dentro de sala de aula. Para mim, é nitido.
Meus alunos percebem que eu estou melhor. Antes eu estava adoecida porque pensava que a

UFU inteira era daquele jeito. Foi um divisor de aguas! Obrigada vocés!

Edgar Morin: A4 discussdo sobre avaliacdo me deu mais segurang¢a no que venho tentando
fazer no estagio. Sobre Afetividade, refor¢ou o que eu ja pensava e abriu meus horizontes. As
metodologias foram otimas. Todas as leituras e discussoes foram importantes para a minha

pratica.

Luzia: Com certeza esse curso foi muito pratico, pelo menos para mim foi teorico-pratico.
Todas as atividades propostas e experiéncias repassadas no curso tinham a finalidade de serem
reproduzidas na pratica da sala de aula. Consegui realizar algumas das atividades na sala de
aula e ja pude ter um feedback do que preciso me preparar mais ou do que apliquei de forma
pouco inadequada e o que repercutiu positivamente durante as minhas aulas. Isso mostra que
o curso das praticas pedagogicas ndo tem a finalidade de apenas mostrar o conceito ou a
teoria, sendo pouco aplicdavel na pratica, pelo contrario. Tem a questdo da Afetividade também,
que deixa a gente mais receptivo e eles [alunos] também, principalmente. Temos que ter agoes
como essa frequentemente, encontros, porque isso nos motiva a fazer diferente. E a professora
Geovana além de nos apresentar as possiveis atividades também tirou as duvidas e pode
contribuir com algumas adaptagoes e possibilidades de aplica¢do na pratica, de acordo com

sua imensa experiéncia pedagogica.

Marie: Eu vim para o curso com a tentativa e anseio em aprender a dar aula. Eu entrei aqui e
comecei a desenvolver meus proprios métodos e eu ndo sabia se eram certos ou errados, mas,
aparentemente, os alunos gostavam. Entdo, eu vim na busca desse aprendizado. E eu sempre

li muito sobre, e quando eu fiz o curso, eu percebi o quanto estava aprendendo sobre Pedagogia
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mesmo, que eu ndo tinha nem nogdo das coisas que vocés estavam falando. Tanto que eu falava
assim “Nagilla, esse texto é dificil demais... Eu ndo consigo ler, eu ndo tenho essa interpreta¢cdo
que vocés téem!”... Para mim, foi muito dificil, a principio, entender o que vocés estavam
querendo... Assim, o objetivo eu entendi, mas a interpreta¢do do texto, o jeito, a escrita
cientifica da drea de vocés ¢ muito diferente da minha. O curso onde estou é estritamente
técnico, técnico-cientifico. Al depois que eu fiz o curso... Eu lembro muito bem da Geovana
falar uma vez sobre a questdo de dar todo o conteudo e saber sobre tudo, ai eu fui pensando
que o profissional, primeiro, ndo escolhe as disciplinas que ele vai lecionar, ele tem que fazer
tudo. Entdo, eu conclui que eu ndo posso exigir do aluno que ele saiba tudo especifico da minha
drea. E impossivel isso acontecer. Depois que eu fiz o curso, as coisas foram comegando a ficar
mais leves para mim. Eu entrava dentro de sala e eu sabia o meu conteudo, mas também tinha
maior autonomia para lidar com ele. As minhas aulas ficaram mais leves. E aquela relagdo ja
boa que eu tinha com meus alunos, a gente acaba querendo mais ainda, a Afetividade fica
maior. Eu ja tinha essa visdo, mas o curso me fez perceber que eu estava no caminho certo em
relagdo a isso. Eu tenho utilizado as metodologias ativas, as vezes ndo sai como eu planejei,
elas me ddo muito mais trabalho na questdo do planejamento, mas eu tenho achado que tem
valido a pena, com o conteudo que eu preciso e com a satisfagdo dos meus alunos também.
Eles estdo conectados comigo! O curso me fez crescer ainda mais o gosto pela Pedagogia, pela
leitura de textos e de livros da darea. Eu comecei a ir em todas as palestras. Qualquer iniciativa
que tem, eu vou, porque eu acho que vale a pena, para ir nesse caminho desse aprendizado.
Foi, para mim, um caminho sem volta. O curso me provou que eu estava certa sobre minha
busca pessoal de ser uma docente cada dia melhor para meus alunos. O foco sempre foi meus
alunos. Além disso, me deixou muito esperangosa ao tomar conhecimento de que tenho colegas
que tém a mesma paixdo em ser docente e que também compartilham os mesmos dilemas e

preocupagoes sobre o nosso dia-a-dia. Foi o despertar da Pedagogia na minha vida!

Foucault: Ja comecei a aplicar as metodologias ativas nas minhas aulas e, como disse, estou
planejando aplicar cada vez mais. Também revi um grande problema que eu tinha quando era
professor no ensino fundamental e médio: a grande preocupag¢do com a quantidade do
conteudo e pouca com o como ensind-lo. Isso me adoeceu na época. Percebi que poderia voltar
a pensar isso, principalmente por estar na Universidade e acreditar que os alunos precisam
saber tudo do conteudo naquele periodo da disciplina, e que eu que tenho que falar tudo.
Relembrar que o ensino-aprendizagem é mais que isso - é também a relagdo social entre

alunos-professores-conhecimentos - me fez reelaborar minha pratica pedagogica.
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Vitoria: Impactos positivos! Foi muito boa a experiéncia. Inclusive depois do curso, eu montei
uma disciplina para os alunos da Pos-graduagdo la do instituto e foi um resultado muito
positivo. Eu fiz uma avaliagdo ao final e todos, de modo undnime, elogiaram... viram a
importancia da relagdo afetiva em sala de aula. Ainda preciso dosar o quanto usar das
metodologias ativas visando um melhor aprendizado dos alunos. Acredito que os mesmos nao
estdo acostumados e acabam ndo se dedicando tanto aos estudos. Talvez, por ndo serem
avaliados através das provas tradicionais, por exemplo. Tentam burlar as propostas de
resolugdo de questoes simples antes de um determinado contetido. Falta maturidade e mudanga
de atitudes de ambas as partes do processo: aluno e professor. Estou caminhando...

reinventando a prdtica pedagogica.

Ante ao exposto, confirmamos as contribui¢des dos processos formativos para o DPD
dos professores. Dentre os principais aspectos podemos destacar: construcao e ressignificagao
dos saberes docentes, especialmente, os saberes didatico-pedagogicos e a reconstrucao das
identidades profissionais.

Concluimos, entdo, que a Afetividade estd presente em todos os momentos de nossas
vidas e, consequentemente, em tudo que fazemos. E, em relagdo ao processo de
Desenvolvimento Profissional dos Docentes, a Afetividade se materializou nos depoimentos,
nas atitudes e nos comportamentos do grupo e foi identificada em todas as sessoes reflexivas,
especialmente por meio da preocupacao dos professores com suas carreiras profissionais, com
seus estudantes, do empenho em contribuir com os colegas do Grupo Colaborativo, da troca de

suas experiéncias entre os colaboradores e da disposi¢do em comegar e finalizar o processo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS E O DESEJO DE CONTINUAR

Na Introdugdo deste trabalho explicitei, brevemente, sobre minha dificuldade em
escrever sobre mim e sobre escolher por onde comegar. Este desafio também se estende ao
escrever as consideragdes finais. Porque, a partir do momento que comego, me apego de tal
maneira aos escritos que pensar em finalizar me paralisa. Entretanto, para mim, o final que aqui
se delineia ocorre apenas para cumprir as formalidades e burocracias necessarias ao Programa
de P6s-Graduagdo do qual, atualmente, faco parte. As consideragdes que aqui serdo feitas
trazem consigo o adjetivo de “finais”, mas, na verdade, para mim, sao as consideragdes de um
NOvVo COMeco.

Ainda na Introducdo, tentei explicitar brevemente sobre minhas trajetdrias pessoal e
profissional que culminaram no surgimento deste trabalho. Estudar sobre professores, sua
formacao e profissionalizacao, assim como seu desenvolvimento profissional, era uma tematica
que eu ja trazia comigo ao ingressar no Mestrado. A novidade surgiu ao escolher estudar sobre
a Afetividade, tdo importante e presente em minha vida, mas que precisei realizar este trabalho
para perceber isso.

Além disso, nessa se¢do, apresentei as razdes de, cientificamente, este trabalho se
mostrar importante para a literatura nacional. De acordo com o Estado da Questao realizado,
pouco tem sido pesquisado sobre Afetividade na Educagao Superior, principalmente pesquisas
que proponham e desenvolvam metodologias interventivas, que proporcionem, de fato,
transformagoes proficuas nos contextos estudados.

Diante desse cenario, o problema que orientou nossa pesquisa foi: Quais sdo as
manifestagoes de Afetividade presentes em um processo de formacao e Desenvolvimento
Profissional Docente na Educacdo Superior? E, em decorréncia disso, elencamos os seguintes
objetivos: geral — identificar e analisar as manifestacdes de Afetividade no decorrer de um
processo formativo de professores universitarios; especificos - aprofundar compreensodes sobre
os conceitos de Afetividade e de Desenvolvimento Profissional de Docentes universitarios e
analisar as contribui¢des do Grupo Colaborativo para o Desenvolvimento Profissional Docente
em interface com a Afetividade.

Na segunda e terceira se¢des apresentamos todo o arcabougo tedrico utilizado na
pesquisa. Na segunda, discorremos acerca do Desenvolvimento Profissional Docente
universitario e todos os conceitos que emergem ao falarmos sobre esse conceito guarda-chuva,
tais como: formagdo, profissionaliza¢do, identidade e saberes docente; na terceira, dissertamos

sobre o conceito de Afetividade: indicamos aspectos referentes ao seu surgimento, a partir de
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dois referenciais teéricos, Wallon e Vigotski; além disso, apontamos como a Afetividade se
apresenta e pode ser trabalhada na Educagdo Superior, foco de nossa pesquisa.

Na quarta se¢do expomos os fundamentos e os percursos metodologicos que balizaram
este trabalho. Fundamentamos teoricamente a pesquisa-a¢do colaborativa de abordagem
qualitativa, como o tipo de pesquisa escolhido. Priorizamos os preceitos de Ibiapina;
explicamos como o surgimento do Grupo Colaborativo ocorreu; apresentamos os professores
colaboradores da pesquisa € o local do estudo; usamos para construir o corpus de analise: a
transcrigdo das sessoes reflexivas; os desenhos que os professores fizeram para representar o
sentido da docéncia para eles no inicio do processo; as cartas pedagogicas escritas; a transcrigao
da sessdo reflexiva que realizamos um ano apos a finalizagdo do processo de formacao e
desenvolvimento profissional e as notas de campo das pesquisadoras; e, para analisar todo esse
material, utilizamos como referéncia os estudos de Aguiar e Ozella, e Aguiar, Soares e Machado
sobre Nucleos de Significacgao.

Na quinta sec¢ao discutimos acerca dos nucleos de significagdo construidos, que foram
dois: o primeiro possuiu como zona de sentido principal os processos internos que oS
colaboradores vivenciaram na a¢ao de DPD: a realizacao, a confirmacao, a crise, a confrontagao
e a transformagdo em relagdo a profissao; o segundo nucleo possuiu como zona de sentido
principal os processos externos que foram facilitados através do Grupo Colaborativo: a
mediacao do outro, o Grupo Colaborativo, a relagdo com os pares € com os estudantes.

Identificamos, no primeiro nucleo de significagao, que a Afetividade se manifestou na
preocupacdo dos docentes em ressignificar suas praticas pedagogicas, instigados pela imersao
no Grupo Colaborativo, ancorados nos referenciais tedricos referentes a docéncia universitaria.
Os temas balizadores consistiram, principalmente, no processo de organizacdo das aulas, na
escolha das melhores metodologias para cada tema, nos processos de avaliagdo da
aprendizagem e, de modo especial, na relacdo estabelecida com seus estudantes.

Além disso, no movimento do Grupo Colaborativo, os docentes puderam experienciar
processos de contradi¢des quanto ao ser e estar docente na Educagdo Superior, pois, a0 mesmo
tempo que apontaram, durante os didlogos, varias questdes dilematicas, indicavam satisfagdo e
realizacdo pessoal quanto a profissio. Embora, em alguns episodios, o desencanto com a
profissdo docente ter sido explicitado nas sessoes finais, todos optaram, mesmo diante de todas
as dificuldades, em continuarem na profissdo. Por meio da Afetividade manifesta pudemos
perceber a humana docéncia em cada colaborador ali presente, em seus depoimentos, em suas
angustias, em suas utopias, marcados pelo brilho no olhar e o desejo de serem melhores para

contribuir com 0s processos ensino-aprendizagem de seus estudantes.
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No segundo nucleo construido, identificamos a Afetividade na constituicdo e no
movimento do proprio Grupo Colaborativo: na colaboragdo criada entre todos os participes, na
confianga em compartilhar as duvidas, anseios e medos, na troca de experiéncias a fim de
solucionar os desafios enfrentados na profissdo, e na determinacdo de concluirem aquele
processo. Além disso, pudemos identificar a Afetividade manifestada para com os colegas de
trabalho de suas Unidades Académicas e para com seus estudantes por meio dos depoimentos,
atitudes e comportamentos; no primeiro encontro do Grupo Colaborativo identificamos afetos
predominantemente negativos, enquanto que, a partir do segundo encontro foi possivel
identificar afetos predominantemente positivos. Tal fato se deve, prioritariamente, pela forma
caracteristica da constituigdo de um Grupo Colaborativo, pelos lacos de confianca que
rapidamente foram se estabelecendo, permitindo, assim dialogos que lhes provocaram a refletir
criticamente o contexto de trabalho, suas identidades profissionais, seus dilemas, mas também
suas possibilidades como mediadores de processos de desenvolvimento humano.

A analise indica, ainda, que todos os movimentos do Grupo Colaborativo foram
inundados de Afetividade, seja nos sorrisos trocados, nos abragos, nas falas de apoio quando
foram expressadas as angustias, seja na alegria dos reencontros, no cuidado com o preparo e
organizacao do lanche, na escolha do elemento estético. Enfim, a Afetividade se manifestou
explicitamente no desejo de cada um ali presente tornar-se uma pessoa melhor, ndo somente do
ponto de vista do desenvolvimento profissional, mas, sobretudo, do desenvolvimento humano.

Com isso, acreditamos que conseguimos cumprir os objetivos propostos nesta pesquisa
e esperamos que nosso estudo contribua para a valorizagao e consideragao da Afetividade nos
contextos académicos, assim como em quaisquer outros espagos formativos. Porque
concluimos, assim como os autores aqui utilizados, que ¢ impossivel separar a Afetividade da
cogni¢do no ser humano e, por isso, se torna fundamental estudd-la nos espagos pedagogicos,
especialmente no contexto da Educacdo Superior. Somente desta maneira serd possivel
compreender o ser humano integralmente e, assim, vislumbrar a¢cdes formativas permanentes

que promovam uma Educa¢do democratica e emancipatoéria.

Como prética estritamente humana jamais pude entender a Educacdo como
experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emogoes, os desejos,
os sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura racionalista.
Nem tampouco jamais compreendi a pratica educativa como uma experiéncia
a que faltasse rigor em que se gera a necessaria disciplina intelectual.
(FREIRE, 1996, p. 146).
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Objetivamente, esta pesquisa foi finalizada, o Grupo Colaborativo constituido com a

finalidade de propiciar Desenvolvimento Profissional Docente foi concluido, mas os efeitos

dela ainda reverberam em seus participes. E, para mim, que iniciei um mergulho nos estudos

dos afetos, nas teorias que consideram e valorizam a Afetividade, esta pesquisa se revelou como

um novo comeco de um caminho que desejo trilhar.

E, para realmente, finalizar esses escritos (por ora), me despeco dessa significativa

experiéncia com uma musica de Zeca Baleiro, que escolhi para encerrar a décima sessao

reflexiva de nosso Grupo Colaborativo.

De vocé sei quase nada

Pra onde vai ou por que veio
Nem mesmo sei

Qual é a parte da tua estrada

No meu caminho

Serd um atalho
Ou um desvio

Um rio raso

Um passo em falso
Um prato fundo
Pra toda fome

Que had no mundo

Noite alta que revele
Um passeio pela pele
Dia claro madrugada

De nos dois nao sei mais nada

De vocé sei quase nada

Pra onde vai ou por que veio
Nem mesmo sei

Qual é a parte da tua estrada

No meu caminho

Serda um atalho

Ou um desvio

Um rio raso

Um passo em falso
Um prato fundo
Pra toda fome

Que ha no mundo

Se tudo passa como se explica
O amor que fica nessa parada
Amor que chega sem dar aviso
Ndo é preciso saber mais nada

(Quase Nada, Zeca Baleiro)
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Que concepcgbdes orientam sua pratica pedagégica?
Como se sentem em relacdo a sua identidade profissional enquanto professores/psicélogos?

Quais mudangas podem ocorrer nas concepgdes de pratica pedagogica dos professores ao participarem de
agdes formativas?

Diante da problematica proposta as pesquisadoras foram instigadas a aprofundar a questdo da identidade
docente.

As pesquisadoras entendem que a partir dos pressupostos tedrico-metodolégicos os professores,
principalmente, os iniciantes na carreira docente terdo a possibilidade de refletir sobre sua pratica, refazendo
-a e retomando-a.

Os ciclos se pautam por estudos, reflexdes e debates, permitirdo o aprofundamento na compreensao sobre
0s saberes/fazeres docentes. Por meio da participagdo nos Ciclos de Estudos torna-se possivel que os
professores possam rever suas crengas, suas concepgdes, além de problematizarem suas praticas, no
sentido de buscarem alternativas para os dilemas enfrentados cotidianamente.

A Hipdtese é que o professor universitario, ao fazer sua formacio pds-graduada constréi uma competéncia
técnico-cientifica no campo de conhecimento especifico, mas desprovido de aprofundamento da dimensao
didatico-pedagdgica, enfrenta inlmero dilemas e desafios. Agdes formativas, planejadas e realizadas
coletiva e colaborativamente podem contribuir para a construgio de saberes docentes, para a construgio da
identidade profissional docente e, consequentemente para a profissionalizaco do magistério superior.

Metodologia Proposta:
Serao utilizados os instrumentos para coleta dos dados:

Questionarios, com a finalidade de obter informacgdes a respeito da formagdo e experiéncias profissionais
dos professores, além de aspectos relacionados & docéncia universitaria (45 docentes
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- calculo amostral 20%) . Ciclos de Estudos Reflexivos, entendidos como espagos efetivos de formacdo, na
perspectiva apontada por Ibiapina (2008, p. 72) com o objetivo de desencadear “[...] processos formativos
que servem de referencial para o aprendizado profissional e o desenvolvimento do conhecimento cientifico”.
Entendemos que a partir desses pressupostos teérico-metodolégicos o professor iniciante tera a
possibilidade de refletir sobre sua pratica, refazendo-a e retomando-a.

Observagdo dos docentes do curso de Psicologia durante a participagdo dos mesmos nos Ciclos de Estudos
Reflexivos. A Observacao nessa pesquisa € fundamental, pois possibilita perceber o que é dito e o que néo
€ dito, 0 que é gestual, o que é citado ou relacionado com saberes académicos, saberes experienciais,
dando elementos que podem contribuir para a investigagdo sobre as necessidades formativas.

Diario de Campo - Contempla anotacdes das pesquisadoras durante todo o processo da pesquisa.

A pesquisa tera seis etapas:
12 Etapa: Aproximagéo com a equipe gestora do Instituto de Psicologia da Universidade Federal de
Uberldndia, com a finalidade de consentimento para o desenvolvimento da pesquisa.

2 Etapa: Convite & participagdo Contato com os docentes do curso de Psicologia através de mensagem
eletrdnica informando sobre a pesquisa e convidando para participagdo. Verificamos que o enderego
eletrénico de todos os docentes se encontra publicado no sitio: hitp://www.ip.ufu.br/irh/docente_ativo.

3% Etapa: Adesdo a pesquisa. As pesquisadoras solicitardo uma reunido, individualmente, com os docentes
que manifestarem interesse em participar da pesquisa, para que conhecam todas as etapas, metodologia,
objetivos, ou seja, todos os esclarecimentos necessarios. Ap6s concordarem, assinardo o TCLE e serdo
convidados a responderem um questiondrio, visando coletar informacdes basicas sobre aspectos referentes
a formagdo, experiéncia profissional e os pontos de interesse no que se refere as dificuldades enfrentadas
em sua pratica profissional e as aspiragdes em relagdo ao espacgo de reflexdo sobre a docéncia. No
questionario os docentes deverdo responder se concordam ou ndo em participar da etapa seguinte, que séo
0s ciclos de estudos reflexivos.
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42 Etapa: Ciclos de Estudos Reflexivos. Essa etapa tem a finalidade de compor um grupo com no maximo

vinte docentes e no minimo cinco, que participardo das sessdes reflexivas sobre as questdes complexas
que envolvem a docéncia universitaria.

4.1. Sondagem das necessidades formativas e dos conhecimentos prévios dos professores

4.2. Apropriagdo de Novos Pressupostos Tedrico-conceituais e Reelaboragio de Conceitos.

5% Etapa: Analise de dados - andlise de contetido (BARDIN, 1977).

6? Etapa: Relatdrio final da pesquisa.

Critério de Inclusdo:

Serdo incluidos na pesquisa professores efetivos que atuam no Curso de Psicologia da UFU, e que
aceitarem, comprometerem participara de todas as etapas da pesquisa.

Critério de Excluséo:

Serédo excluidos os professores que ndo manifestarem o desejo de participar da investigagdo, assim como,
os professores com vinculo temporario com a referida IES- Instituicdo de Ensino Superior.

Objetivo da Pesquisa:

O Objetivo Primario consiste em Analisar possiveis modificagdes nas concepgdes dos professores
universitarios do curso de Psicologia com relacdo & pratica pedagdgica a partir de sua participacdo em
acdes de formagdo e desenvolvimento profissional.

Objetivos Secundarios:

1- Investigar, compreender e analisar as dificuldades enfrentadas pelos professores do curso de Psicologia
no exercicio da docéncia;

2- Verificar se ha modificacdo nas crencas e atitudes dos professores do curso de Psicologia ao

participarem de agdes formativas no que se refere as praticas pedagdgicas;
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3- Contribuir para a constituicdo de uma cultura voltada para o desenvolvimento profissional dos professores
no curso de Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia, por meio da formacéo continuada.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Segundo os pesquisadores:

Riscos: A possibilidade de riscos, pode ser a identificacdo dos participantes; no entanto, as pesquisadoras
tomaréo todos os cuidados necessarios para que nado haja NENHUMA hipotese de identificacdo, e seréo
criados nomes ficticios para citar os depoimentos dos participantes no decorrer da analise. Havera o
compromisso das pesquisadores com o sigilo absoluto das identidades dos participantes, conforme
declarado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Beneficios: Os professores participantes da investigacdo irdo se beneficiar pessoal e profissionalmente,
porque serdo colaboradores na construgdo de conhecimentos sobre tematicas importantes a sua atuacao
profissional e praticas pedagégicas, no que se refere as necessidades formativas e desenvolvimento
profissional.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa tal qual esta apresentada no Protocolo atende as exigéncias éticas.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:
Os Termos obrigatérios foram apresentados.

Recomendacgdes:

Manter atualizado o cronograma da pesquisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
Néo foram observados dbices éticos.

De acordo com as atribuicdes definidas na Resolucdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela aprovagédo do
protocolo de pesquisa proposto.

O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos
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limites da redacdo e da metodologia apresentadas.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
Data para entrega de Relatério Final ao CEP/UFU: Qutubro de 2019.

OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANGCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVACAO DA MESMA.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolugdo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatério da pesquisa e os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- poderd, por escolha aleatoria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e documentacgao
pertinente ao projeto.

c- a aprovacdo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento a Resolugio
CNS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagbes ao pesquisador :

* O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacédo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado.
+ O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds analise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou
quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram agao
imediata.

+ O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagdo ao CEP e a
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA — junto com seu posicionamento.

+ Eventuais modificagbes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de
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projetos do Grupo | ou Il apresentados anteriormente a8 ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-

las também & mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res.251/97, item 111.2.e).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 08/08/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1094802.pdf 20:50:42
Qutros Lattes_pesquisadoras.docx 08/08/2018 |Geovana Ferreira Aceito
20:50:27 [Melo

Qutros carta_encaminhamento.pdf 02/08/2018 |NAagilla Regina Aceito
23:54:45 |Saraiva Vieira

Declaracéo de declaracao_instituicao_infraestrutura.pdf| 02/08/2018 [Nagilla Regina Aceito

Instituicéo e 23:52:54 |Saraiva Vieira

Infraestrutura

Declaragéo de declaracao_pesquisadores.pdf 02/08/2018 |Nagilla Regina Aceito

Pesquisadores 23:52:35 | Saraiva Vieira

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 02/08/2018 [NAgilla Regina Aceito
23:47:21 |Saraiva Vieira

Qutros Procedimento_analise.docx 27/07/2018 |Geovana Ferreira Aceito
09:27:36 | Melo

Qutros Modelo_qguestionario.doc 27/07/2018 |Geovana Ferreira Aceito
09:23:22  |Melo

TCLE / Termos de |TCLE.doc 27/07/2018 |Geovana Ferreira Aceito

Assentimento / 09:18:15 [Melo

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Projeto_psicologia.docx 27/07/2018 |Geovana Ferreira Aceito

Brochura 09:18:02 [Melo

Investigador

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Néo
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UBERLANDIA, 09 de Outubro de 2018

Assinado por:
Karine Rezende de Oliveira
(Coordenador(a))
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wOCE ESTA Ague:

Administragdo de
Pessoal

Provimento,

i Acompanhamento
e Administracio de
Carreiras

Capacitagio
Quali-UFU

Qualidade de Vida
# & Saide do
Servidor

Plano de Sadde
PROGEP

Agenda de
Autoridades
Institucional
Equipe

Legislagbes

Comissdes

CENTRAL DE
CONTEUDOS

Apresentagbes

Documentos

Links

Imagens

Videos

Sistemas

NEEFEZE

CAD »» (RENNVENTANDO A PRATICA PEDAGOGICA I

Capacitagdo

(Re)Inventando a Pratica Pedagogica Il

da Sig

1+ stuakzado em 20082018

Objetive:

O objetivo geral consiste em constilusr um espaco para a
profissionalizacdo docente por meso da co-construglo de
conhecimentos entre professores e nstrutora, por meio de uma
proposta colaborativa de pesquisa-formacio

Sdo objetivos especificos:

* Anaksar as dificuldades e principais dilemas vivenciados por
eles como professores universitarios.

» Apreender as interfaces entre a identidade profissional dos
professores, os saberes docentes e as praticas pedagigicas;

. C o5 significados co i pelos p
participantes do grupo colaborativo com relaclo &s temdticas
que a pratica pedagdgica na

Ampliar os debates referentes  necessidade de criar politicas
institucionais que fortalecam a Pedagogia Universitana

Conteudo do curso:
Desafios da Docéncia Universitana; Estratégias de Ensino-
gem; F Avahacio da gem, Retengdo

e Evaslio na Universidade; Relacio Professor- estudante; Uso das
Tecnologias de Informagdo @ Comunicagao na Educacio Superior

Observagio: Poderlo ser incluidos outros temas, conforme as
necessidad Py das pelos participantes

Informagées complementares:

OBS: 40 h total, sendo 30 h presenciais e 10 h de estudos
onemados

Pré-requisitos:

Ensino Supenor Completo

Publico-alve:

Professor

Dias da Semana:

Quanas-feiras

Local:

Sala de Capacitagic da DICAP - Rua Francisco Vicente Femeira, 126

- 3" andar - S1a Ménica ( Prédio da FAU).

Instrutories):
Profa Dra Geovana Ferreira Melo - FACED

Coordenagio:
& marilda siqueira be 934 3230 1325, 34 3230 1326
Marilda Magna Siqueira Azevedo

Documentos:
Anezo Tamanho

y
-

vulgacad_lista_de_inscritos pat 1624 KB

DICAP

Carga hordria: 40 horas
Vagas: 25 vagas
Periodo de inscrigbes
25/07/2018 - 12.00 até
19082018 - 2345
Divulgagio da lista de
participantes 20/08/2018
Periodo de realizagio
2210872018 - 18:00 até
24102018 - 21:00

Topicos:
capacitaclo docdneia universting  estralégus de ensing-prendizagenm

planejaments  relenclo  evaslo
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ANEXO C - “UM APOLOGO” DE MACHADO DE ASSIS

Era uma vez uma agulha, que disse a um novelo de linha:

- Por que esta vocé com esse ar, toda cheia de si, toda enrolada, para fingir que vale
alguma coisa neste mundo?

- Deixe-me, senhora.

- Que a deixe? Que a deixe, por qué? Porque lhe digo que esta com um ar insuportavel?
Repito que sim, e falarei sempre que me der na cabeca.

- Que cabega, senhora? A senhora nao ¢ alfinete, ¢ agulha. Agulha nao tem cabega. Que
lhe importa o meu ar? Cada qual tem o ar que Deus lhe deu. Importe-se com a sua vida e deixe
a dos outros.

- Mas vocé ¢ orgulhosa.

- Decerto que sou.

- Mas por qué?

- E boa! Porque coso. Entdo os vestidos e enfeites de nossa ama, quem é que os cose,
sendo eu?

- Vocé? Esta agora ¢ melhor. Vocé € que os cose? Vocé ignora que quem 0s cose sou
eu, e muito eu?

- Vocé fura o pano, nada mais; eu € que coso, prendo um pedaco ao outro, dou feicao
aos babados...

- Sim, mas que vale isso? Eu ¢ que furo o pano, vou adiante, puxando por vocé€, que
vem atras, obedecendo ao que eu fago ¢ mando...

- Também os batedores vao adiante do imperador.

- Vocé ¢ imperador?

- Nao digo isso. Mas a verdade ¢ que vocé faz um papel subalterno, indo adiante; vai s6
mostrando o caminho, vai fazendo o trabalho obscuro e infimo. Eu ¢ que prendo, ligo, ajunto...

Estavam nisto, quando a costureira chegou a casa da baronesa. Nao sei se disse que isto
se passava em casa de uma baronesa, que tinha a modista ao pé de si, para ndo andar atras dela.
Chegou a costureira, pegou do pano, pegou da agulha, pegou da linha, enfiou a linha na agulha,
e entrou a coser. Uma e outra iam andando orgulhosas, pelo pano adiante, que era a melhor das
sedas, entre os dedos da costureira, 4geis como os galgos de Diana - para dar a isto uma cor

poética. E dizia a agulha:
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- Entdo, senhora linha, ainda teima no que dizia ha pouco? Nao repara que esta distinta
costureira s6 se importa comigo; eu ¢ que vou aqui entre os dedos dela, unidinha a eles, furando
abaixo e acima.

A linha ndo respondia nada; ia andando. Buraco aberto pela agulha era logo enchido por
ela, silenciosa e ativa como quem sabe o que faz, e ndo estd para ouvir palavras loucas. A agulha
vendo que ela ndo lhe dava resposta, calou-se também, e foi andando. E era tudo siléncio na
saleta de costura; ndo se ouvia mais que o plic-plic plic-plic da agulha no pano. Caindo o sol, a
costureira dobrou a costura, para o dia seguinte; continuou ainda nesse € no outro, até que no
quarto acabou a obra, e ficou esperando o baile.

Veio a noite do baile, e a baronesa vestiu-se. A costureira, que a ajudou a vestir-se,
levava a agulha espetada no corpinho, para dar algum ponto necessario. E quando compunha o
vestido da bela dama, e puxava a um lado ou outro, arregagava daqui ou dali, alisando,
abotoando, acolchetando, a linha, para mofar da agulha, perguntou-lhe:

- Ora agora, diga-me quem € que vai ao baile, no corpo da baronesa, fazendo parte do
vestido e da elegancia? Quem € que vai dangar com ministros e diplomatas, enquanto vocé volta
para a caixinha da costureira, antes de ir para o balaio das mucamas? Vamos, diga l4.

Parece que a agulha ndo disse nada; mas um alfinete, de cabe¢a grande ¢ ndo menor
experiéncia, murmurou a pobre agulha:

- Anda, aprende, tola. Cansas-te em abrir caminho para ela e ela ¢ que vai gozar da vida,
enquanto ai ficas na caixinha de costura. Faze como eu, que ndo abro caminho para ninguém.
Onde me espetam, fico.

Contei esta historia a um professor de melancolia, que me disse, abanando a cabega: -

Também eu tenho servido de agulha a muita linha ordindria!

Fonte: Contos Consagrados - Machado de Assis - Colegao Prestigio - Ediouro - s/d.
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ANEXO D - FIGURA “HOMEM TORCIDO”

Fonte: Google (2018).
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APENDICES

APENDICE A - CRONOGRAMA APRESENTADO AOS PROFESSORES

CRONOGRAMA
MES DIA Descriciao das atividades
Apresentacdo da proposta de pesquisa-formagao
22 Dinamica Chuva de ideias
Dinamica da folha — marcas da docéncia
Agosto
TCLE — Termo de consentimento livre esclarecido
Reflexdes sobre o conto
29 Cronograma
Contrato didatico
Indicagao de leituras (poemas)
Tema — Identidade docente
05 Dois poemas
Elaboragao e apresentagao dos crachas e pseudonimos
Setembro
12 Tema — Interacdo Professor-estudante
19 Tema — Aula: que espago € esse?
Planejamento e Avaliacao
26 Docéncia Universitaria
Em trios escolher um tema dos livros sobre Docéncia
Universitdria para apresentar nos encontros dos dias 17/10 e
24/10 (6 grupos)
Cada grupo escolherd uma metodologia diferente.
03 Tema — Metodologias Ativas
10 Tema — Metodologias Ativas — TICS
17 Apresentacdo dos grupos
Outubro
24 Nao tera encontro
31 Apresentacdo dos grupos
Avaliagao
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APENDICE B - INSTRUCOES PARA ESCRITA DA CARTA PEDAGOGICA

Carta Pedagogica

A finalidade de produgao escrita das Cartas Pedagogicas € aprofundar a compreensao a respeito
dos pressupostos tedrico-metodologicos desenvolvidos no decorrer das sessdes reflexivas. O
exercicio de escrever cartas pedagogicas contribui para incentivar a pratica de reflexdo sobre o

que se faz como professor, como se faz, porque se faz.
Trata-se de uma metodologia que contribui para a pratica de comunicar pedagogia.

Uma experiéncia iniciada ha séculos, especialmente nos carceres e exilios, continuada por Paulo
Freire, e hoje ressignificada por pesquisadores e professores. Ha diversas e inimeras formas de
redigir as Cartas Pedagogicas, que se proponham anunciar ou denunciar algum fato a alguém
individual, ou a um coletivo. No entanto, o ponto de partida para a producdo de uma Carta
Pedagogica € a intencionalidade, pois se trata de explicitar uma posi¢ao politico-pedagogica

que orienta nossas concepgoes e agoes.

Primeiro passo: escolher um fato, se possivel ligado diretamente a realidade do grupo/pessoa

para o qual se escreve a carta;

Segundo passo: descrever o fato e mostra-lo como reflexo de uma realidade maior, com

incidéncia na universidade, na sociedade;

Terceiro passo: construir a carta, buscando refletir sobre a realidade escolhida, e intencionada

a provocar mudan(;as;

Quarto passo: reler a carta, cuidadosamente, aprimorando as ideias que nao estao bem claras,

especialmente aquelas que ndo dizem bem o que se quer dizer.
Enviar a carta para o seguinte e-mail: pesquisa.docenciapsico@gmail.com
Boas reflexoes!

Geovana e Nagilla



