UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

GESSIKA MENDES VIEIRA

APRENDIZADO DA DOCENCIA DE PROFESSORES BACHAREIS NA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA: (RE)INVENTANDO A PRATICA
PEDAGOGICA

UBERLANDIA
2025



GESSIKA MENDES VIEIRA

APRENDIZADO DA DOCENCIA DE PROFESSORES BACHAREIS NA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA: (RE)INVENTANDO A PRATICA
PEDAGOGICA

Tese apresentada ao Programa de Pos-
graduagdo em Educagdo — Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia, como requisito parcial para
obtencao do titulo de Doutora em Educacao.

Linha de Pesquisa: Saberes e Praticas
Educativas.

Orientadora: Profa. Dra. Geovana Ferreira
Melo.

UBERLANDIA
2025



Ficha Catalografica Online do Sistema de Bibliotecas da UFU
com dados informados pelo(a) préprio(a) autor(a).
V658  Vieira, Géssika Mendes, 1991-
2025 Aprendizado da docéncia de professores bacharéis na
Universidade Federal de Uberlandia [recurso eletronico] : (re)
inventando a pratica pedagogica / Géssika Mendes Vieira. - 2025.

Orientadora: Geovana Ferreira Melo.

Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Uberlandia, Pos-
graduacao em Educacao.

Modo de acesso: Internet.

DOI http://doi.org/10.14393/ufu.te.2026.98

Inclui bibliografia.

1. Educacao. I. Melo, Geovana Ferreira ,(1967-, (Orient.). II.
Universidade Federal de Uberlandia. Pos-graduacao em Educacao.
lIl. Titulo.

CDU: 37

Bibliotecarios responsaveis pela estrutura de acordo com o AACR2:
Gizele Cristine Nunes do Couto - CRB6/2091
Nelson Marcos Ferreira - CRB6/3074



Coordenagdo do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo
Av. Jodo Maves de Avila, 2121, Bloco 1G, Sala 156 - Bairro Santa Mdnica, Uberfindia-MG, CEP 38400-902
Telefona: (34) 3239-4212 - www.ppged faced.ufu.br - ppged@faced. ufu_br

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA r

ATA DE DEFESA - POS-GRADUACAD

Programa de
Pos-Graduagdo | Educacdo
em:
Defesa de: Tese de Doutorado Académico, 41/2025/472, PPGED
Data: Vinte & ofto de novembro de |\ e inicio: 14-00 Hora de 17:30
dois mil e vinte e cinco encerramento:
Matricula d
atricuia do 12213EDUO1T
Discente:
Home do GESSIKA MENDES VIEIRA
Discente:
Titulo do " . _— . ) .. PR
Trabalho: Aprendizado da docéncia de professores bacharéis: (re)inventando a pratica pedagogica
Area de -
. Educagao
concentragdo:
Li
nha ?E Saberes e Praticas Educativas
pesquisa:
Projeto de
Pesquisa de “fprendizado da Docéncia de Professores Bacharéis"
vinculacdo:

Reuniu-se no Anfiteatro/Sala 16145, Campus Santa Ménica, da Universidade Federal de Uberlandia, a
Banca Examinadora, designada pelo Colegiado do Programa de Pds-graduagdo em Educacdo, assim
composta: Professores Doutores: Maria de Lourdes Ribeiro Gaspar - IFTM; Vania Maria de Oliveira Vieira -
UMIUBE; Camila Turati Pessoa - UFU; Cirlei Evangelista Silva - UFU e Geowana Ferreira Melo -
UFU, orientador{a) do(a) candidato(a).

Iniciando os trabalhos ofa) presidente da mesa, Dr{a). Geowvana Ferreira Melo, apresentou a Comissdo
Examinadora e o candidato(a), agradeceu a presenga do pablico, e concedeu ao Discente a palavra para a
exposicdo do seu trabalho. A durag8o da apresentacio do Discente e o tempo de arguigdo e resposta
foram conforme as normas do Programa.

A seguir o senhor(a) presidente concedeu a palavra, pela ordem sucessivamente, aos(as)
examinadores(as), que passaram a arguir ofa) candidato(a). Ulimada a arguicio, que se desenvolveu
dentro dos termos regimentais, a Banca, em sessdo secreta, atribuiu o resultado final, considerando ofa)
candidato(a):

Aprovado(a).

Esta defesa faz parte dos requisitos necessarios a obtencdo do titulo de Doutor.

0 competente diploma sera expedido apos cumprimento dos demais requisitos, conforme as normas do
Programa, a legislagdo pertinente e a regulamentacio interna da UFU.

Mada mais havendo a tratar foram encerrados os trabalhos. Foi lavrada a presente ata que apds lida e
achada conforme foi assinada pela Banca Examinadora.




Seil ) Documento assinado eletronicamente por Geovana Ferreira Melo, Usuario Externo, em 30/12/2025,
af".lmu'l E] as 17:15, conforme hordrio oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do Degrefo n® 8539,
S — de S deoutubro de 2015

Seil ) Documento assinado eletronicamente por VANIA MARIA DE OLIVEIRA VIEIRA, Usudrio Externo, em
" E] 02/01/2026, s 20:55, conforme horério oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do

caiiimeasi Decreton? 8532 de S deoutubro de 2015,

Seil ) Documento assinado eletronicamente por Camila Turati Pessoa, Professor(a) do Magistério
u bmbe E] Superior, em 05,/01/2026, 25 11:06, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62,

eletranics §12 doDecreton? 8532, de 8 de outybre de 2015

Seil ) Documento assinado eletronicamente por Maria de Lourdes Ribeiro Gaspar, Usudrio Externo, em
" &] 05/01/2026, s 11:40, conforme horério oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12_do
eleframica Decreto n2 8.539 de 8 de gutubro de 2015

Seil ) Documento assinado eletronicamente por Cirlei Evangelista Silva, Professor(a) do Magistério
— E] Superior, em 05/01/2026, 35 12:56, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62,

alelrarica 5§12, do Decreto n® 8539, de & de outubro de 2015

» A autenticidade deste documento pode ser conferida no site
LA hitps://www.seiufu.br/ceifcontrolador externo.php?

¥ acgo=documento conferir&id orggo gcesso externo=0, informando o codigo verificador 6851534
sdigo CRC E9AAFDFS.
f o co

Referéncia: Processo ng 23117.0E1008,/2025-13 SEI n2 6851534



"E justo que muito custe o que muito vale!"
Sta. Teresa D'Avila (2024)

"A instrugao €, sem duvida, a milagrosa alavanca do progresso. [...]

Mas nio basta esclarecer a inteligéncia, repetiremos ainda e sempre. E
imprescindivel aperfei¢oar o coracao nos caminhos do bem. Nero, o tirano,
era discipulo de Séneca, o filosofo. Tito, o principe admiravel, que
costumava dizer "perdi o meu dia", quando a noite o alcangava sem algum
gesto excepcional de bondade, mandou massacrar mais de dez mil
israelitas doentes, abatidos e mutilados, depois de arruinar Jerusalém.
Marco Aurélio, o imperador virtuoso e sabio, consentiu o morticinio de
cristdos indefesos. Inacio de Loiola, maravilhosamente bem-intencionado,
tinha o cérebro cheio de letras quando incentivou a persegui¢ao religiosa.
Razao sem luz pode transformar-se em simples calculo. Instrugdo e ciéncia
sdo portas de acesso a educagdo e a sabedoria."

Emmanuel (2016, p. 9)



AGRADECIMENTOS!

“Tudo que move é sagrado

E remove as montanhas

Com todo o cuidado, meu amor”
(Beto Guedes, 1978)

Tem gente que tem cheiro de passarinho quando canta. De sol quando
acorda. De flor quando ri. Ao lado delas, a gente se sente no balang¢o
de uma rede que danga gostoso numa tarde grande, sem relogio e sem
agenda. Ao lado delas, a gente se sente comendo pipoca na praga.
Lambuzando o queixo de sorvete. Melando os dedos com algoddo
doce da cor mais doce que tem pra escolher. O tempo é outro. E a
vida fica com a cara que ela tem de verdade, mas que a gente
desaprende de ver. (Ana Jacomo, 2020)

Considero um grande privilégio ter tantas pessoas para agradecer neste momento, que
para mim ¢ de alegria pelo dever cumprido. Estou cercada por pessoas generosas. Em um
universo tdo imenso, tive a sorte de encontrar tanta gente bondosa, que me ensinou, me acolheu
e me cuidou. E eu, que ndo acredito que a vida tenha fim, espero encontrar sempre vocé€s em
alguma esquina cosmica, para que possamos continuar sendo manifestagdes de coisas boas.

Agradeco a Deus e toda a espiritualidade amiga pela protegdo, diregdo e por me
permitir aprender, ser 1til e servir as pessoas por meio da minha profissao.

Agradego a Universidade Federal de Uberlandia- UFU, em especial a Faculdade de
Educacdo — FACED e todos que dela fazem parte. Vocés fazem um trabalho importante e me
sinto orgulhosa em fazer parte desse lugar.

Agradego a Capacitagao de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, pela concessao de
bolsa para que eu pudesse desenvolver minha pesquisa, mergulhada em diversas experiéncias
de aprendizado e crescimento.

Registro minha gratiddo, amorosidade, carinho e respeito a minha orientadora,
professora Dra. Geovana Melo, pela parceria generosa, formativa e gentil que vivi ao seu lado.

Obrigada, por tantos ensinamentos € por me ensinar a buscar sempre exceléncia, a mesma

10 desenho da capa, que representa o muro da Universidade Federal de Uberlandia — campus Santa Ménica, com
seus caracteristicos tijolos alaranjados, ¢ o ipé-rosa que embeleza a entrada da instituigdo, foi elaborado por
minha sobrinha Ana Luiza, uma jovem artista por quem tenho profundo afeto. Compartilhamos uma relagéo
muito proéxima, e sua sensibilidade me inspira a sonhar com um mundo mais bonito e melhor para se viver. Ao
convida-la para retratar esses dois elementos — a fachada da UFU, espaco que frequentei intensamente, e o ipé
que me acolheu em inimeras manhas, tardes e noites, ora florido, ora despido —, desejei eternizar o significado
que esse lugar carrega em minha trajetoria. Entre memorias e afetos, a presenca desse desenho ¢ também uma
forma de celebrar os processos, os ciclos e as raizes que me formam. Obrigada Ana Luiza, obrigada UFU campus
Santa Monica, obrigada a minha mae Nilda, que me ensinou a reparar a beleza da natureza.



exceléncia que vocé entrega, com generosidade aos seus estudantes e orientandos. Vocé € uma
inspiragao para mim!

As professoras da FACED-UFU, Profa. Dra. Camila Turati Pessoa e Profa. Dra.
Camila Lima Coimbra, registro meu agradecimento pelas importantes contribui¢cdes durante
minha banca de qualificagdo, que auxiliaram na consolidagdo deste trabalho. Incluo nesses
agradecimentos a Profa. Dra. Fernanda Duarte Araugjo Silva, amiga que enche meu coragdo de
alegria e amor.

Ao professor Dr. Juanjo Mena, que me recebeu durante o estagio na Universidad de
Salamanca — USAL, agradeco por me acolher nessa experiéncia formativa e pelas
aprendizagens compartilhadas.

As amigas queridas que a vida académica me deu — professoras admiraveis e fontes
inesgotaveis de solidariedade, amizade e parceria, deixo aqui minha sincera gratidio. A
Laurinha, a FloRaquel, a Nathalia Cristina, a Virginia, a Brunna e ao Eduardo, obrigada pela
presenca constante, pelo apoio generoso e pelas tantas partilhas ao longo dessa caminhada.

Estendo também minha gratiddo as queridas amigas professoras Leticia de Paula
Andrade, Anair Aratjo, Alzira Ribeiro, Fernanda Quaresma, Luciana Pedro e Denise Giaretta,
por nosso encontro de afetos e saberes, que tanto contribuiram para tornar este percurso mais
leve e significativo. Voc€s ocupam um lugar especial em meu coragao.

A minha mée Nilda: nem todas as mais belas palavras serio capazes de expressar
minha gratidao. Estou segura de que estamos conectadas por algo lindo e eterno. A pessoa mais
importante da minha vida, que sempre me amparou, me protegeu, me guiou, me deu asas, me
incentivou e me preparou para a vida. Honro e enaltego sua importancia em minha vida. Recebo
sua forca e sua protegao divina, enviadas a mim em forma de oragdes e preces. E me sinto forte.
Obrigada mae!

A minha avo Luzia, meu agradecimento sincero por ser como uma mae para mim, vocé
¢ e sempre serd muito especial em minha vida. Ao meu avd José Vieira (in memoriam), meu
obrigada pelas lembrancas que ficaram. Vocé se faz presente.

A minha amada irmi Lorenna, agradeco por ser fonte de amor, solidariedade e apoio
incondicional, um sustentaculo fraterno em minha vida, acompanhando meus passos
afetuosamente, sempre torcendo por mim e me incentivando. Nosso laco ¢ eterno!

Ao meu querido irmdo Alvaro, agradeco pela parceria, pela amizade e pelo apoio de

sempre em minha trajetoria. Que bom ter vocé em minha vida.



Ao meu esposo Ivanoé, agradecgo por estar comigo em cada ideia, em cada comeco ¢
em cada recomeco. Obrigada por dividir a vida comigo e por ser parte apoiadora e essencial de
cada conquista.

Ao meu amado amigo da infancia, Luis Alberto: Presente nos dias alegres e nos dias
desafiadores. Sua amizade foi um alicerce importante nesta caminhada académica. Gratidao.

As minhas amigas da vida — Nathalia Moreira, Lara Siqueira, Amanda Araujo,
Ludmila ftala e Caroll Melo: Gratiddo por essa amizade gentil e leal que cultivamos desde
meninas. Pensar em vocés € sorrir e lembrar que a vida € um lugar de sentidos e amores. Vocés
nem imaginam quantas vezes nossa amizade me sustentou. Obrigada.

Ao meu querido amigo de infincia, Padre Luis Sales, agrade¢o o companheirismo e
amizade incondicional durante toda minha vida.

Aos meus sobrinhos Ana Luiza e Pedro, obrigada por fazerem a vida ser mais alegre e
colorida. Vocés sdo sementes de amor e de bondade nesse mundo. Amo vocés.

Agradeco aos colegas de trabalho da Clinica Mental Care pela acolhida, parceria e
pelas aprendizagens compartilhadas. Estar com voc€s me ensina que “um mais um é sempre
mais que dois”’. Seguimos juntos, somando saberes e propositos.

Agradeco carinhosamente, aos professores participantes da pesquisa, pela confianca
e pela partilha de suas experiéncias. Este trabalho também pertence a vocés, que o tornaram
VIVO com suas vozes € praticas.

As professoras que gentilmente aceitaram compor minha banca de defesa: Profa. Dra.
Vania Vieira, com quem compartilho uma longa histdria de aprendizagens desde a orientacao
no mestrado, agora ampliada na docéncia que compartilhamos. Gratidao por sua generosidade!
A Profa. Dra. Camila Turati Pessoa, minha professora no doutorado, que se tornou uma amiga
e grande parceira de jornada académica — minha sincera gratidao pela escuta, incentivo e apoio
constante. As professoras Dra. Maria de Lourdes e Dra. Cirlei, que tenho a alegria de conhecer
nesta ocasido e a quem apresento meu trabalho, expresso meu reconhecimento pela contribui¢ao
significativa que ambas oferecem a comunidade educativa.

Por fim, estendo minha gratiddo a todos que, de alguma forma, contribuiram para esta
caminhada, com orag¢des, palavras de incentivo, partilhas e apoio. Cada presenga faz diferenca.
Que os caminhos da vida me permitam continuar cercada de pessoas que acreditam, acolhem e
constroem caminhos coletivos. Sigo com o coragdo repleto de gratidao, certa de que toda
caminhada ¢ mais bonita quando ¢ feita em boa companhia.

Amorosamente,

Géssika



RESUMO

A pesquisa, vinculada a Linha de Saberes e Praticas Educativas, teve como problematizagao o
processo de aprendizado da docéncia de professores bacharéis na educacao superior. O objetivo
principal foi analisar as dimensdes constitutivas desse processo de aprendizado da docéncia,
buscando, especificamente, compreender as dificuldades e desafios enfrentados por professores
bacharéis e as possiveis mudancas em suas concepc¢des de pratica pedagogica, a partir das
vivéncias formativas voltadas para a constru¢do do conhecimento profissional da docéncia. As
analises empreendidas foram embasadas, principalmente, nas produgdes de: Almeida (2012),
Chaui (2003), Cunha (2010), Isaia e Bolzan (2008), Marcelo Garcia (2009), Melo (2018) e
Pimenta (2012; 1997; 2005; 1999). A opc¢ao metodoldgica da investigacdo foi pela abordagem
qualitativa, ancorada nos pressupostos tedrico-metodolégicos da pesquisa-agdo critico-
colaborativa. Participaram da pesquisa 17 professores bacharéis, que atuam em diferentes areas
do conhecimento. O corpus de analise foi constituido pela transcricdo das sec¢des reflexivas e
por registros produzidos pelos docentes bacharéis durante sua participagdo nas atividades
formativas, envolvendo leituras, dindmicas e depoimentos diversos. A analise de conteudo do
material empirico foi orientada por Bardin (2011), a partir de quatro categorias principais:
Desafios da profissdo docente, Concepgdes da pratica pedagodgica, Tornar-se professor e
Desenvolvimento profissional docente. A analise explicita os dilemas e fragilidades nos
processos de aprendizado da docéncia universitaria, marcados pela auséncia de formagao
didatico-pedagogica e pelo desamparo institucional, sobretudo no inicio da carreira docente.
Destacamos o compromisso € o envolvimento dos professores participantes com o exercicio da
profissao docente, revelados no decorrer dos processos de reconstrugao identitaria e pedagodgica
a partir das agdes formativas. Defendemos a tese de que o aprendizado da docéncia de
professores bacharéis deve se constituir em um processo permanente, na medida em que se
constitui como dimensao indispensavel para a consolidagdo dos saberes docentes, para a
constru¢do da identidade profissional e para a qualificagdo das praticas pedagogicas na
universidade. Evidenciamos, portanto, a responsabilidade das instituicdes de educagado superior,
em assumirem o compromisso com a consolida¢do de politicas institucionais de formagao e
desenvolvimento profissional docente, de modo a consolidar a Pedagogia Universitaria e,
consequentemente, fortalecer o ensino de qualidade socialmente referenciado.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Aprendizado da Docéncia Universitaria;
Professores Bacharéis; Identidade Docente; Educagao Superior.



ABSTRACT

This study, linked to the ‘Knowledge and Educational Practices’ line of research, focused on
the learning of the teaching praxis among bachelor's degree holders who give classes in the
higher education setting. The main objective was to analyze the constitutive dimensions of this
process of learning how to teach, specifically seeking to understand the difficulties and
challenges faced by bachelor's degree holders and the possible changes in their conceptions of
the pedagogical practice resulting from formative experiences aimed at building professional
knowledge about teaching. The analyses were mainly based on the works of Almeida (2012),
Chaui (2003), Cunha (2010), Isaia and Bolzan (2008), Marcelo Garcia (2009), Melo (2018),
and Pimenta (2012; 1997; 2005; 1999). The study had a qualitative methodological approach
anchored in the theoretical and methodological assumptions of critical-collaborative action
research. Seventeen bachelor's degree holders from different fields of knowledge participated
in the study. The corpus of analysis consisted of transcripts of reflective sessions and records
produced by the participants during formative activities, involving readings, group dynamics,
and various testimonies. The content analysis of the empirical material was guided by Bardin
(2011) based on four main categories: Challenges of the teaching profession, Conceptions of
the pedagogical practice, Becoming a teacher, and Professional teaching development. The
analysis revealed the dilemmas and shortcomings of the process of learning the teaching praxis
among professionals who teach in the higher education setting. There was a remarkable lack of
pedagogical training and institutional support, especially at the beginning of the teaching career
of the participants. The commitment and engagement of the participants in the exercise of the
teaching profession—revealed during the processes of identity and pedagogical reconstruction
during the formative activities developed in this study—were noteworthy. We believe that the
learning of the teaching praxis among bachelor's degree holders should be a permanent process,
insofar as it is an indispensable dimension for the consolidation of knowledge of the teaching
profession, necessary for the construction of professional identity and for the qualification of
the pedagogical practice in universities. We therefore highlight the responsibility of higher
education institutions to commit to consolidating institutional policies aimed at teacher training
and professional development in order to consolidate the Higher Education Pedagogy and,
consequently, strengthen socially referenced quality teaching.

Keywords: Teacher Education; Learning of the Teaching Praxis in the University; Bachelor
Professors; Teaching Identity; Higher Education.
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UMA CONCEPCAO DEMOCRATICA DE EDUCACAO

“Uma filosofia de educagdo cujo principio basico € a crenga no ser humano, na sua capacidade
transformadora da realidade na qual se encontra inserido, resguarda uma concepgao
democratica da educacao.

Ao transformarmos a realidade na qual estamos inseridos, também transformamos nosso corpo,
nossa forma de ser e, sobretudo, nossa maneira de nos relacionar com a realidade e com as
pessoas. Ou seja, como seres humanos somos, de certa forma, ‘programados’ para aprender
com o mundo, com as pessoas, nas relagdes que construimos nas diferentes fases € momentos
de nosso percurso de vida.

Paulo Freire costumava dizer que o que nos torna seres programados para aprender ¢ uma
caracteristica fundamental do ser humano: o fato de sermos seres inacabados — e termos
consciéncia disso. Uma concep¢do democratica de educagdo abarca uma visdo humanista do
ser humano, segundo a qual todos tém direito ao saber e a cultura, ndo havendo, assim, o “saber
mais” que o outro, como instrumento de dominagao.

O educador democratico utiliza o seu ‘saber mais’ para que o outro, a quem educa, possa saber
tanto quanto ele e até supera-lo.

A toda filosofia de educacao corresponde, pois, uma concepgdo de educador, de educando, de
aprendizagem, de escola e de metodologia, que lhe da suporte. Portanto, o educador, ao assumir
determinadas posturas pedagogicas por meio das quais direciona e da sentido a sua pratica

pedagbgica, apoia-se forcosamente numa concepcao de educagdo.”

Durante a disciplina “Topicos Especiais em Saberes e Praticas Educativas I1I: o pensamento
de Freire para a formacdo de professores/as” orientada pela professora Dra. Camila Lima
Coimbra, da Faculdade de Educacdo da UFU, tive a oportunidade de conhecer a obra
“Quem educa marca o corpo do outro” de Fatima Freire Dowbor. Fui profundamente
marcada pela forma com que Fatima escreve sobre as marcas que sdo feitas em nos durante
nossa trajetoria. Ao iniciar o processo de desenvolvimento e escrita desse trabalho, me vi
tocada a compartilhar a minha concep¢do de educagdo a partir dos escritos da autora.
Constatei que essa tese tem muito das minhas marcas, da minha trajetéria ¢ da minha
concepc¢do educativa, desse modo, ndo seria possivel desenvolvé-la sem considerar a
construgdo desse eu, marcado pelas tantas pessoas que participaram da minha formacao.
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1 INTRODUCAO

1.1 Os caminhos que percorri: o meu Eu em encontro com a pesquisa

O lugar de origem é algo muito importante na vida de uma pessoa. Somos
todos, de certa forma, determinados, alimentados e norteados por esse
lugar. A origem dorme um sono gostoso no nosso corpo. E, no entanto, é
interessante como algumas situacoes, odores, cores ou luzes costumam
acorda-la com muita facilidade...E quem fala de corpo fala de historia de
vida. Das marcas que cada um traz consigo (Dowbor, 2008, p. 30-47).

Revisitar a propria trajetdria ¢ um exercicio de reconhecimento e consciéncia. Entre
lembrancas e aprendizados, hd caminhos que se transformam e outros que permanecem como
referéncia. Minha historia comeca em Patos de Minas, no interior de Minas Gerais, na tltima
segunda-feira do ano de 1991. Fui criada por trés mulheres, minha mae, minha irma e minha
avo, que me ensinaram o valor do cuidado e da solidariedade. Como lembra bell hooks (2000),
0 amor nasce nas redes de apoio que mulheres constroem entre si. Na infancia, imersa em um
quintal com lindas arvores na casa dos meus avds, nas brincadeiras de rua e nos banhos de
chuva, eu vivia o tempo das descobertas. Nao sonhava com uma profissio — essa era uma
realidade distante, conhecida apenas por meio dos professores que cruzaram meu caminho.

Estudei em escolas publicas desde os anos iniciais até concluir o ensino médio e, hoje,
compreendo o significado da educacdo publica e sua resisténcia. Quando me formei no ensino
médio, aos17 anos, decidi cursar Comunicacao Social — Jornalismo no Centro Universitario de
Patos de Minas (UNIPAM), movida pelo gosto pela leitura e por conversas.

Durante a graduagao, construi novos aprendizados e experiéncias e, apoOs trabalhar na
area da comunicagdo, percebi a necessidade de me redirecionar. Foi entdo que decidi me
preparar para os processos seletivos de mestrado académico em Educacdo, buscando uma
conexao entre o que eu acredito e o cotidiano profissional.

Em 2018, fui aprovada no processo seletivo da Universidade de Uberaba, com bolsa
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na linha de
pesquisa “Desenvolvimento profissional, trabalho docente e processos de ensino-
aprendizagem”. Nesse periodo, cursei duas disciplinas no mestrado profissional em Educagao
Tecnologica do Instituto Federal do Tridangulo Mineiro (IFTM), que ampliaram minhas
reflexdes sobre trabalho e identidade docente. Minha pesquisa investigou a avaliagdo da
aprendizagem em um curso de bacharelado, buscamos compreender as percepcdes dos

estudantes sobre o processo avaliativo, entre representagdes negativas e positivas, desde a época
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considero pensar um enfrentamento bastante atual, a auséncia de formacgdo pedagogica dos
docentes. O curso de mestrado marcou minha formagao, proporcionando aprofundamento na
pesquisa académica e maior entendimento sobre os desafios da educagdo superior.

Essa investigagao despertou em mim o interesse de continuar pesquisando a formagao
dos professores bacharéis, pela perspectiva docente. Meu objetivo era compreender os desafios
enfrentados por esses professores, as formacgdes oferecidas pelas Instituigdes de Ensino
Superior, € como se preparam para ensinar apOs sairem de programas que formam
pesquisadores, mas nao necessariamente professores. Conclui o curso mestrado em margo de
2021, durante a pandemia de COVID-19.

No final do ano de 2021, fui aprovada no curso de doutorado em Educagdo na
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e na Universidade Federal do Tridangulo Mineiro
(UFTM). Optei por iniciar meus estudos na UFU, em 2022, na linha de pesquisa “Saberes e
praticas educativas”, sob a orientacdo da minha querida orientadora, Dra. Geovana Melo, com
quem tive a oportunidade de aprofundar os estudos iniciados no mestrado e de aprender por
meio de diversas experiéncias no campo da pesquisa € da docéncia.

Em meio a essa trajetoria, finalizei também o curso de Pedagogia. Recordo-me de ler
a obra “Pedagogia e Pedagogos, para qué?”, de Libaneo (2010), onde o autor ressalta a
importancia da Pedagogia como campo de estudo sistematico da educacao.

Compreender a Pedagogia como ciéncia que fundamenta a pratica educativa a partir
de teorias pedagogicas me levou a refletir sobre os desafios enfrentados pelos professores
bacharéis. Ao ingressarem na docéncia, muitos podem assumir a sala de aula com uma
abordagem intuitiva e reprodutiva, sustentada em experiéncias vividas, mas sem uma base
pedagogica consistente. Nesse sentido, a formacao e o desenvolvimento profissional desses
docentes sdo fundamentais, ndo s6 para qualidade do ensino no contexto universitario, mas
também para sustentar processos de construgdo identitaria, fortalecer a seguranga no exercicio
da docéncia e promover a consolidagdo de saberes que atravessam dimensdes pessoais €
profissionais indispensaveis ao trabalho educativo.

Nessa caminhada, sou bolsista CAPES e vivenciei experiéncias enriquecedoras, como
o estagio docente em uma turma de mestrado na UFU, acompanhando e aprendendo com a
experiéncia da professora Geovana na disciplina "Fundamentos da Pesquisa em Educacdo".
Nesse periodo, realizei também a pesquisa de campo por meio do curso “(Re)inventando a
pratica pedagogica”, que € o foco deste trabalho e parte do projeto desenvolvido e assinado pela
professora Geovana Melo, intitulado "Aprendizado da docéncia de professores bacharéis". No

segundo semestre de 2023, realizei um estdgio doutoral na Universidad de Salamanca, na
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Espanha?, sob a orientagdo do professor Dr. Juan José Mena, diretor do departamento de
Didactica, Organizacion Y Métodos De Investigacion e também pesquisador do campo da
Formacdao de Professores e membro do Grupo de Investigacion Interdisciplinar sobre
Inteligencia Digital en Procesos Educativos (INDIE)3.

Na oportunidade, além dos proficuos didlogos sobre as necessidades formativas que
atravessam a docéncia no Brasil e na Espanha, vivenciei em Salamanca uma experiéncia
concreta de inclusdo. Impressionou-me a presenca de pessoas com deficiéncia circulando e
usufruindo dos espagos publicos e de lazer com autonomia e pertencimento — uma vivéncia
que materializou, no cotidiano, os principios de acessibilidade e participacdo social que
esperanco para a realidade de todas as pessoas que precisam.

Além disso, participei de inumeros congressos, seminarios € foruns sobre a formacao
docente. Em 2022, integrei a comissao de monitoria do XXI Encontro Nacional de Didatica e
Praticas de Ensino (ENDIPE), organizado pela Faculdade de Educacdo (FACED) da UFU. Em
2024 fiz parte da comissao organizadora do “O uno e o diverso na educacdo escolar”, um evento
da linha de Pesquisas Saberes e Praticas Educativas da FACED-UFU. Essas experiéncias tém
sido fundamentais para o meu desenvolvimento académico e para a consolidagdo da minha
trajetoria profissional como educadora.

Minha jornada académica e profissional tem sido enriquecida também pela
participacao no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docéncia na Educacao Bésica e Superior
(GEPDEBS), coordenado pelas professoras Geovana Melo e Vanessa Bueno Campos.
Paralelamente, me dediquei a cursos de extensdo e participei de formagdes oferecidas pela
UFU: 1- Praticas educacionais inclusivas para estudantes com altas habilidades ou
superdotacao; 2- Educagdao em Direitos Humanos e Diversidades: educar-se e educar para a
construcao de uma sociedade fundamentada em direitos humanos; 3- Gestdo Educacional e em
Praxis Pedagodgicas na Educag¢do Especial sob a Perspectiva Inclusiva; 4- Transtorno do
Espectro Autista: saberes e praticas educacionais inclusivas; além de ser convidada para
dialogar sobre a formacao de professores e praticas pedagogicas em diferentes momentos na
Universidade de Uberaba, na UFU e no Centro Universitario de Patos de Minas, instituigao

onde realizei minhas duas graduagdes.

20 estagio realizado na Universidad de Salamanca foi viabilizado por meio da minha vinculagdo a
RIDEP — Rede de Pesquisa Internacional sobre Desenvolvimento Profissional de Professores,
coordenada pela Prof* Dra. Vania Maria de Oliveira Vieira, minha orientadora no mestrado na
Universidade de Uberaba. Atualmente, continuo integrando a rede, e todos os meus estudos seguem
articulados as suas linhas de investigagao.

3 Disponivel em: https://produccioncientifica.usal.es/grupos/34877/detalle



https://ead.ufu.br/course/view.php?id=2930
https://ead.ufu.br/course/view.php?id=2930
https://ead.ufu.br/course/view.php?id=3098
https://ead.ufu.br/course/view.php?id=3098
https://ead.ufu.br/course/view.php?id=3519
https://ead.ufu.br/course/view.php?id=3519
https://ead.ufu.br/course/view.php?id=3463
https://ead.ufu.br/course/view.php?id=3463
https://produccioncientifica.usal.es/grupos/34877/detalle
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Uma experiéncia particularmente significativa foi o estidgio supervisionado pela
professora Geovana, realizado em um projeto de extensdo da UFU, intitulado EJA CRIATIVA,
em parceria com o Centro de Atengdo Psicossocial (CAPS), para a Educacdao de Jovens e
Adultos (EJA). Para mim, estar na EJA vai além da formacao académica; ¢ uma experiéncia de
humanizagdo. Sou imensamente grata por essa vivéncia e pelas pessoas maravilhosas que
conheci nesse percurso.

Como educadora, ao refletir sobre meus processos formativos posso afirmar com
conviccdo que a decisdo de seguir por esse caminho tem sido de aprendizagens,
(des)construcdes, realizagdes e humanizagdo. Construi importantes aprendizagens nos cursos
de especializag@o ao longo da minha trajetdria (Pedagogia Universitaria — UFTM; Docéncia —
IFMG; Psicopedagogia Clinica e Institucional — UNIUBE). Retomo as palavras de Libaneo
(2010, p. 36), que afirma que o ensino ocorre em contextos sociais especificos e que ¢ essencial
“[...] conhecer essa pratica estabelecendo nexos e relagdes para esses contextos; para isso a
teoria torna-se indispensavel”.

Atualmente, atuo como professora no Nucleo de Educacdo a Distdncia de uma
faculdade em Patos de Minas, lecionando no curso de Pedagogia as disciplinas Gestao
Educacional, Pedagogia da Supervisdo e Orientacdo Escolar, Organizacdo da Prética da
Educagdo Infantil e Educagdo Inclusiva. Trabalho também como psicopedagoga, recebendo
com frequéncia estudantes e familias que buscam possibilidades pedagdgicas para criangas e
adolescentes com dificuldades de aprendizagem ou diagnosticos. O trabalho psicopedagogico,
as visitas as escolas e o contato individualizado com estudantes de diversos niveis de ensino
tém sido um processo formativo constante, tanto profissional como pessoal. E um espago que
exige de nds um trabalho, além de sério e comprometido, solidario. Todo o suporte para exercer
essa profissdo com alegria e empenho vem dessa trajetéria continua e formativa que tenho
vivido, e que sigo construindo com entusiasmo e dedicacao.

Nesse percurso, também me descobri autora. Participei de diversos projetos que me
possibilitaram registrar dados de pesquisas desenvolvidas e aprofundar discussdes sobre
Formacgao de Professores, Avaliacdo da Aprendizagem e Educagdo Inclusiva. Neste ano, terei
a alegria de lancar meu primeiro livro infantil e a primeira obra organizada por mim, dedicada
as Redes Formativas nos cotidianos educacionais.

A perspectiva epistemologica que conduz o meu trabalho ¢ o materialismo histérico-
dialético, pois acredito que a historicidade e as contradi¢des dos processos estdo enraizadas nao
apenas na profissdo docente, mas também em nossos cotidianos. Por isso meu texto parte de

um contexto.
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Essa pesquisa ¢ uma verdadeira colcha de retalhos, composta pelo que sou, pelo que
li, aprendi, vivi e pelas marcas deixadas por meus professores ao longo dos anos de estudo.
Estou ciente de que este trabalho nunca estara realmente concluido, mesmo apos o término do
doutorado. A cada nova reflexao, aprendizado ou leitura, sinto que um novo paragrafo poderia
ser adicionado, talvez com mais maturidade, reflexdo-critica e solidariedade. No presente
momento, ele representa toda a minha aten¢do, dedicagdo e esforco em tecer essa colcha da
forma mais logica, cientifica e humana possivel, dentro das minhas possibilidades e
experiéncia.

Este trabalho carrega muito de mim, e ¢ gratificante vé-lo tomar forma. Como parte
dessa experiéncia, compartilho ao longo do trabalho, por meio de epigrafes, trechos de obras
que li e que, de alguma forma, se conectam com as se¢des apresentadas. Também incluo fotos,
reflexdes e registros dessa jornada, ndo apenas do periodo de pesquisa em campo, mas de outros

momentos significativos que fazem parte dessa trajetoria.

Figura 1 — Minha familia e infancia

Fonte: Acervo- da autra.
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Figura 2 — Minha trajetoria académica
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1.2 Delimitagdo do objeto de estudo

O conhecimento deve ser organizado para permitir uma compreensio
adequada dos fenomenos complexos (Morin, 2000, p. 21).

Ao delimitarmos nosso objeto de estudo com foco no aprendizado da docéncia de
professores * bacharéis, tivemos como ponto de partida seus enfrentamentos e desafios,
sobretudo em relacao ao processo de construgdo de sua identidade profissional no exercicio da
docéncia universitaria. O ensino, como uma dimensdo do trabalho docente, além da pesquisa,
extensdo e gestdo, tem sido historicamente subvalorizado institucionalmente.

Barros e Dias (2016, p. 43) mencionam que a “[...] auséncia de preparagdo pedagogica
para a atuacao na educacao superior [...], se reflete nas praticas pedagogicas de profissionais
com formacao na modalidade bacharelado em sala de aula”. Discutiremos de maneira mais
aprofundada durante o trabalho sobre os aspectos que relegam a docéncia como “menos
importante” na educagdo superior, mas para nos esta evidente que essa auséncia de formacao
afeta o trabalho em sala de aula. Diante desse cenario e ao problematizar esse tema, nossa
pesquisa visa contribuir com aspectos tedrico-metodoldgicos referentes a formagao pedagogica
de docentes que atuam na educagdo superior. Nosso trabalho se justifica, portanto, pela
necessidade de compreender os conhecimentos pedagogicos produzidos a partir da propria
pratica, como parte indissociavel da atuagao docente

A pesquisa foi orientada a partir das seguintes questdes-problema: Como ocorre o
aprendizado da docéncia de professores bacharéis? Como os docentes bacharéis se constituem
profissionalmente como professores do ponto de vista de sua identidade profissional docente?
Quais as principais dificuldades enfrentadas pelos professores bacharéis? Que concepgdes e
saberes da docéncia orientam sua pratica pedagdgica? Quais mudancas podem ocorrer nas

concepgoes de pratica pedagogica dos professores ao participarem de agdes formativas?

4 Nesta pesquisa, optou-se pelo uso de termos no masculino genérico para se referir a pessoas de todos
os géneros, em conformidade com as convengdes gramaticais da lingua portuguesa. Essa escolha foi
feita pela autora com o objetivo de assegurar a fluidez do texto pela sua forma de escrita. De acordo
com Bechara (2015), o uso do masculino como forma universal é uma pratica estabelecida que abrange
tanto individuos do género masculino quanto do feminino e outros géneros. Ressaltamos que essa
decisdo ndo tem a intencdo de excluir ou invisibilizar qualquer identidade de género, ¢ fundamental
respeitar e valorizar todas as identidades. Reconhecemos que a linguagem inclusiva é um processo em
constante desenvolvimento e reafirmamos nosso compromisso com a promog¢do do respeito ¢ da
inclusdo de todas as pessoas.



28

1.3 Objetivo geral e objetivos especificos

A pesquisa tem como objetivo geral analisar as dimensdes constitutivas do processo
de aprendizado da docéncia de professores bacharéis. De modo especifico, busca desenvolver
atividades formativas que contribuam para a constru¢do do conhecimento profissional da
docéncia, bem como identificar e analisar as concepgdes e saberes que orientam a pratica
pedagogica desses docentes, as principais dificuldades e desafios enfrentados por eles no
exercicio da profissdo e as mudangas ocorridas em suas concepcdes de pratica pedagogica a
partir da participacdo em agdes formativas.

Diante dos objetivos propostos, tornou-se necessario adotar um percurso metodolégico
que possibilitasse compreender o processo de aprendizado da docéncia em sua complexidade,
considerando as dimensdes formativas, historicas e sociais que o constituem. Assim, optamos
por uma abordagem qualitativa, sustentada na perspectiva da pesquisa-acdo critico-
colaborativa, por compreender que esse caminho metodologico favorece o didlogo entre teoria
e pratica, pesquisa ¢ formagdo. Essa escolha permite que os professores bacharéis se tornem
sujeitos do processo investigativo, refletindo sobre suas proprias praticas e produzindo, em
colaboragdo com a pesquisadora, conhecimentos capazes de transformar a realidade educativa

em que estdo inseridos.

1.4 Caminhos metodologicos

Os caminhos metodologicos na pesquisa em educagdo precisam ser flexiveis
e abertos, capazes de integrar diferentes perspectivas teoricas e
metodologicas, permitindo uma compreensdo mais ampla e profunda dos
processos educativos (Moraes, 1997, p. 88).

O objetivo da presente se¢do ¢ explicitar os caminhos metodologicos que percorremos
para o desenvolvimento da pesquisa, de abordagem qualitativa, do referencial teodrico-
metodolégico que nos deu embasamento e os instrumentos para a constru¢do do material

empirico que foram utilizados.
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1.4.1 A pesquisa-agao critico-colaborativa: os professores pesquisando a propria pratica

A pesquisa-agdo colaborativa possibilita que os professores se tornem
pesquisadores de sua propria prdatica, contribuindo para a transformagdo da
realidade educativa e para o desenvolvimento profissional

(Latorre, 2013, p. 45).

A partir da delimitacdo do nosso objeto de pesquisa — o aprendizado da docéncia de
professores bacharéis — mobilizamo-nos para a escolha metodologica. Tinhamos clareza de que
queriamos pesquisar ndo somente para “constatar” problemas, desafios ou contradi¢des, mas,
sobretudo para produzir transformagdes na realidade pesquisada. Nesse movimento, de busca
dos caminhos a serem percorridos pela pesquisa, fomos guiadas pelas veredas da pesquisa-agao
colaborativa.

Segundo os estudos de Ibiapina (2008), ¢ possivel pesquisar na acdo de diversas

r

maneiras, mas a pesquisa-agdo ¢ uma modalidade que coloca em evidéncia os possiveis
processos de intervencao, que carregam em seu bojo a intencao de transformar a realidade
envolvida. A pesquisa a¢@o objetiva transformar cenarios educacionais por meio de reflexdes
criticas, problematizacdes que sdo investigadas, refletidas e reelaboradas, buscando realidades
emancipatorias e transformadas por meio dessa acdo que envolve pesquisadores e professores
em uma relacdo horizontal de dialogo, colaboragdo, reflexao e construcao. Segundo Vilela
(2020, p. 89), “[...] a pesquisa-acdo critico-colaborativa, como a concebemos tem como
principio e finalidades a formag¢ao (com, entre, de) professores.”

Sobre a origem da pesquisa-agao, Franco (2005, p. 485) elucida que:

Parece unanime considerar que a pesquisa-a¢do tem suas origens nos trabalhos
de Kurt Lewin, em 1946, num contexto de pos-guerra, dentro de uma
abordagem de pesquisa experimental, de campo. Suas atividades com
pesquisa-agdo foram desenvolvidas quando trabalhava junto ao governo
norte-americano. Suas pesquisas iniciais tinham por finalidade a mudancga de
habitos alimentares da populagdo e também a mudanca de atitudes dos
americanos frente aos grupos €ticos minoritarios. Pautava-se por um conjunto
de valores como: a construcdo de relacdes democraticas; a participacdo dos
sujeitos; o reconhecimento de direitos individuais, culturais e étnicos das
minorias; a tolerancia a opinides divergentes; e ainda a consideragdo de que
os sujeitos mudam mais facilmente quando impelidos por decisdes grupais.
Suas pesquisas caminhavam paralelamente a seus estudos sobre a dindmica e
o funcionamento dos grupos. Sua forma de trabalhar a pesquisa-agdo teve
grande desenvolvimento nas empresas em atividades ligadas ao
desenvolvimento organizacional.
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O movimento da pesquisa agdo ¢ reconhecido no campo educacional em meados de
1980, quando a investiga¢do em conjunto com agdes busca ideais emancipatorios por meio da
participacao dos docentes, a partir da analise critica reflexiva dos problemas vivenciados por
eles. Desse modo, Ibiapina (2008) esclarece que trés condigdes basicas sdo necessarias para que
a pesquisa-acao seja desenvolvida com propositos de transformagao da realidade, sao eles:

a) nasce a partir de uma pratica que seja sujeita a melhorar;

b) segue a sequéncia de: planejamento, acdo, observacgao, reflexao e nova agao;

c) acontece de maneira colaborativa.

De acordo com os estudos de Ibiapina (2008, p. 12), a pesquisa-a¢do se expandiu em
muitas cidades do globo devido a “preocupacao dos pesquisadores com a andlise das praticas
docentes a partir de intervengdes que possam melhorar o trabalho do professor”. Tal processo
ocorre a partir de ciclos reflexivos que problematizam as praticas tradicionais e que acolhem o
professor como um “parceiro da investigacdo”. Franco (2005) elucida que se retornamos as
origens da pesquisa-agao por Kurt Lewin, a partir das contribui¢des de Mailhiot (1970, p. 486
apud Franco, 2005), seu aluno e parceiro de trabalho, “a pesquisa-agdo deve partir de uma
situagdo social concreta a modificar e, mais que isso, deve se inspirar constantemente nas
transformagdes € nos elementos novos que surgem durante o processo e sob a influéncia da
pesquisa’”.

Para Ibiapina (2008, p. 11), a pesquisa agdo caminha na dire¢ao de “investigar a propria
acdo educativa, nela intervindo.” O dialogo existente entre professores e pesquisadores permite
avancos, “nesse processo, pesquisador e professores se tornam mais autoconscientes a respeito
das situagdes em que estdo inseridos, fundamentados pela visdo e compreensao critica do que-
fazer educativo” (Ibiapina, 2008, p. 11).

Para Franco (2005, p. 485), “[...] pesquisa e acdo podem e devem caminhar juntas
quando se pretende a transformacdo da pratica. No entanto, a direcdo, o sentido e a
intencionalidade dessa transformacao serdo o eixo da caracterizagao da abordagem da pesquisa-
acdo”. A pesquisa-a¢ao conduz a politicas de investigacao que sao democraticas, uma vez que
os professores passam a ser também pesquisadores nesse processo, quebrando as logicas da
racionalidade técnica que se baseiam em descri¢des e analises, aproximando os professores da
pesquisa para que contribuam com suas vivéncias, caminhando para romper com a distancia

entre pesquisadores e professores.

No entanto, ainda podemos observar pesquisadores iniciantes utilizarem-se da
pesquisa-agdo para implementarem projetos ou propostas pensados apenas por
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eles proprios ou mesmo, muitas vezes, aplicando uma proposta de mudanga
idealizada por um superior hierarquico. Nesse caso, a dimensdo critica e
dialética da pesquisa estd sendo negada. A pesquisa-acio critica deve gerar
um processo de reflexdo-acao coletiva, em que ha uma imprevisibilidade
nas estratégias a serem utilizadas. Uma pesquisa-acdo dentro dos
pressupostos positivistas é extremamente contraditoria com a pesquisa-
acao critica (Franco, 2005, p. 486, grifo nosso).

Para Pimenta (2005, p. 523), a pesquisa-a¢do tem como pressuposto que os sujeitos
envolvidos sejam um grupo com “objetivos € metas comuns, interessados em um problema que
emerge num dado contexto no qual atuam desempenhando papéis diversos: pesquisadores
universitarios e pesquisadores]...]".

A pesquisa-agdo critico-colaborativa visa auxiliar na formacdo dos docentes que
aceitarem contribuir com o estudo numa perspectiva que vai além, pois busca a colaboragao

entre os proprios docentes e pesquisadores. De acordo com Franco (2005, p. 486),

A condigdo para ser pesquisa-acdo critica ¢ o mergulho na praxis do grupo
social em estudo, do qual se extraem as perspectivas latentes, o oculto, o nao
familiar que sustentam as praticas, sendo as mudancgas negociadas e geridas
no coletivo. Nessa diregdo, as pesquisas-acdo colaborativas, na maioria das
vezes, assumem também o carater de criticidade.

Ha também o conceito emancipatorio acompanhando a pesquisa-agao, assim, Ibiapina
(2008, p. 15) define a pesquisa-agdo emancipatoria como: “Pratica social empreendida pelos
pesquisadores e professores com o objetivo de melhorar ou modificar a compreensao de
determinada realidade e as condi¢des materiais na qual o trabalho docente ¢ realizado.” Sua
importancia quando comparada a outras modalidades de pesquisa ¢ que na pesquisa a¢ao o
professor ¢ um “produtor de saberes” e ndo somente um “usudrio” do sistema educacional; ele
¢ convidado a ser um coprodutor, contribuindo diretamente com o estudo. Ibiapina (2008, p.

19) esclarece que:

[...] no ambito da pesquisa colaborativa ¢ comum a compreensdo de que os
docentes, em interagdo com o pesquisador, constroem teorias sobre as suas
praticas profissionais quando negociam crengas e valores e interpretam
reflexiva e dialeticamente com os pares suas compreensdes a respeito da
questdo de investigagdo proposta pelo pesquisador [...].

A colaboracao nessa modalidade de pesquisa nasce por meio das interagdes que sdo
criadas entre os participantes, a partir de suas diferentes vivéncias e convicgoes, “os professores,

com potencial de andlise das praticas pedagogicas; e o pesquisador com o potencial de formador
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e de organizador das etapas formais da pesquisa” (Ibiapina, 2008, p. 20). Para Melo (2018, p.
57),

Portanto, ¢ irrevogavel que a formagao se construa e se firme a partir de
concepgdes critico-reflexivas, em uma perspectiva colaborativa e dialdgica,
que tenha na concretude das praticas pedagogicas, o ponto de partida para
construir novos saberes, para ressignificar as atitudes profissionais e,
consequentemente, contribuir para a construgdo da identidade docente.

Ainda, o estudo de Ibiapina (2008) aponta para uma questao que ¢ urgente: considerar
a perspectiva do professor nas pesquisas, € ndo somente as questdes pontuadas pelos
académicos, portanto “reconcilia duas dimensdes da pesquisa em educagdo, a construgdo de
saberes ¢ a formagdo continua de professores” (Ibiapina, 2008, p. 21). Com relagdo a isso, ¢
dito que os pesquisadores precisam se atentar para “dar voz e vez aos parceiros de quem ele
solicitou a colaboragdo em todas as etapas da pesquisa [...]” (Ibiapina, 2008, p, 21). Para Vilela

(2020, p. 73),

Desmiugar os enfrentamentos cotidianos por meio de discussdes coletivas e
colaborativas contribui para que o estudo da realidade de determinada
instituicdo ndo seja visto como “problema do outro”, mas como possibilidade
de envolvimento dos professores, tendo em vista a constituicdo de agoes
formativas continuas nas institui¢des de educacao superior.

Apos diversas falas a respeito de colaboracdo, a autora v€ como necessaria a
necessidade de esclarecer o que de fato significa colaborar na pesquisa-agao: “[...]
envolvimento entre pesquisadores e professores em projetos comuns que beneficiem a escola e
o desenvolvimento profissional docente” (Ibiapina, 2008, p. 22); “[...] sobre a base de um
projeto comum, cada participe preste sua contribuicdo especifica, isto €, contribua para
beneficiar esse projeto” (Ibiapina, 2008, p. 32). Colaborar significa “oportunidade igual e
negociacao de responsabilidades, em que os participes tém voz e vez em todos os momentos da
pesquisa” (Ibiapina, 2008, p. 33), “significa tomada de decisdes democraticas, agdo comum e
comunicagdo entre investigadores e agentes sociais que levem a constru¢do de um acordo
quanto as suas percepgoes e principios” (Ibiapina, 2008, p. 34). A autora ainda ressalta sobre

colaboragdo que um aspecto deve estar claro:

[...] é necessario que ndo se confunda o que realmente significa colaborar com
€ no processo pesquisa, para que os docentes ndo se sintam pressionados a
participar das tarefas de pesquisa para as quais eles nao foram formados, para
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que eles também ndo tenham necessidades e interesse em ser formados
(Ibiapina, 2008, p. 32).

O entendimento da obra de Ibiapina (2008) acerca da pesquisa-agdo colaborativa se
direciona para um ponto fundamental: a colaboracdo existente na pesquisa ndo s6 forma, como
produz conhecimentos, “[...] a atividade colaborativa tem o objetivo de satisfazer as
necessidades de formagao do professor e as necessidades investigativas do pesquisador [...]”.
Por isso ¢ importante que durante o processo da pesquisa os professores manifestem
abertamente e com honestidade acerca de suas vivéncias, suas ideias, suas experiéncias, suas
bases tedricas, pois a partir dessa colaboracdo serd possivel trabalhar, analisar, investigar e
refletir sobre as preocupacdes apontadas por esses professores. Franco (2005, p. 486) elucida
que os professores fazem parte da tecitura do processo investigativo, “A pesquisa-acgao critica
considera a voz do sujeito, sua perspectiva, seu sentido, mas ndo apenas para registro e posterior
interpretagdo do pesquisador: a voz do sujeito fard parte da tessitura da metodologia da

investigacao”. Para Melo e Ximenes (2024, p. 105),

Nesse sentido, a pesquisa-acdo colaborativa, ao buscar compreender a
realidade em sua totalidade, para apreender seus condicionantes e
contradi¢des, parte do principio de que o conhecimento concreto do objeto
nada mais ¢ que conhecimento de suas multiplas determinagdes. Nesse
processo, os pesquisadores partem da realidade, buscam compreendé-la,
operam teorias, fazem abstracdes e, por meio desse ‘concreto pensado’,
buscam formas de nela intervir para transforma-la. Esse percurso, na pesquisa-
acdo colaborativa, ocorre por meio de um conhecimento que vai sendo
produzido coletivamente, ancorado nos principios dialdégicos, na escuta ativa
das pessoas envolvidas que envidam esforgos, de forma colaborativa, para
apreender o movimento do objeto de pesquisa em seu movimento e produzir
as interpretagdes que culminem nas transformagdes necessarias.

Como papel do pesquisador, vale ressaltar que “[...] o pesquisador necessita informar
aos parceiros quais sao os elementos conceituais que fazem parte do quadro teérico da pesquisa,
que deve ser compreendido a medida que ele vai sendo utilizado [...]” (Ibiapina, 2008, p. 35).
Isso se justifica, pois “é esse referencial teodrico quem vai permitir a reconstru¢do do
pensamento e da pratica dos professores” (Ibiapina, 2008, p. 35). Para Melo (2018, p. 114),
“[...] a profissionalizacdo docente estd umbilicalmente vinculada a projetos pessoais e coletivos
de formagdo permanente, sobretudo, pautados em perspectivas critico-colaborativas que
considerem os contextos, as contradi¢des € as circunstancias em que a docéncia se concretiza”.

A colaboragdo necessita ser aprendida para ser praticada pelo grupo, para isso sdo

apresentados requisitos para que ocorram efetivamente processos de colaboragdo, essa
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efetivacdo se da pelas respostas as perguntas orientadas por Ibiapina (2008, p. 36): “O que é
colaborar? O que implica? Qual ¢ o seu custo? Quais sdo seus riscos? Quais sdo seus
beneficios?” Tais respostas nao serdo facilmente respondidas, para isso, “[...] requer a criagao
de relagdes que incluam interesses pessoais € sociais comuns entre os participes, compondo
uma densa teia de conexdes interpessoais’ (Ibiapina, 2008, p. 36). Nessa perspectiva, faz-se
necessario compreender o que os participantes entendem por colaboragdo, bem como que
fiquem explicados os “limites da acdo formativa no que se refere a colaboracdo que sera
desenvolvida entre o pesquisador e o professor” (Ibiapina, 2008, p. 37). Apos a investigacao do
que os pares entendem por colaborar e dos limites da a¢do formativa e de pesquisa, os ciclos
reflexivos acontecem e tem um importante papel, esses ciclos incentivam os professores a

“exteriorizar pensamentos e praticas docentes” (Ibiapina, 2008, p. 37).

Esse investimento exige a ruptura com a logica de formagdo e de pesquisa
tradicionalmente vivenciada por eles nos cursos de graduagdo e poOs-
graduagdo, o que exige a ampliacdo de compreensoes, sentidos e significados
relativos as condigdes objetivas e subjetivas do trabalho que sera desenvolvido
(Ibiapina, 2008, p. 37).

No campo da educagdo, a pesquisa-a¢do colaborativa tem envolvimento com a
formacao de professores, o que ¢ relevante, pois o processo colaborativo abarca a formagao e a
producao de saberes a partir da colaboragdo; quadros dialogicos e reflexivos sao contemplados
por meio da interag@o entre os pares, 0 que torna a experiéncia colaborativa formativa, reflexiva,
transformadora. Para Ibiapina (2008, p. 38), o inicio dos ciclos colaborativos comega pela
“sensibilizacdo dos colaboradores, que parte do estudo sistemdatico sobre os principios da
pesquisa colaborativa”, seguido da negociagdo dos espagos e tempos, bem como das fungdes
do mediador, que nesse caso ¢ o pesquisador, e dos colaboradores, que sdo professores. “O
pesquisador tem o papel de mediador, ficando responsavel por organizar e intercambiar ideias,
fortalecendo o apoio mutuo entre os pares e encorajando os professores a participar do processo
dialogico” (Ibiapina, 2008, p. 39). Apos a sensibilizagao dos colaboradores e da definicao de

funcdes ¢ o momento do diagndstico das necessidades,

[...] esses procedimentos sdo necessarios para que os participes exponham os
temas de interesse formativo e as sugestdes para o preenchimento das lacunas
deixadas no decorrer do processo de formagao que possam ser retomados no
processo de pesquisa e formagdo proposto pela pesquisa colaborativa
(Ibiapina, 2008, p. 41).
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A trajetéria metodologica foi delimitada a partir da nossa intengdo em contribuir com
a transformacdo de espagos na Universidade, em formar professores mediante a reflexdo da
propria pratica, das trocas, da compreensao das praxis pedagogica e da Pedagogia como ciéncia
da Educagao que se ocupa “[...] sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade
e, a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da agdo educativa” (Libaneo, 2010, p. 29-30).

Zeichner (1993) destaca a importancia da pratica colaborativa e reflexiva como
estratégia importante para o desenvolvimento profissional dos educadores, promovendo
aprendizagens continuadas e coletivas. O autor sugere que essa abordagem seja realizada em
parceria com outros educadores, criando um ambiente de partilhas de experiéncias e saberes.
Segundo o autor, “a pratica colaborativa permite que os professores questionem suas proprias
acOes e ampliem sua compreensdo sobre os processos de ensino, a0 mesmo tempo que se
beneficiam das perspectivas e conhecimentos dos colegas” (Zeichner, 1993, p. 92). Além disso,
o autor enfatiza que essa forma de reflexdo auxilia para a constru¢do de uma comunidade de
pratica comprometida com a transformacao educativa, pois “a colaboracdo entre educadores
fortalece o senso de responsabilidade coletiva e a disposi¢ao para enfrentar os desafios do
cotidiano escolar de maneira mais critica e inovadora” (Zeichner, 1993, p. 95). Desse modo,
entendemos também que a pratica reflexiva, quando realizada em um contexto colaborativo,
torna-se uma ferramenta para a formacao dos professores.

Fundamentamo-nos nos pressupostos da abordagem qualitativa, uma vez que a “[...]a
pesquisa qualitativa ocupa um reconhecido lugar entre as varias possibilidades de se estudar os
fendmenos que envolvem os seres humanos e suas intrincadas relagdes sociais, estabelecidas
em diversos ambientes” (Godoy, 1995, p. 21).A abordagem qualitativa de pesquisa, de acordo
com Bogdan e Biklen (1991), privilegia a interpretacao da situagdo no contexto em que ela
ocorre, destacando a importancia de compreender os fendmenos a partir da perspectiva dos
proprios participantes. Essa abordagem busca valorizar a subjetividade e a construgdo do
conhecimento com base nas experiéncias individuais e coletivas dos sujeitos envolvidos. Como
afirmam os autores, “os investigadores qualitativos estdo interessados no processo pelo qual as
pessoas atribuem significado as suas vidas e experiéncias” (Bogdan; Biklen, 1991, p. 47). Os
autores enfatizam que o foco esta mais direcionado para o processo do que nos resultados finais,
uma vez que a construg¢do do material empirico ocorre de forma interativa e colaborativa. Além
disso, ressaltam que ‘““a interacdo entre pesquisador e participantes ¢ fundamental para a
obtencdo de dados ricos e contextualizados, capazes de revelar as nuances das percepgoes €

vivéncias dos envolvidos” (Bogdan; Biklen, 1991, p. 52).
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E vélido lembrar que a pesquisa-agdo é um tipo de pesquisa, o que a difere de método
e de metodologia. Segundo Magalhdes e Souza (2012), em um estudo sobre a questdo do
método e da metodologia de produgdes académicas sobre professores da regido Centro-Oeste
do Brasil, ainda é confuso para os estudantes da pos-graduacio os conceitos e significados de
método e metodologia. “Uma questdo que ¢é recorrente nas produgdes analisadas diz respeito a
confusdo que fazem os mestrandos entre método e metodologia. Ha dificuldade na defini¢do do
método a ser utilizado e na diferenciacao do que ¢ a metodologia” (Magalhaes; Souza, 2012, p.
683).

De acordo com as autoras, a necessidade de explicitar a perspectiva do método nas
pesquisas ndo € consensual, o que contribui para que exista essa confusao entre tipo, método e
metodologia. “Por isso, as expressdOes pesquisas qualitativas e/ou abordagem qualitativa
tornaram-se aceitas como suficientes para a indicacdo da perspectiva metodica e metodologica
da pesquisa” (Magalhdes; Souza 2012, p. 683). Ao passo que € preocupante essa fragilidade nas
pesquisas do campo educacional, entendemos que € fazendo o movimento contrario, a partir de
informacodes que esclarecam as diferencas entre tipo, método e metodologia, que fortaleceremos
a cultura de dar importancia a clareza dessas informagdes e delimitagdes nas pesquisas. “Como
desenvolver um método se ndo sabemos qual ¢ este método? Como pensar em rigor sem uma
escolha justificada e coerente do método que orienta a busca do conhecimento?” (Magalhaes;
Souza, 2012, p. 683).

Considerando esse fato, entendemos como importante apresentar o que ¢ método para
introduzir o Materialismo Historico-dialético. Para Antonio Carlos Gil (2008, p. 8), “Pode-se
definir método como caminho para se chegar a determinado fim. E método cientifico como o
conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos adotados para se atingir o conhecimento”. O
autor ainda complementa sua definicdo de método a partir da ideia: “A adog¢do de um ou outro
método depende de muitos fatores: da natureza do objeto que se pretende pesquisar, dos
recursos materiais disponiveis, do nivel de abrangéncia do estudo ¢ sobretudo da inspiraciao
filosofica do pesquisador” (Gil, 2008, p. 9, grifo nosso). Magalhaes e Souza (2012) esclarecem

que:

Entretanto, mesmo que a nog¢do de metodologia apareca vinculada a de
método, ambos ndo sdo o mesmo. Entendemos que o método sugere um
caminho a ser trilhado ¢ a metodologia, no nosso entender, significa
organizacdo racional da investigacao, e estaria relacionada a logica interna da
investigacdo, aos passos e aos meios pelos quais o caminho seria percorrido
na construcao do conhecimento.
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Entendendo que o método ¢ o caminho a ser trilhado a partir de uma base filosofica,
acreditamos que a pesquisa-ag¢do critico-colaborativa pode ser respaldada pela perspectiva
metodica do Materialismo Historico-dialético (MHD), nossa opgao para construir este trabalho.
Com base na sistematizagdo de Marx e Engels, sujeito e objeto participam ativamente do
cenario de construcdo de saberes, ao passo que também vivem as transfiguracdes desse
processo, por isso essa perspectiva se volta para o contexto historico, lugar esse em que se inicia
uma investigacao acerca desses enfrentamentos, apontando fatos que estavam ocultos e que

impactam na dinamica social.

A luz do materialismo histérico-dialético, o conhecimento cientifico se
constitui na pratica social humana & medida que a propria vida social vai se
desenvolvendo e se complexificando, e os homens vao adquirindo condi¢des
determinadas social e culturalmente de refletir e teorizar (com métodos cada
vez mais desenvolvidos) sobre essa mesma pratica social e seus objetos e
fendmenos constitutivos. Trata-se, por conseguinte, de se conceber o
conhecimento como produto do trabalho dos individuos que sdo
historicamente situados, de decodificacdo abstrata sobre a realidade concreta
(Martins; Lavoura, 2018, p. 225).

Para Melo e Ximenes (2024), o método MHD ¢ descrito como uma abordagem critica
que propicia o caminho para elucidar e compreender a composicdo do todo por meio de
aproximacoes sucessivas. A pesquisa-a¢ao colaborativa, orientada pelo MHD, busca entender
a realidade educacional em sua totalidade e historicidade, visando transformar os contextos

concretos por meio de processos colaborativos e criticos. Para as autoras,

Ao apresentarmos as possiveis contribui¢cdes do método de pesquisa marxista
para a construgdo dos fundamentos tedrico-praticos da pesquisa-agdo
colaborativa, temos como finalidade evidenciarmos que a construgdo logica
do método materialista histérico-dialético, que fundamenta o pensamento
marxista, apresenta-se como possibilidade tedrica (instrumento logico) de
interpretacdo da realidade educacional aparente seja, pelos professores e
pesquisadores, superada, buscando-se entdo a realidade educacional concreta,
pensada, compreendida em seus mais diversos e contraditorios condicionantes
(Melo; Ximenes, 2024, p. 94).

Em sintese, as autoras partem da compreensdo de que o objeto da pesquisa ndo esta
1solado na consciéncia do professor, mas nas condi¢des materiais e objetivas da docéncia e nas
contradigdes vivenciadas na sociedade capitalista, que moldam a consciéncia, a
profissionalidade e a pratica social dos professores. Nesse sentido, nossa investigagdo se trata
de uma pesquisa-agao critico-colaborativa (Ibiapina, 2008; Franco, 2005; Pimenta, 2005), de

abordagem qualitativa, com bases metodicas no Materialismo Historico-dialético.
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Dessa forma, a pesquisa-acao critico-colaborativa, sustentada pela aproximac¢ao com
o método Materialismo Histdrico-Dialético, apresenta-se como um caminho metodologico
potente para a compreensao e a transformagdo da realidade educacional ao integrar
pesquisadores e professores em um processo dialdgico, reflexivo e emancipatorio. A
colaborag¢do, como principio essencial, possibilita que os docentes sejam ndo apenas sujeitos da
pesquisa, mas coautores da construgdo do conhecimento sobre sua propria pratica. Esse
movimento busca superar abordagens positivistas, privilegiando a analise critica das condi¢des
materiais e histéricas que estruturam a docéncia e a formacgao profissional.

Para garantir a coeréncia entre os principios da pesquisa-agao critico-colaborativa e os
procedimentos de coleta e anélise de dados, utilizamos diferentes instrumentos metodoldgicos
que possibilitaram a investigacado da trajetoria docente, a construcao coletiva do conhecimento
¢ a sistematizacao dos achados da pesquisa. O questionario foi elaborado com o objetivo de
tracar o perfil e a trajetéria dos docentes participantes, permitindo um primeiro mapeamento
das experiéncias e percepcoes dos professores. Além disso, realizamos sessoes reflexivas,
fundamentadas nos pressupostos de Ibiapina (2008), que possibilitaram momentos estruturados
de analise e reflexdo coletiva sobre a pratica docente, promovendo um ambiente de colaboragao
e aprendizagem compartilhada. Para a sistematizacdo e a interpretacdo dos dados produzidos
nos encontros reflexivos, adotamos a andlise de contetido, na perspectiva de Bardin (2011),
permitindo que as informagdes obtidas fossem organizadas e interpretadas a partir de categorias
analiticas previamente definidas. A seguir, detalhamos cada um desses instrumentos e sua

aplicag¢do no contexto da pesquisa.

1.4.1.1 Questionario

Elaboramos um questionario com a inten¢do de conhecer o perfil e a trajetéria dos
docentes participantes na institui¢ao. Utilizamos os pressupostos de Gil (2002), em que o autor
elucida que ndo hé normas rigidas a respeito da elaboracao de um questionario, porém existem
sugestdes que podem facilitar a organizacdo do mesmo, como: “questionario deve ser iniciado
com as perguntas mais simples e finalizado com as mais complexas” (Gil, 2002, p. 116).
Utilizamos somente questdes objetivas e o questionario foi enviado apds o primeiro ciclo
reflexivo, em um grupo de aplicativo criado para facilitar a comunicacio do grupo. E valido
mencionar que mesmo sendo solicitado por nos algumas vezes, alguns professores nao
responderam ao questionario, por isso o numero total de participantes diverge do numero total

de respondentes.
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1.4.1.2 Sessoes Reflexivas

Trabalhamos ainda a partir do movimento colaborativo da pesquisa-a¢ao por meio das
sessdes ou ciclos reflexivos, de acordo Ibiapina (2008), que sdo momentos estruturados de
analise e reflexdo coletiva, onde professores e demais profissionais da educagdo podem avaliar,
refletir e dialogar sobre suas praticas pedagogicas. Esses encontros propiciam o didlogo e o
compartilhamento de experiéncias, promovendo uma pratica colaborativa de aprendizagem. O
objetivo ¢ desenvolver critica e reflexivamente o pensamento sobre a propria pratica,

construindo um espago de formacao colaborativa.

1.4.1.3 Analise de conteudo

Para analisar os dados que foram registrados no decorrer dos ciclos reflexivos, em
forma de gravagdes que foram transcritas posteriormente, trabalhamos a partir da perspectiva
de Bardin (2011), para isso realizamos a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento
dos dados: a inferéncia e a interpretagdo (Bardin, 2011). Segundo a autora, podemos

compreender a analise de conteudo como

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (Bardin, 2011, p. 47).

Segundo Bardin (2011), a analise de contetido deve passar por trés etapas principais:
a Pré-andlise, a Exploracdo do material e o Tratamento dos resultados. Na Pré-andlise, o
material ¢ organizado, os documentos que serdo analisados sdo escolhidos, as hipoteses sao
formuladas e os indicadores sao elaborados. Esse ¢ um momento de preparagao e planejamento.
A Exploragdo do material constitui a segunda etapa, quando as decisdes tomadas durante a Pré-
analise sdo implementadas. Essa fase ¢ caracterizada pela codificacdo, que inclui a escolha das
unidades de contagem, a defini¢do das regras de contagem e a sele¢@o das categorias de analise.
Finalmente, na etapa de Tratamento dos resultados e inferéncia, os dados s@o tratados e as
inferéncias sao feitas, envolvendo a interpretacdo dos dados codificados e a extracdo de

significados. A técnica de andlise de contetido busca revelar as realidades subjacentes as
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palavras e as mensagens analisadas e busca compreender outras realidades através das

mensagens analisadas (Bardin, 2011).

1.5 A sequéncia do trabalho

Estruturamos esta tese em seis capitulos, articulados progressivamente, de modo a
apresentar a construcao tedrico-metodoldgica, os dados empiricos e as reflexdes que emergem
da pesquisa.

No Capitulo 1, iniciamos com um memorial reflexivo da pesquisadora, no qual sdo
revisitadas vivéncias pessoais, escolares e profissionais que dialogam com a escolha do objeto
de estudo. Nesse capitulo, também sdo apresentados o objetivo geral e os objetivos especificos,
bem como explicitados os caminhos metodologicos, fundamentados no Materialismo
Historico-Dialético e na pesquisa-acao critico-colaborativa. Sdo detalhados o 16cus da pesquisa,
os sujeitos participantes, os instrumentos de producdo dos dados — questiondrio e sessdes
reflexivas — e os procedimentos de analise de contetido, a luz de Bardin (2011). Encerramos o
capitulo com a explicitagdo da organizagdo geral da tese.

O Capitulo 2 — A profissdo docente na universidade retne o referencial teérico e o
mapeamento do campo investigado. Iniciamos com o estado da questdo, seguido da discussdo
sobre os ciclos de vida profissional e a complexidade da docéncia. Em seguida, sdo
apresentados os saberes da docéncia, sistematizados em trés perspectivas principais — Tardif
(2002), Pimenta (1999) e Freire (1996) — e uma sintese integradora que articula essas
concepgoes. O capitulo também discute a identidade, a socializagdo e a profissionalizagdao
docente, o desenvolvimento profissional, as atribui¢cdes da profissao na universidade e o papel
do professor-gestor, finalizando com a reflex@o sobre a reducao da docéncia a dimensao técnica.

No Capitulo 3 — A Universidade: funcgdo social, influéncia de politicas neoliberais e
sucateamento da profissdo, discutimos o papel social da universidade e os impactos das politicas
neoliberais na precarizacdo da docéncia. Sao discutidos temas como a influéncia da
universidade europeia na América Latina, a fun¢do social da universidade no século XXI, as
finalidades da educagdo superior e as condigdes de trabalho docente, destacando as contradi¢des
entre a missao formativa e a logica produtivista.

O Capitulo 4 — A Universidade Federal de Uberlandia como espago de producao da
docéncia universitaria analisa o contexto institucional da pesquisa, discutimos o lugar da
Pedagogia Universitaria na UFU e as agdes de formagdo e desenvolvimento profissional

docente, abordadas entre contradigdes e possibilidades.
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No Capitulo 5 — Os ciclos reflexivos: (Re)lnventando a pratica pedagogica,
apresentamos os dados empiricos produzidos com os professores participantes. O capitulo
inicia com a caracterizacdo dos sujeitos e segue com a descricdo das acdes formativas,
organizadas em quatro categorias: desafios da profissdo docente (necessidades formativas,
auséncia de saberes profissionais e contrato didatico), concepcdes de pratica pedagodgica
(docéncia artesanal, transmissdo de contetidos, ensino articulado a pesquisa e extensao), tornar-
se professor (identidade docente e afetividade) e desenvolvimento profissional docente
(incluindo as condi¢des concretas do trabalho e a utilizacdo do Arco de Maguerez). Por fim,
apresenta-se a sintese das analises, na se¢do intitulada “O olhar da pesquisadora.”

Por fim, o Capitulo 6 — Conclusdes possiveis: (Re)invengdo das praticas pedagogicas
retoma os objetivos propostos, sintetiza os principais achados e discute as contribuigdes da
pesquisa para o campo da Pedagogia Universitaria e para o desenvolvimento profissional de
professores bacharéis. Também sdo apresentados encaminhamentos e proposi¢des que podem
subsidiar politicas institucionais de formacao continua no ensino superior ¢ fomentar novas

investigacdes na area.
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2 APROFISSAO DOCENTE NA UNIVERSIDADE

Os professores desenvolvem suas aprendizagens a partir de um mosaico de
experiéncias, que incluem tanto a formagdo académica quanto as vivéncias
cotidianas em sala de aula (Libaneo, 2013, p. 41).

A partir da compreensdo de que a docéncia se constréi em um mosaico de saberes e
vivéncias (Libaneo, 2013), apresentamos, inicialmente, o Estado da Questdo, com o propdsito
de mapear as produgdes académicas que abordam essa tematica, identificar tendéncias e lacunas

nas pesquisas e situar o lugar desta investigagdo no campo da Educacdo Superior.

2.1 O estado da questio

A pesquisa é um dos pilares fundamentais para a qualidade na educagdo,
pois atraves dela se constroi o conhecimento critico e emancipatorio
(Demo, 2007, p. 47).

O Estado da Questdao, com base em Nobrega-Therrien e Therrien (2004, p. 5), tem
como objetivo “levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso levantamento
bibliografico, como se encontra o tema ou o objeto de sua investigacdo no estado atual da
ciéncia ao seu alcance”. Partindo dessa premissa e compreendendo a importancia de mapear as
investigacdes acerca do nosso objeto de estudo para entdo entender o lugar em que estamos, foi
realizada uma busca nas plataformas Scielo, Google Académico e no Banco de Teses e
Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Para
a busca foram utilizados os seguintes descritores: “aprendizado da docéncia de professores
bacharéis”, “docéncia de professores bacharéis” e “formacdo de professores bacharéis”. O
periodo selecionado foram os ultimos cinco anos, ou seja, de 2019 até 2023. O refinamento foi
feito da seguinte maneira:

e No Google Académico, os descritores foram buscados em 13 e 14 de dezembro de

2023, pela ordenagdo de datas (dos trabalhos mais recentes para os mais antigos),
em lingua portuguesa, no periodo de 2019 até 2023, e pelo tipo de artigos de revisdo.
Essa plataforma foi a que mais apresentou resultados, nela encontramos uma parte
das dissertagdes e teses que também apareceriam no Banco CAPES.

e Na plataforma Scielo, foram aplicados os seguintes filtros no dia 13 ¢ 14 de

dezembro de 2023: “Colegdes: Brasil”; “Idioma: Portugués”; “Ano de Publicagao:

2019 a 2023”; “Areas Tematicas: Ciéncias Humanas, Educational e Education”; e
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“Tipo de Literatura: Artigos”. A Scielo apresentou o menor nimero de resultados
das buscas realizadas, sendo que dois dos descritores ndo tiveram correspondéncia
de nenhuma produc¢do, como veremos na tabela mais a frente.

e No Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, os descritores foram buscados no
periodo de 2019 a 2023, e ndo foram aplicados mais filtros, nesse sentido a
plataforma apresentou em seu maior numero pesquisas desenvolvidas em
programas de Pés-graduacdo em Educagdo e ainda alguns trabalhos de areas como:
Ensino, Metodologias para o ensino de linguagens e suas tecnologias ¢ Educacao

profissional e tecnologica.

A partir dos trés descritores e das trés plataformas de acesso, foram localizadas
inicialmente 132 pesquisas que mencionam em seu texto um dos trés descritores que
apresentamos. Como pode ser verificado no Quadro 15, 71 estudos foram encontrados no
Google Académico, apenas seis na plataforma Scielo e 55 pesquisas no Banco de Teses e
Dissertagdoes da CAPES. Porém, estdvamos cientes de que necessitavamos continuar o
refinamento para, de fato, localizar os estudos que investigaram a formagdo dos professores
bacharéis em diferentes contextos, pois em alguns estudos os descritores constavam somente
nas referéncias bibliograficas ou em alguma men¢ao nao aprofundada no corpo do texto, além
dos trabalhos repetidos. Desse modo, o trabalho continuou a partir da leitura dos resumos e de
alguns trechos dos 132 trabalhos para entao selecionarmos as produgdes que seriam analisadas

e que se debrugam no objeto também estudado nesta investigacao.

Quadro 1 — Quadro inicial de trabalhos acessados

. Google . Banco

Descritor Académico Scielo CAPES TOTAL
Formaggo de professores 31 6 4 4
bacharéis
Docencrl.a de professores 35 0 45 80
bacharéis
Aprendizado da docer{c.:la 5 0 6 1
de professores bacharéis
Total 71 6 55 132

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

ApOs a leitura dos 132 resumos e de fragmentos dos textos, foram selecionadas 11
pesquisas disponiveis no Google Académico, 24 no Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES
e nenhuma na plataforma Scielo, totalizando 35 estudos que seguiram para a anélise. Do nimero

encontrado anteriormente (132), observamos pesquisas repetidas, que estavam disponiveis em
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mais de uma plataforma, e ainda algumas que mencionavam de maneira muito breve a formagao

de professores bacharéis, seja nas referéncias, em alguma citagdo ou exemplo, mas que ndo se

debrucavam especificamente em investigacdes sobre a atuacdo dos professores bacharéis no

contexto da Universidade. E valido informar que um nimero consideravel das pesquisas

encontradas investiga a formacdo de professores bacharéis para a Educacdo Técnica e

Tecnologica e por isso ndo foram consideradas em nosso recorte.

No quadro a seguir, apresentamos as pesquisas que investigaram especificamente a

formacao dos professores bacharéis que atuam na Educacao Superior. Sdo dissertagcdes de

mestrado e teses de doutorado no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes e artigos da

plataforma Google Académico a partir dos descritores “Formagdo de professores bacharéis”,

“Docéncia de professores bacharéis” e “Aprendizado da docéncia de professores bacharéis”

(Periodo 2019-2023) selecionadas para analise:

Quadro 2 — Pesquisas analisadas que tem como objeto de estudo a formacao dos professores
bacharéis que atuam na Universidade

Tese/
Autor(a) Ano Dissertacio/ Ql.lalfs{ Titulo Palavras-chave
. Instituicao
Artigo
Formagdo do Docente
1 Dantas 2019 Dissertacio UFRN De Bacharel a profe.ssor:.(? ser Ba(.:hare.l.’D.ocenm‘a
docente no ensino universitario | Universitaria. Ensino
Superior.
A pedagogia umversnarl? como | o dagogia
espago de (re)construgdo das . .
aprendizagens ¢ saberes da Universitaria. Docentes
2 Galvao 2019 Dissertagdo UNEMAT prendt de Licenciaturas.
docéncia nos  cursos de
. . Docentes de
licenciaturas e bacharelados da Bacharelados
UNEMAT/Céceres-MT '
Formagdo, saberes e praticas de | Formagdo Docente.
3 Pacheco 2019 Dissertagio UECE ensino dqs ‘professore's do curso Sapf?res Docent.es.
de medicina veterinaria da | Praticas de Ensino.
UECE Professores Bacharéis.
Docéncia universitaria: analise o . s
. . Docéncia universitaria;
das necessidades formativas de .
rofessores bacharéis que atuam Necessidades
4 Santos 2019 Tese UFU P L ~ formativas;
no Curso de Administragdo da Desenvolvimento
UFPI - Campus Ministro Reis cofissional
Velloso (Parnaiba/PI) P
Pratica docente de bacharéis em Docegma no Ensino
e ~ Superior na Area da
exercicio na graduacdo em Satde: Saberes ¢
5 Lima 2019 Dissertagao UECE fisioterapia: trajetorias e L.
e ~ Praticas Pedagogicas;
profissionais e acoes s
edagogicas Professores Bacharéis;
P Fisioterapia
Formacao de
Saberes docentes e formacéo Professo'res; Formagdo
6 Simoes 2019 Dissertagao UECE pedagogica de  professores | Pedagogica;
enfermeiros: um estudo de caso | Saberes Docentes;
Ensino de Enfermagem
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Tese/
Autor(a) Ano Dissertacao/ Ql.lalfs/. Titulo Palavras-chave
. Instituicao
Artigo
A formagdo pedagogica de
docentes bacharéis na educagdo | Docéncia Universitaria;

7 Floréncio 2019 Tese UECE superior: um didlogo entre | Docente bacharel;
formacgao pedagogica e | Reflexividade; UVA
reflexividade
Os professores universitarios Musica - instrucio e
dos cursos de musica e o desafio ¢

UNESP - ~ estudo; Educagao -
8 Barros 2019 Tese . da constru¢do dos saberes .
Rio Claro estudo e ensino;
docentes: um estudo com . .
L Universidades
bacharéis
Professor bacharel;
O conhecimento pedagdgico | Professor arquiteto;

9 Luz 2019 Dissertagio UECE constltu{do pelo docente Formag:go pedagdgica;
bacharel: um estudo de caso com | Conhecimento
professores arquitetos' pedagogico; Saber

experiencial
De Dbacharel em saide a
professor: os desafios e a | Ensino, Formagao

10 Maciel 2019 Dissertagao UNIC formagdo como parte relevante | Docente; Bacharel em
do processo de | Saude.
ensino/aprendizagem

A . Ensino Superior;
Docéncia superior e saberes A .
. . . Estaciode | docentes em  cursos de D006901a 110 ENsIo

11 Quintanilha 2019 Dissertagao . . ~ . . superior; Saberes

Sa administrag¢ao do Rio de Janeiro: .
. docentes; Docéncia em
o que dizem os professores? - ~
Administragdo
A formagdo do professor | Professor Bacharel.

12 Ribeiro 2019 | Dissertagio yng | Pacharel ‘e a construgdo dos | Saberes pedagdgicos.
saberes pedagogicos na | Praticas pedagogicas.
educagdo superior' Ensino Superior

» o Praticas Pedagogicas;
lI)’ratﬁcasl . .pf.:datgoglcas .do Ensino Superior;
. acharel iniciante no ensino .
13 Anjos 2019 Tese UNIUBE superior: intervengdes a partir I]?esfe—:nv'olwlm];into ,
das representagdes sociais rofissional Docente;
Representagdes Sociais
Monteiro,
Pacheco A docéncia universitaria ¢ os | Formagdo de Professor.
14 Macalhi ,J 2020 | Artigo UECE A3 professores bacharéis: o estado | Professor Bacharel.
agathacs Jr da questdo Ensino Superior.
e Silva Neta
Formag@o para a docéncia na Formagio de
Oliveira e Artigo OS- i iénci .
15 Ribei 2020 B gl A2 g?(fl fr?éi;agzo daer;laﬁ dz‘len;ll?: professores. Bacharéis.
toetro rastia gleas ’ Educagio Superior.
autoavaliagdo
Pesquisa colaborativa.
Formacao continuada de Ff;;::gjfes_e

16 Silva 2020 Tese UNIUBE | professores-engenheiros: uma g noenheiros

pesquisa colaborativa £ S
Desenvolvimento
profissional docente.
Profissionalidade
Docente Universitaria.

Iniciagao a docéncia | Professores Iniciantes.

17 Santos 2020 Tese UNICAMP | Universitaria: — experiéncias e Mediacdo I_’c?dagf)glca.
desafios para um ensino de | Responsabilizagdo
graduag@o com qualidade social | Participativa.

Qualidade Social do
Ensino de Graduagdo
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Tese/
Autor(a) Ano Dissertacao/ Ql.lalfs/. Titulo Palavras-chave
. Instituicao
Artigo
Carvalho Dissertagdo Formagdo  pedagogica  do | Professor bacharel;
18 Coletto 2020 UNOPAR - UNOPAR | bacharel e o encontro com a | Formagdo docente;
londrina profissdo docente Ensino superior
Docéncia Universitaria;
(Trans)formar a docéncia na | Pesquisa-agdo critico-
universidade: possibilidades | ¢olaborativa;

19 Vilela 2020 Tese UFU evidenciadas a partir de uma | pedagogia
pesquisa com  professores | Universitaria
bacharéis'

Pedagpgms un1vers1tar}as has Universidade; docéncia
licenciaturas: percepgdes dos o
docentes bacharéis na formagao universitéria; docente
20 Zuchetti 2020 Dissertacao UNEMAT | ... bacharel; professor
inicial de professores para
~ . , formador das
educa¢do basica Caceres-MT | .. .
licenciaturas
2020
Docéncia universitaria na area
da. Sane:d urfn estudo gas Bacharéis docentes;
. B trajet()rlas € ormagéo € aas iniciagéoédocéncia'

21 Campos 2020 Dissertagao UFMG pr?it_icas de ensinq de bacharéis satde; saberes e ’
iniciantes na carreira docente praticas
Ser professor: saberes no Saberes: Docéncia:

Universida | exercicio da docéncia do Professor Bacharel:
22 Leite 2020 Tese de professor bacharel no curso de ~ .
. . - A Formagao Continuada e
Tiradentes | administracdo nas institui¢des Ensino Superior
de ensino superior - UNIT e UFS P
O professor bacharel iniciante ~
no ensino superior: experiéncias Formagao Docente;

23 Maia 2020 Tese UFRN p - CXp Docéncia Universitaria,
de egressos do mestrado em Professor iniciante
administragdo da UFRN
Bacharel docente principiante e . ~

. Docéncia; Formagao
o seu desenvolvimento
rofissional no curso de Docente,

24 Vieira 2020 Dissertagao UNEMAT | Prott . Profissionalidade,
arquitetura e urbanismo na Fenomenologia:
universidade do estado de Mato Universida deg ’
Grosso - UNEMAT'

Formagao continuada de ErTsmo .Superlor ~
rofessores no ensino superior privado; Formacao

25 Cavalcante 2020 Dissertagdo FUVATES | P" . continuada; Praticas
privado:  tensionamentos e e

e N pedagdgicas; Docentes
possibilidades contemporaneas bt
bacharéis
As praticas pedagégicas do | Professor bacharel;

26 Gongalves 2020 Dissertaco FUVATES | professor bacharel no ensino | Docéncia universitaria;
superior Praticas pedagogicas
Formacio de  professores Professczres Bacharéis;
bacharéis que atuam em cursos | Formagdo;

27 Souza 2020 Dissertagdo UERR de ciéncias contabeis: analise de | Ciéncias Contabeis;
teses e dissertagdes defendidas | Estado da Arte;
no Brasil (2014 —2018) Ensino superior
Docéncia universitaria no curso
d(el o ba~chareladof °M | Docéncia universitaria.
administragdo: ormagao, 5

28 Bessa 2021 Tese UECE Formagdo. Saberes

constituigdo de saberes docentes
e praticas de ensino

docentes. Praticas de
ensino
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Tese/ lis/
. ~ ualis .
Autor(a) Ano Dissertacio/ Q e o Titulo Palavras-chave
. Instituicao
Artigo
Brito, A docéncia no Ensino Superior: | Formagdo docente;
Bessa, Artigo mapeamento da formagdo inicial | Saberes docentes;
29 . 2021 ] B2 . . -
Monteiro e Parana e continuada dos professores de | Administragio;
Magalhdes Jr. Administracao Docéncia universitaria.
Formagdo  pedagdgica  nas Docéncia universitéria.
ciéncias basicas da saude: o Professczr profissional.

30 Oliveira 2021 Tese UFRGS | papel da instituigdo de ensino FOI'IIlaQEj.O inicial.
superior e da pos-graduagio na | Formagdo continuada
qualificagdo docente

Soares, Artigo Formagéo continuada de | Educacdo Superior.
31 Barro e 2021 Cadernos A3 professores da e na educagdo | Professores. Formagao
Neves Cajuina superior continuada
Professores inovadores;
Docéncia universitaria | Desenvolvimento
. inovadora: um estudo nos cursos | profissional docente;
2 1 2021 T F ~ 1 - . i

3 Silva 0 ese UFU de Educag@o Fisica em IFES da | Docéncia universitaria;

regido do Triangulo Mineiro Docéncia em Educagdo
Fisica
Pacheco Docéncia universitaria: | Ensino Superior.
33 | Macalhi ’J 2022 Artigo A3 percursos de formagdo de | Formagdo de
al\g/[a :1e.s re UNICAMP professores bacharéis no curso | professores.
onteiro de medicina veterinaria Bacharelado.
Docéncia universitaria;
Farias, Attigo Acta Concepgdes dem dqcéncia' de Form'flg:.aoddocer;té;
34 Pensin e 2023 Scientiarium A2 professores de Ciéncias Agrarias | < @10 909TE:
o atuantes em  universidades Umver.s1rde.1des
Feldkercher Educacdo comunitarias comunitarias.
Ensino superior.
Aprendizagem docente em | Professor bacharel.
. - tes: | Profi iniciante.

35 Warth 2023 Dissertagio UFSM contextos o emergentes TO es.sor niclante
professores iniciantes no centro | Acolhimento docente.
de ciéncias da saude Desenvolvimento

profissional.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Acerca do numero de produgdes por ano, 2020 foi 0 ano com mais pesquisas a partir

do recorte que analisamos, sendo o maior nimero de teses, foram cinco, dois artigos e sete

dissertacdes, totalizando 14 pesquisas. Ja 2019 foi o ano com o maior nimero de dissertagdes

sobre a formacgao de professores bacharéis, sendo nove, compondo esse ano também a producao

de quatro teses, ndo havendo producdo de artigos, com um balanco final de 13 investigagoes.

Quanto aos artigos, localizamos duas produgdes em 2020, duas em 2021 e em 2022 e 2023

houve uma produgao por ano.

E possivel verificar que as producdes no ano de 2022 foram pouquissimas, o que pode

estar associado a dois fatores, a pandemia do Covid-19, que impactou as vidas das pessoas de

maneira bastante tragica, visto que foram registradas somente no Brasil, segundo o Painel




48

Coronavirus do Ministério da Saude®, 708.373 mortes. A situagdo foi agravada em 2022 pelo
governo do presidente Jair Bolsonaro, marcado por ataques as pesquisas e as Universidades,
difundidos no decorrer de todo o seu mandato. Em 2022, a verba estimada para a CAPES e o
CNPq foi de menos da metade do orgamento que estava disponivel hd dez anos, em 2012, os
dados sdo da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC). Segundo a Revista
Pesquisa da Fapesp, a partir de dados das duas principais bases de artigos cientificos, a Scopus,
da editora Elsevier, e a Web of Science (WoS), da empresa Clarivate Analytics, o ano de 2022
foi “um tombo” para a produgdo académica brasileira, com uma queda de 7,5% se comparado
ao ano anterior (Marques; Queiroz, 2023). “Entre 1996 e 2021, a producdo brasileira havia
crescido ininterruptamente, embora o ritmo tivesse desacelerado no inicio da pandemia”
(Marques; Queiroz, 2023). Esses dados sdo justificaveis pelo momento pandémico e pelo corte
de verbas que afetou o repasse das bolsas aos pesquisadores.

Nesse sentido, 2020 ¢ o ano com o maior nimero de pesquisas localizadas sobre a

formacao de professores bacharéis, seguido de 2019, 2021, 2023 e, por tltimo, 2022. Vejamos

no grafico.
Grafico 1 — Producgdes académicas por ano
Producdes Académicas
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Outro dado verificado foi com relacao a maior parte das producdes académicas terem
sido desenvolvidas por mulheres, um total de 54,28%, enquanto as produg¢des desenvolvidas

por pesquisadores do sexo masculino compreendem 28,57%. De acordo com Leta (2003, p.

3 Disponivel em: https:/covid.saude.gov.br/
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274) “Apesar da recente institucionaliza¢do da ciéncia brasileira, foi também nos anos de 1980
e 1990 que as mulheres brasileiras aumentaram sua participacdo no setor.” Ainda que as
mulheres integrem o campo cientifico atualmente e representem grande parte das producgoes,
como ¢ possivel ver em nosso recorte, existem desafios relacionados ao género também nesse
meio. Serafim e Amaral (2021, p. 2) elucidam que: “E sabido que as mulheres hoje representam
a maioria nos programas de pds-graduacdo e no inicio da carreira docente universitaria, mas
nao no topo da carreira, como professoras titulares ou ocupando cargos elevados na gestdao.”
Esse dado nao poderia ser excluido do nosso estudo, uma vez que temos como base o método
materialista histérico-dialético e como premissa compreender e explicar os objetivos que estdo
sendo investigados, pois os elementos da pratica social existem e ¢ fundamental a sua
compreensao para “[...] captar o conjunto dos nexos e relagdes dos diferentes elementos que
constituem a totalidade de um objeto ou fendmeno”, conforme Martins e Lavoura (2018, p.
227).

Nesse sentido, as mulheres sao maioria nos programas de pos-graduacao, no inicio da
carreira universitaria e na presente analise sdo a maioria nas produgdes cientificas sobre a

formacdo dos professores bacharéis, como € possivel verificar no Gréfico 2.

Grafico 2 — Pesquisas produzidas por género

Pesquisas Produzidas por Género
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Das pesquisas analisadas, constatamos que a maioria delas foi desenvolvida na regido
Nordeste, a Universidade Estadual do Ceara (UEC) com seis estudos, a Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN) com dois estudos, na sequéncia, a Universidade Tiradentes, a

Revista Cadernos Cajuina, que ¢ vinculada ao Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
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Tecnologia do Piaui (UFPI), a Revista Acta Scientiarum, vinculada a Universidade Estadual do
Maranhao (UEM), a Revista PEMO, vinculada a Universidade Estadual do Ceara (UECE), cada
uma com um estudo, totalizando 12 pesquisas que tratam especificamente da formacao dos
professores bacharéis que atuam na Universidade.

Em seguida, temos a regido Sudeste com dez pesquisas, sendo trés da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), duas da Universidade de Uberaba (UNIUBE), uma da Estacio
de Sa-RJ, uma da Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Rio Claro, uma da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMGQG), uma da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e
uma da Revista Internacional de Educagdo Superior, vinculada 8 UNICAMP.

As regides Sul e Centro-Oeste tém cada uma seis estudos sobre a formacdo dos
professores bacharéis. Na regido Sul, temos: dois estudos da Fundagdo Vale do Taquari de
Educacdo e Desenvolvimento Social - Fuvates, um estudo da Universidade Norte do Parana
(UNOPAR), um estudo da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), um da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e, por ultimo, um da Revista NUPEM, vinculada a
Universidade Estadual do Parana (UEP). Ja na regido Centro-Oeste, as pesquisas localizadas
estdo vinculadas as respectivas instituigoes: trés estudos da Universidade do Estado do Mato
Grosso (UNEMAT), um da Universidade de Brasilia (UnB), um da Universidade de Cuiaba
(UNIC) e um da Revista Brasileira de Pos-Graduagdo — RBPG, editada pela Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Por fim, a regido Norte apresenta
uma pesquisa que trata sobre o tema, o estudo ¢ da Universidade Estadual de Roraima (UERR),

totalizando assim 35 pesquisas.
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Figura 3 — Regides do Brasil onde estdo as pesquisas-agao critico-colaborativas analisadas no
presente estudo

B Norte
B Nordeste

Centro-oeste
Bl Sudeste

B Sul

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Buscando compreender a posi¢ao do Nordeste nos dados que aqui foram apresentados,
encontramos um estudo intitulado “Grupos de pesquisa que investigam a formacdo de
professores no Nordeste: quem sdo, o que produzem e como produzem”, nele € possivel
constatar que a UECE possui 12 grupos de pesquisa vinculados ao Programa de Pds-Graduagao
em Educac¢do, e a UFRN possui 21. A partir do levantamento dos grupos de pesquisa que sdo
vinculados a UECE, as autoras apontam que o Grupo Docéncia no Ensino Superior ¢ na
Educagao Basica possui duas linhas de estudo, sendo que uma delas, de nome “Formacao Inicial
e Continua, Desenvolvimento Profissional e Identidade Docente”, vai ao encontro dos estudos

que encontramos vinculados & UECE, visto que a proposta dessa linha do grupo ¢ investigar:

[...] fundamentos, funcionamento e financiamento e difusdo das diferentes
modalidades na formacgdo de professores em continuum, das investigacdes
sobre a vida e trabalho do professor, sua atuacao em sala de aula, construcao
de sua identidade, suas trajetorias profissionais e desenvolvimento docente”
(Farias; Guimardes; Moura, 2020, p. 302).

Ainda segundo as autoras, a UECE também explicita a formagdo de professores em
todas as suas linhas no PPGE, além de confirmarem que “ha nitida heterogeneidade nos focos

de estudo a formagdo de professores nos grupos de pesquisa do Nordeste”, o que torna
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“pertinente o alerta sobre a necessaria vigilancia epistemoldgica em torno do foco ¢ da
identidade desse campo investigativo” (Farias; Guimaraes; Moura, 2020, p. 314). Apesar de
nao termos encontrado descritores que especificam pesquisas sobre a formagao de professores
bacharéis nesse estudo, entendemos que essa formagao continuada mencionada bem como as
investigacdes sobre a vida e o trabalho do professor, sua atuacdo e a constru¢do da sua
identidade e o desenvolvimento docente abarcam a formagao do professor da educagio superior
com formagao em bacharelado.

Na sequéncia, foram localizadas dez pesquisas da regido Sudeste, sendo trés da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e duas da Universidade de Uberaba (UNIUBE), as
trés pesquisas vinculadas a UFU foram orientadas pela professora Dra. Geovana Melo, que
também orienta esse trabalho e aponta para nés a importancia de estudos que investiguem e
subsidiem os professores bacharéis que atuam na Universidade. Os enfrentamentos sdo
diversos, como apresentaremos nas se¢des seguintes e isso nos direciona para contribuir com
as politicas institucionais que deem nao sé suporte para esses docentes, mas formacao. Essas
pesquisas também estavam vinculadas ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Docéncia na
Educagao Basica e Superior (GEPDEBS), assim como a presente pesquisa, 0 que nos mostra
que os grupos de pesquisa sdo fortalecedores dos pesquisadores e das pesquisas, assumindo um
importante papel na formacdo e na elaboracdo dos estudos na medida em que atendem as
demandas que necessitam de investigacdo, como foi possivel verificar no paragrafo anterior
sobre o Nordeste.

Segundo o Censo Atual (2016), disponibilizado pelo Diretério dos Grupos de Pesquisa
no Brasil na pagina do CNPq, foram registrados na regido Sudeste cerca de 16 mil grupos de
estudos e pesquisas, um percentual de 42,5%. Especificamente na area de Ciéncias Humanas,
lugar em que estdo as pesquisas do campo educacional, sdo 18%. “Individualmente, as areas de
Educacdo, Medicina e Agronomia s3o as trés maiores em numero de linhas de pesquisa.”
(Censo Atual, 2016).

Esses dados do Censo revelam a expressividade das pesquisas encontradas que foram
produzidas na regido Sudeste, além de reafirmarem o compromisso com a formacgdo que os

grupos de pesquisas carregam.

O envolvimento com grupos que estejam inseridos no contexto de pesquisa
estimula a criatividade, inovacdo, elaboracdo propria, questionamento da
realidade, criacdo e descoberta. Dessa forma o contexto de pesquisa em grupos
de estudos constitui uma formagdo para o professor pesquisador nas suas
capacidades de elaborar e construir conhecimento por si proprio (Santos;
Campos; Souza, 2021, p. 230).
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Como ¢ possivel visualizar no mapa disponibilizado anteriormente, as pesquisas sobre
a formacao de professores bacharéis estdo presentes em todas as regides, de maneira mais
expressiva no Nordeste ¢ no Sudeste, mas ¢ importante sabermos que as necessidades
formativas dos professores bacharéis estdo sendo investigadas nos ultimos cinco anos em todas
as regides do Brasil, a maior parte vinculadas a Programas de Pos-Graduacdo em Educacio.
Outra informagao valida que obtivemos a partir desse estudo ¢ que parte dos artigos que
encontramos se configura como desdobramentos das pesquisas feitas anteriormente nos
Programas de Pds-Graduacao.

Acerca das palavras-chave encontradas nos trabalhos selecionados para andlise, as
palavras mais utilizadas foram: Formacao 22 vezes, Docéncia 17 vezes, Ensino 16 vezes,
Docente 15 vezes, Professor 12 vezes, Superior 11 vezes, Saberes oito vezes, Professores,
praticas, universitarias e universitario sete vezes, Bacharel, Bacharéis, Desenvolvimento cinco
vezes, seguidas por outras palavras que foram citadas somente uma ou duas vezes, como:
Acolhimento, Iniciante, Iniciacao, Inovador, entre outras. Para que seja possivel compreender

a frequéncia das palavras mais utilizadas, criamos uma nuvem de palavras.
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Figura 4 — Nuvem de palavras-chave mais utilizadas nos estudos acessados

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Sobre as areas investigadas nos estudos que selecionamos para a analise, todos estdo
inseridos na area de concentragdo Ciéncias Humanas — Educacdo e as pesquisas foram
desenvolvidas em diferentes contextos de diversos cursos da Educagdo Superior. No quadro
abaixo, listamos cada pesquisa e as areas em que foram desenvolvidas as investigagdes, a partir
da participacdo dos docentes dos cursos, das andlises de pesquisas nas referidas graduagdes ou
ainda de recortes que mencionam a formagdo de professores bacharéis nos cursos que foram

citados.



Quadro 3 — Area de concentragdo e cursos em que as pesquisas foram desenvolvidas
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PESQUISA AREA DE AREA QUE A PESQUISA FOI DESENVOLVIDA
CONCENTRACAO
1 Ciéncias Humanas - Educagdo Administragdo
2 Ciéncias Humanas - Educagdo Administragdo
3 Ciéncias Humanas - Educagdo Medicina Veterinaria
4 Ciéncias Humanas - Educagdo Administragdo
5 Ciéncias Humanas - Educagio Fisioterapia
6 Ciéncias Humanas - Educagio Enfermagem
7 Ciéncias Humanas - Educagio Engenharia Civil
8 Ciéncias Humanas - Educagio Musica
9 Ciéncias Humanas - Educagio Arquitetura e Urbanismo
10 Ciéncias Humanas - Educagio Cursos da area de Saude
11 Ciéncias Humanas - Educagio Administragdo
12 Ciéncias Humanas - Educagao Engenharias Aeroespacial, Automotiva, Eletronica, de
Energia, de Software
13 Ciéncias Humanas - Educagio Direito, Engenharia Civil, Medicina, Sistema de
Informagdo, Medicina Veterinaria, Agronomia,
Psicologia, Engenharia Florestal
14 Ciéncias Humanas - Educagéo Pesquisas Diversas
15 Ciéncias Humanas - Educag@o Ciéncias Biologicas e Saude
16 Ciéncias Humanas - Educag@o Engenharias
17 Ciéncias Humanas - Educagio Artes ¢ Humanidades, Ciéncias Biologicas e Saude,
Engenharia
18 Ciéncias Humanas - Educagio Educagio
19 Ciéncias Humanas - Educagio Medicina Veterinaria, Nutri¢do, Zootecnia, Fisioterapia,
Medicina, Odontologia, Enfermagem, Engenharia
Quimica
20 Ciéncias Humanas - Educagéo Matematica, Pedagogia, Geografia, Historia e Ciéncias
Bioldgicas.
21 Ciéncias Humanas - Educagfo Area da Saude
22 Ciéncias Humanas - Educagfo Administragdo
23 Ciéncias Humanas - Educagfo Administragdo
24 Ciéncias Humanas - Educagfo Arquitetura ¢ Urbanismo
25 Ciéncias Humanas - Educagio Direito, Enfermagem, Psicologia e Servigo social
26 Ciéncias Humanas - Educacdo Pedagogia, Administracdo e Ciéncias contabeis
27 Ciéncias Humanas - Educagéo Ciéncias Contabeis
28 Ciéncias Humanas - Educagéo Administragdo
29 Ciéncias Humanas - Educagéo Administragdo
30 Ciéncias Humanas - Educagéo Ciéncias Biologicas e Saude
31 Ciéncias Humanas - Educacdo Pesquisas Diversas
32 Ciéncias Humanas - Educagéo Educagio Fisica
33 Ciéncias Humanas - Educagio Medicina Veterinaria
34 Ciéncias Humanas - Educagio Medicina Veterinaria, Zootecnia ¢ Agronomia
35 Ciéncias Humanas - Educagio Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia,
Medicina, Odontologia e Terapia ocupacional

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Para sistematizar, organizamos o grafico a partir das areas de avaliagdo

disponibilizadas no portal do Governo Federal e do Ministério da Educagdo a partir da
plataforma CAPES. Cada area do conhecimento abarca as demais areas que sao agregadas por
critério de afinidades (CAPES, 2023), por isso no quadro disponibilizamos os cursos para que

seja possivel visualizar a heterogeneidade dos locus das pesquisas, e no grafico abaixo
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apresentamos os mesmos dados, porém a partir das areas do conhecimento a que pertencem os

professores ou os cursos investigados pelos pesquisadores.

Grafico 3 — Areas do conhecimento que foram investigadas nas pesquisas
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Podemos constatar que a area de Ciéncias da Saude foi a mais investigada, nesse
campo estdo os cursos de: Educagdo Fisica, Enfermagem, Farmécia, Medicina, Nutri¢ao,
Odontologia, Fisioterapia e Saude Coletiva. Esse dado pode ser justificado pela complexidade
de acdo docente em uma area que ndo vivencia nenhum tipo de formagdo pedagdgica, como

nos fala Batista (2005, p. 284):

As praticas de formagdo docente constituem desafios importantes para o
ensino superior em saude, desenvolvendo-se a despeito de um panorama
académico marcado pela valorizagdo da pesquisa e seus desdobramentos em
publicagdes cientificas, um panorama em que a aprendizagem da docéncia ¢
considerada mera consequéncia da experiéncia.

Na sequéncia, estdo as Ciéncias Sociais Aplicadas, de que fazem parte os cursos:
Administragdo, Ciéncias Contabeis, Turismo, Arquitetura, Urbanismo e Design, Comunicagao
e Informacdo, Direito, Economia, Planejamento Urbano e Regional/Demografia e Servico
Social. Logo apos, estao as Ciéncias Agrarias — Ciéncias de Alimentos, Ciéncias Agrarias,
Medicina Veterinaria, Zootecnia — e as Ciéncias Humanas — Antropologia, Arqueologia,
Ciéncia Politica, Relagdes Internacionais, Teologia, Educa¢do, Filosofia, Geografia, Historia,
Psicologia, Sociologia. Apos estdo as Engenharias — que abarcam as diversas engenharias, e
por ultimo, com o mesmo lugar no grafico, estao as Ciéncias Exatas e da Terra e Linguistica,

Letras e Artes, na primeira area estdo os cursos de Astronomia, Fisica, Ciéncia da Computacao,



57

Geociéncias, Matematica, Estatistica e Quimica; na outra estdo as Artes, a Linguistica e a
Literatura.

Sendo a area de Ciéncias da Satde a mais investigada no nosso recorte, partimos do
entendimento de que sdo evidentes os enfrentamentos nessa area, concordamos com Batista
(2005, p. 291) ao elucidar que “h& uma certa desarticulacdo entre as areas da satde e da
educacdo na sociedade em geral e, particularmente, no espago académico, alimentando uma
disputa em torno da responsabilidade de formar o professor.” Nesse sentido, os dados nos
direcionam uma vez mais para as necessidades formativas dos professores bacharéis, que sao
“despejados” nas salas de aula sem nenhum tipo de preparacdo pedagogica, tendo como
referéncia o proprio processo que foi vivenciado enquanto era estudante e seus professores.

O estado da questdao nos permitiu delinear o panorama das pesquisas sobre formacao
de professores bacharéis entre 2019 e 2023. A partir de multiplas metodologias, recortes
tematicos, categorias de andlise e abordagens de pesquisa, os resultados dessas investigagdes
indicam que se trata de um tema ainda desafiador, sobretudo no que se refere a auséncia de
politicas publicas para a formacao dos professores da educagao superior. Conforme Pimenta e

Anastasiou (2014, p. 79):

O desafio, entdo, que se impde € o de colaborar no processo de passagem de
professores que se percebem como ex-alunos da universidade para o ver-se
como professor nessa instituigao. Isto €, o desafio de construir a sua identidade
de professor universitario, para o que os saberes da experiéncia ndo bastam.

A anélise dos estudos selecionados, por meio do estado da questao que desenvolvemos,
possibilitou-nos concluir que: 2020 foi o ano com o maior nimero de produgdes sobre a
formacdo dos professores bacharéis que atuam na educacdo superior; a maior parte das
producdes aqui apresentadas foi desenvolvida por mulheres; a maior produgdo de estudos sobre
o tema entre 2019 e 2023 vem da regido Nordeste, seguida da regido Sudeste e nos chama a
aten¢do os vinculos com os grupos de pesquisa para o impulsionamento das pesquisas; as
palavras que mais foram citadas nas palavras-chave foram “Formagao”, “Docéncia” e “Ensino”.
E, por fim, a area do conhecimento que mais foi investigada pelos pesquisadores foi o campo
das Ciéncias da Saude, area que ¢ composta totalmente por cursos de bacharelado, em que os

profissionais ndo vivenciam formagao pedagogica.
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2.2 Ciclos de vida profissional

A aprendizagem docente é um processo complexo e multifacetado, que
envolve a construg¢do de conhecimentos, habilidades e atitudes ao longo de
toda a carreira profissional (Pimenta, 2012, p. 29).

Isaia e Bolzan (2008) dialogam a respeito dos ciclos de vida profissional dos
professores. A partir de suas pesquisas, foi possivel concluir, como também apresentado em
outros estudos (Almeida, 2012; Melo, 2018; Pimenta; Anastasiou, 2014), que os docentes que
atuam na educagdo superior tiveram “sua formacao na area especifica de seu bacharelado e/ou
licenciatura, sem, contudo, terem qualquer atividade ou disciplina curricular que os preparasse
pedagogicamente para atuar na Educacao Superior” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 44).

Nesse sentido, a formagao inicial ndo consegue suprir as demandas que surgem na
carreira universitaria, carecendo de formagdo. A partir desse cendrio, as autoras fazem uma
indagacdo a respeito dos professores universitarios: “Quem forma ou como se formam esses
docentes?” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 44). Ao pensarmos no cenario contemporaneo dos
professores universitarios — sem formagao pedagodgica —, além da critica em torno da urgéncia
da instituicdo de politicas institucionais, e legislacdo que ampare e garanta a formacao,
precisamos também refletir sobre o processo formativo desses docentes dentro da universidade
e em como essa relacdo com a pratica e com o contexto educativo reflete.

Para as autoras, “uma possibilidade de resposta vincula-se a questao das trajetorias ao
longo da carreira docente, na medida em que sua formag¢do docente precisa ocorrer ao longo de
um processo continuado e em servigo” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 4). E ainda as concepgdes de
docéncia dos professores podem nos levar a compreender as transformagdes que ocorreram em
suas praticas educativas, caracterizando os movimentos construtivos, resultando nos ciclos

profissionais que eles vivenciam ao longo da carreira.

Em nossa compreensdo, essas envolvem a noc¢do de como os professores
percebem e pensam a docéncia, envolvendo criacdo mental e possibilidade de
compreensdo. Elas comportam, assim, dindmicas em que se articulam
processos reflexivos e praticas efetivas em permanente movimento
construtivo ao longo da carreira docente. Emergem da vivéncia dos
professores, apresentando componentes explicitos e implicitos que envolvem
tanto saberes advindos do senso comum, como do conhecimento
sistematicamente elaborado e organizado. Neste sentido, essas concepgdes sao
atravessadas por expectativas(projecdes), sentimentos, apreciagdes que
acompanham a linha temporal da trajetéria docente, tanto em termos
retrospectivos quanto prospectivos, constituindo assim, os ciclos da profissao.
Desse modo, essas concepcdes orientam a visdo que os docentes tém de si
mesmos em situagdo de sala de aula, dos alunos, do seu fazer pedagoégico, dos
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colegas e da instituicdo a que pertencem (Isaia, 2006b apud Isaia; Bolzan,
2008, p. 44-5).

O ponto de partida de Isaia e Bolzan (2008) ¢ o(a) professor(a) como pessoa e sua
interrelacdo com aspectos pessoais e profissionais. Desse modo, “destacamos a necessidade de
estudos que levem em conta a trajetoria vivencial dos professores € 0o modo como eles articulam
o pessoal, o profissional e o institucional e, consequentemente, como vao se (trans)formando,
no decorrer do tempo” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 46). Cada pessoa ¢ um sujeito Unico ¢ a
constituicdo da sua trajetoria profissional ¢ também marcada pelos afetamentos de sua vida
pessoal, em uma relagdo indissociavel.

As autoras trabalham com a nog¢ao de trajetdria/ciclos como uma série de etapas e fases
da vida, em que os docentes transitam por determinados periodos, ndo sendo uma sequéncia

linear, mas em um movimento que se entrelacga.

Assim, a trajetoria profissional dos professores do ensino superior envolve
uma multiplicidade de gera¢des pedagdgicas® que ndo so se sucedem, mas se
entrelagam em um mesmo percurso historico, possuindo, contudo, modos
diferenciados de participagao, interagdo e compreensao da trajetoria formativa
a ser empreendida pelos docentes nas instituicdes em que atuam (Isaia;
Bolzan, 2008, p. 47).

Na trajetoria docente/carreira pedagdgica ¢ importante considerar “que a carreira €
influenciada, tanto pelas caracteristicas pessoais (trajetoria de vida) dos professores, quanto
pelos profissionais (contexto institucional em que estdo inseridos).” (Isaia; Bolzan, 2008, 47).
Nesse sentido, os ciclos sdo, para as autoras, “fases que podem apresentar mais uma tematica
e, para cada fase, entradas e saidas diversificadas ao longo da carreira docente.” Ja os
movimentos construtivos da docéncia sdo: “Essa sequéncia ndo linear e que carrega as
peculiaridades de cada docente e de como ele interpreta os acontecimentos vividos corresponde
ao que denominamos de movimentos construtivos da docéncia” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 47).
De acordo com a pesquisa das autoras, os ciclos de vida profissionais podem ser compreendidos
da seguinte maneira, a partir das vinte auto-reconstrucdes biograficas que foram analisadas no

estudo:

® De acordo com Isaia e Bolzan (2008, p. 47), “essa concep¢do de geragdo foi adaptada e ampliada,
sendo denominada de geracdo pedagogica. Ela representa um grupo de professores que compartilham
uma mesma dimensdo temporal e possuem valores, crengas, convicgdes e estilos de ensino proprios,
os quais influenciam sua compreensao e vivéncia da docéncia.”



60

Figura 5 — Ciclos de vida profissional por Isaia e Bolzan
1- Preparagdo a carreira 2- Entrada efetiva no
docente; magistério superior;

'\ /V

Ciclos de Vida
Profissional

S~

3- Marcas da pos-graduacao 4- Professoralidade
na docéncia superior; docente.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Isaia e Bolzan (2008).

Segundo o estudo das autoras, o ciclo inicial, intitulado “Preparagdo a carreira
docente”, ¢ marcado por experiéncias anteriores que embasam a pratica docente, como: ensino
médio, monitorias, cursos de pos-graduacdo e atuagdo como professor substituto. “Os
professores participantes demarcaram que neste periodo inicial comecam a se dar conta da
docéncia superior como uma possibilidade, apesar de que a maioria ainda ndo explicita com
clareza que tinha consciéncia de que iria dedicar-se a este nivel de ensino” (Isaia; Bolzan, 2008,
p. 49).

O segundo ciclo, “Entrada efetiva no magistério superior”, chama-nos a atengao por
apresentar aspectos que se encontram com os dados obtidos durante os ciclos reflexivos da
nossa investigacao. A respeito dessa fase, sdo mencionados elementos sobre a motivagao ¢ a
escolha da carreira docente, para muitos se trata de oportunidades de emprego € ndo de uma
escolha planejada anteriormente; porém alguns alegam que se trata de uma escolha pessoal e
motivada pelo envolvimento afetivo com a profissao.

Também nessa categoria estdo os enfrentamentos da carreira docente relacionados a
solidao pedagodgica — desamparo institucional e de outros colegas —, esse aspecto pode
influenciar ndo s6 a pratica desses docentes como também o processo de aprendizagem dos
estudantes. “Cunhamos o termo soliddo pedagogica para indicar o sentimento de desamparo
dos professores frente a auséncia de interlocu¢do e de conhecimentos pedagogicos
compartilhados para o enfrentamento do ato educativo” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 49-50).

Da mesma forma a inseguranca frente aos estudantes e as disciplinas ministradas

advindas de preparo especifico para a docéncia pode comprometer a atuagdo docente.

[...] na medida em que o preparo para o magistério superior nao ¢ contemplado
nos curriculos dos diversos cursos de graduacao e na Pds-graduagao “latu ou
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strito sensu”, apenas esta presente na forma de disciplinas esparsas, quando
ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de contemplar a docéncia orientada ou
o estagio da docéncia como preparacdo inicial ao nivel superior, experiéncia
vivida especificamente pelos alunos que estio fazendo os cursos de mestrado
ou doutorado em educagdo (Isaia; Bolzan, 2008, p. 50).

A soliddo pedagogica e a inseguranca sdo acompanhadas de um terceiro elemento: a
centracdo em conteudos especificos, relegando ao segundo plano os aspectos pedagdgicos

necessarios a pratica educativa.

Assim, € necessario que os professores, além de considerarem seus dominios
especificos, invistam na dimens3o pedagogica da docéncia. Essa dimensdo
envolve atividades e valores traduzidos em: a) sensibilidade frente ao aluno;
b) valorizagdo dos saberes da experiéncia; c) énfase nas relagdes interpessoais;
d) aprendizagem compartilhada; e) integragdo teoria/pratica; f) o ensinar
enfocado a partir do processo de aprender do aluno, tudo isso voltado para o
desenvolvimento desse sujeito como pessoa e profissional, constituindo, desse
modo, uma pedagogia propria para esse nivel de ensino, o que chamamos de
pedagogia universitaria (Isaia; Bolzan, 2008, p. 50).

Outro elemento destacado nessa categoria ¢ a inadequacao a docéncia. A auséncia de
formacdo especifica para a docéncia na educagao superior revela a importancia dos

conhecimentos pedagogicos compartilhados.

Isto se deve ao fato, ja comentado, de que os docentes mesmo estando cientes
da sua fungdo formativa, ndo consideram a necessidade de uma preparacao
especifica para exercé-la. E como se o conhecimento especifico desenvolvido
nos anos de formacgdo inicial € mesmo no inicio da carreira, bem como o
exercicio profissional bastassem para assegurar um bom desempenho docente
(Isaia; Bolzan, 2008, p. 50).

Os relatos dos professores na pesquisa das autoras supracitadas evidenciam uma
consciéncia gradual de sua inadequagdo para a docéncia superior, o que os leva a buscar futuras
transformagoes e aprendizagens.

“A marca da poés-graduacdo na docéncia superior” foi elencada como terceiro ciclo de
vida profissional por Isaia e Bolzan (2008). Nesse momento da carreira ocorre uma influéncia
da pos-graduacdo na atividade docente como uma experiéncia formativa para o
desenvolvimento profissional na educagdo superior.

Parte dessa categoria, surge o elemento “Nova perspectiva docente”, marcada pela
pesquisa, orientagdes de estudantes e producdes cientifico-académicas. A pos-graduagio stricto

sensu significa um “novo movimento transformativo na construgao da carreira docente” (Isaia;
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Bolzan, 2008, p. 51). Nesse momento da carreira académica os docentes “[...] creditam aos
Cursos de Pos-graduacido “stricto sensu” a expansdo de seus horizontes conceituais e a
possibilidade de formarem-se como pesquisadores € como docentes na educagdo superior, o
que lhes da maior maturidade como professores” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 51).

As narrativas dos docentes expostas pelas autoras apresentam a relevancia da interagdo
e da aprendizagem compartilhada na formag¢ao docente e no desenvolvimento profissional. O
processo de aprender a ser professor estd intrinsecamente ligado a interacdo com colegas, a
reflexao conjunta e ao atendimento de conflitos, o que favorece a constru¢cdo de uma rede de
relacdes importante.

O quarto ciclo profissional apresentado por Isaia e Bolzan (2008) consiste na
“Professoralidade docente”, momento de maturidade profissional dos professores em que os
conteudos ndo parecem ser o elemento mais importante. A partir desse movimento, os docentes
“[...] estdo mais voltados para as necessidades dos alunos do que de suas proprias. O
amadurecimento profissional e a consciéncia de que a docéncia € um processo construido ao
longo da carreira parece ser o elemento distintivo” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 52).

A professoralidade docente compreende a relevancia das aprendizagens continuas e da
aceitacdo do inacabamento na pratica docente. Os professores estdo constantemente abertos a
aprender com seus alunos e a refletir sobre sua propria pratica, adaptando-se as demandas em
constante mudanga da educacao superior. Para Isaia e Bolzan (2008, p. 53), “[...] a docéncia
superior precisa apoiar-se na dindmica da interagdo/compartilhamento de diferentes processos
que respaldam o modo como os professores concebem o conhecer, o fazer, o ensinar, € o
aprender, bem como o significado e o sentido que dao a eles.”

Para compreender o panorama dos ciclos profissionais categorizados por Isaia e

Bolzan (2008), organizamos o quadro abaixo:
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Quadro 4 — Dimensdes dos ciclos de vida profissional

CICLOS DE VIDA PROFISSIONAL

"Envolve experi€éncias no ensino médio, monitorias, estagios de
residéncia médica, curso de pos-graduagdo “latu sensu” e “stricto
1. Preparacao a carreira | sensu”, atuagdo como professor substituto ¢ influéncias familiares,
docente denotando que a trajetoria profissional docente vai se constituindo a
partir de experiéncias prévias que podem direcionar futuramente o
sujeito para a carreira docente." p. 48

"Esta entrada ocorre de forma circunstancial para grande parte dos
professores, ndo representando uma escolha efetivamente buscada
para o inicio da vida profissional, mas, principalmente, pela
oportunidade de trabalho que representa. Para outros, contudo, o
magistério ¢ uma a escolha pessoal, o que indica um forte componente
de envolvimento afetivo com a docéncia desde um periodo prévio. Um
fator preponderante nesta escolha encontra-se em uma inclinagao
afetiva que denominamos, a partir de resultados de nossas pesquisas,
de sentimentos docentes. Eles podem constituir-se na escolha
profissional e, principalmente, ao logo da docéncia, em elementos
dinamizadores da atividade educativa dos professores." (p.48)

"Esta experiéncia pode ser anterior ou apds a entrada na carreira
docente, mas de qualquer modo marca uma nova perspectiva docente,
voltada para a pesquisa, a orientagdo de alunos, seja de IC, mestrado
ou doutorado e para a produgdo académico-cientifica. A Pos-graduacdo
“strictu sensu”, representa, sem duvida, um novo movimento
transformativo na construg¢do da carreira docente. Esta construgao,
possivelmente, envolve o fato de que os critérios de selecdo e
progressdo  funcional adotados nas IES estdo centrados,
principalmente, na titulagdo e na produgéo cientifico-académica como
vimos constatando." (p. 51)

"Nesse movimento o conteido ndo parece ser o mais importante. Os
professores estdo mais voltados para as necessidades dos alunos do que
de suas proprias. O amadurecimento profissional e a consciéncia de
que a docéncia é um processo construido ao longo da carreira parece
ser o elemento distintivo. Esta consciéncia depende de que os docentes
tenham um conhecimento consistente de sua area de conhecimento; do
modo como seus alunos aprendem e de com podem ser auxiliados
neste processo, o que, sem duvida, mobiliza movimentos de
reorganizagdo do trabalho pedagogico da aula universitaria." (p.52)

Fonte: Isaia e Bolzan (2008).

2. Entrada efetiva no
magistério superior

3. A marca da pos-
graduacio na docéncia
superior

4. Professoralidade
docente

Isaia e Bolzan (2008) confirmam que a docéncia ¢ um processo continuado de
movimentos e transformagdes na carreira do ensino superior. “Um elemento importante de
analise e interpretacdo para a compreensao dos movimentos construtivos encontrados esta em
que eles apresentam dimensdes continuas a todo o processo, € outras descontinuas, estando
presentes em um ou outro movimento.” (Isaia; Bolzan, 2008, p. 55). No primeiro ciclo, os
professores estdo tateando seu papel como futuros docentes universitarios. No segundo
movimento, entram efetivamente na docéncia superior, algumas vezes por oportunidades de
trabalho a falta de preparacao pedagogica ¢ evidente, assim como a auséncia de clareza sobre

as expectativas institucionais em rela¢do a docéncia. No terceiro ciclo, com as marcas da pos-
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graduacdo, os professores percebem os cursos de pos-graduacdo ndo apenas como
oportunidades de formacao para a pesquisa, mas também para a docéncia na universidade. Essa
experiéncia faz com que se sintam mais preparados para atuarem como professores, levando-
os a considerar suas atividades docentes como de natureza pedagdgico-formativa em relagao
aos alunos e a eles proprios. No ultimo ciclo, a professoralidade docente, ¢ possivel constatar
uma concepcao de docéncia mais madura, caracterizada pela centralidade nos alunos e pela
flexibilidade na organizacao da aula universitaria. Os professores estdo engajados em atividades
educativas voltadas para o desenvolvimento dos alunos e sdo sensiveis as suas areas de
interesse, adaptando seu trabalho pedagogico para atender a essas demandas.

Desse modo, “Como os movimentos nao sdo lineares e de sequéncia fixa, os anos na
carreira ndo sao condicionantes suficientes ao surgimento de determinado movimento” (Isaia;
Bolzan, 2008, p. 55). Portanto, os ciclos de vida profissionais impactam a pratica educacional
dos professores ao longo da carreira na universidade.

Apos experiéncias de formagdo — ensino médio, residéncias, pos-graduagdes — e de ser
esse percurso formativo uma das bases da professoralidade docente nos anos iniciais de carreira,
em um segundo momento os docentes recém-formados “abragam” as oportunidades de trabalho
na educagdo superior e, em grande medida passam a exercer a profissdo docente, a partir dessas
referéncias centradas comumente na dimensao técnica da transmissao de conhecimentos, sendo
que, em um momento seguinte, podera haver maior comprometimento com o desenvolvimento
de préticas pedagdgicas mais emancipatorias, caso haja oportunidades formativas a esses
docentes. Além do exercicio da docéncia nos cursos de graduacdo, grande parte dos docentes
se credenciam em programas de pds-graduagao stricto senso, dando inicio as experiéncias nesse
nivel, por meio de orientagdes e produgdes académicas, 0 que exige novos compromissos por
parte dos docentes diante da universidade e dos estudantes. Por fim, a professoralidade docente
¢ marcada pelo amadurecimento acompanhado da considera¢do das dimensdes humanas dos
estudantes, seus interesses, reflexao em torno da pratica pedagogica e reorganizacgao do trabalho
docente. Com isso, confirmamos uma vez mais que a docéncia diante de sua complexidade ¢
uma profissdo que exige movimentos continuos de transformacao e de reelaboragdo do trabalho

pedagogico.
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2.3 A complexidade da docéncia e seu lugar de atuacio e de aprendizado

multifacetado

A concepgdo da docéncia como um dom carrega um desprestigio da sua
condi¢do académica, relegando os conhecimentos pedagogicos a um
segundo plano e desvalorizando esse campo na formacgdo do docente de
todos os niveis, mas principalmente, o universitario (Cunha, 2010, p. 27).

Desse modo, a complexidade é diferente da completude. Imagina-se com
frequéncia que os defensores da complexidade pretendem ter visoes
completas das coisas. Por que pensariam assim? Porque é verdade que
pensamos que ndo se podem isolar os objetos uns dos outros. No fim das
contas, tudo ¢ solidario. Se vocé tem o senso da complexidade, vocé tem o
senso da solidariedade. Aléem disso, vocé tem o carater multidimensional de
toda realidade (Morin, 2005, p. 8).

2.3.1 A complexidade da docéncia

Em relagdo a complexidade da docéncia, diversas pesquisas indicam que parte
significativa dos docentes que atuam no ensino superior ndo teve formacdo em aspectos
pedagogicos apropriados para enfrentarem a complexidade da docéncia (Melo, 2018; Barros;
Dias; 2016; Veiga; Viana, 2010; Pachane, 2003). Ao tratar da docéncia no ensino superior, €
comum que os docentes se baseiem em experiéncias de quando eram estudantes, em razdes

subjetivas, em professores que foram sua referéncia enquanto estudantes.

Os diferentes saberes que compdem a dimensdo pedagogica da docéncia se
articulam entre si e definem dependéncias reciprocas. Se assume que o
processo de ensinar em que sdo mobilizados saberes indicativos da
complexidade da docéncia, envolve uma complexidade da docéncia (Cunha,
2010, p. 22).

Assim como elucida Cunha (2010), nos propusemos a dialogar sobre a complexidade
do ato pedagodgico que ¢ multifacetado, parte de diferentes contextos, envolve multiplas
subjetividades, historias, caracterizando uma profissdo exercida por pessoas, entre e para
pessoas. Porém, sendo a docéncia uma profissdo, ela necessita de formacao para que seja
realizada de maneira satisfatoria. Nesse sentido, Cunha (2010) nos lembra da importancia da

racionalidade e da autonomia docente:

[...] a intencdo de compreender esse campo na interface dos conhecimentos e
das experiéncias que constituem o saber docente, na perspectiva de fortalecer
a capacidade de reflexdo do professor, enquanto um profissional capaz de
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trabalhar com os argumentos de racionalidade, proprios de quem tem
consciéncia de seus projetos e agdes (Cunha, 2010, p. 20).

Elencamos, com base em Soares e Cunha (2010), trés dimensdes que caracterizam a
complexidade da docéncia: a primeira esta relacionada a questdo da formagao dos professores
tratada acima; a segunda e a terceira t€ém uma relagao direta com as subjetividades dos sujeitos

que vivenciam esse processo, a saber:

Quadro 5 — Dimensdes da complexidade da docéncia
TRES DIMENSOES QUE CONFIGURAM A COMPLEXIDADE DA DOCENCIA

* Auséncia de saberes necessarios a pratica educativa (eixo pedagdgico).

e Interatividade — o processo formativo ¢ constituido em contexto grupal por pessoas
diferentes, com historias diferentes, o que requer a compreensao dessas relagdes e seus
impactos.

e Especificidade do processo de ensino-aprendizagem de pessoas adultas requer um
engajamento voluntario e consciente.

Fonte: Elaborado com base em Soares e Cunha (2010).

Organizar e compreender os saberes dos professores a partir do campo pedagogico nos
possibilita teorizar sobre a docéncia, compreender suas finalidades, reorganizar a pratica,
ressignifica-la e modifica-la se preciso for. Nessa dimensdo de saberes necessarios a docéncia
e sua complexidade, o conceito de autonomia ¢ significativo, isso pois “alcangar autonomia ¢
meta que quer reforgar, no professor, a condi¢ao de sujeito dos processos que protagoniza, num
embate permanente com as politicas que pretendem reduzi-lo a uma condi¢do operacional”
(Cunha, 2010, p. 24)

Cunha (2010) elucida que ao falar de autonomia como uma condi¢do para o
reconhecimento profissional docente ¢ necessario estar claro o conceito de docéncia que esta
sendo construido, no sentido de “exercer uma condicao intelectual de sujeito, responsavel por
suas acdes” (Cunha, 2010, p. 24). Nesse sentido, 0 mapeamento de saberes ndo constitui
somente uma dimensdo tedrica ou pratica da profissdo, “precisam constituir-se numa
prerrogativa complexa, em que o professor acione dimensdes cognitivas, culturais e subjetivas”
(Cunha, 2010, p. 24). Para Morin (2005, p. 83), “O pensamento complexo nado recusa de modo
algum a clareza, a ordem, o determinismo. [...] A complexidade situa-se num ponto de partida

para uma a¢ao mais rica, menos mutiladora.”
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Um aspecto consideravel no que diz respeito a docéncia do professor da educagdo
superior se refere a dimensdo de totalidade, presente na complexidade da profissdo. Sem a
totalidade se perde a compreensdo das relagdes que se estabelecem em um todo, “a
multiplicidade de saberes e conhecimentos que estdo em jogo na sua formacdo, exigem uma
dimensdo de totalidade, que se distancia da logica das especialidades, tdo cara a muitas outras
profissdes, na organizagao taylorista do mundo do trabalho” (Cunha, 2010, p. 25).

No que se refere as especialidades, podemos utilizar como exemplo a pds-graduacao
sctrito sensu, responsavel pela formagao dos mestres e doutores que trabalham como docentes
nas universidades. A pds-graduagdo tem um eximio desempenho académico no que diz respeito
a formagdo de pesquisadores, em areas bastante especificas do conhecimento. Porém, como
justifica Cunha (2010, p. 25), “mesmo que seja factivel a dedicagdo a um determinado campo
de conhecimento, o exercicio da docéncia exige multiplos saberes que precisam ser apropriados
e compreendidos em suas relagdes.” A respeito disso, precisamos também compreender como
a logica docente foi constituida na educacdo superior a partir do “quem sabe fazer, sabe
ensinar”, para explicar sobre isso sao pertinentes as consideragdes feitas por Cunha (2010, p.

26-27):

E importante fazer uma reflexdo mais rigorosa da formagio do professor
universitario. Diferentemente dos outros graus de ensino, esse professor se
constituiu, historicamente, tendo como base a profissdo paralela que exerce
ou exercia no mundo do trabalho. A ideia de que quem sabe fazer sabe ensinar
deu sustentagdo a logica do recrutamento dos docentes da educagdo superior.
Além disso, a Universidade, pela sua condi¢do legitimadora do conhecimento
profissional, tornou-se tributaria de um poder com raizes nas macroestruturas
sociais do campo do trabalho, dominadas fundamentalmente, pelas
corporagoes [...].

Com isso, ¢ possivel visualizar o cenério da universidade ainda na atualidade, lugar
em que os cursos de graduacdo e pds-graduagdo se voltam para uma dimensdo operacional e
técnica, resultado de um corpo docente e de gestdo de profissionais que dominam seus campos
especificos, mas que ndo consideram - até por ndo conhecerem - a dimensdo pedagogica,
fundamental para qualquer espago educativo. Sobre isso, Libaneo (2010) nos oferece sua
contribuicdo a respeito da pedagogia como uma ciéncia da educacdo importante para a agao
educativa. O referido autor elucida que hé uma ideia de senso comum, reproduzida, inclusive,
por muitos pedagogos, de que pedagogia ¢ o0 modo como se ensina € que o pedagogico diz
respeito aos procedimentos metodologicos. “Trata-se de uma ideia simplista e reducionista”

(Libaneo, 2010, p. 29). Essa consideragdo ¢ também significativa para o entendimento da
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complexidade da docéncia, pois os elementos da pratica educativa necessitam ser
compreendidos, pois por mais que exista a racionalidade para exercer a autonomia docente, a

pedagogia como ciéncia da educagdo tem muito a contribuir com os professores.

A meu ver, a Pedagogia ocupa-se, de fato, dos processos educativos, métodos,
maneiras de ensinar, mas antes disso ela tem um significado bem mais amplo,
bem mais globalizante. Ela ¢ um campo de conhecimentos sobre a
problematica educativa na sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo
uma diretriz orientadora da acdo educativa. O pedagogico refere-se a
finalidade da agdo educativa, implicando objetivos sociopoliticos a partir dos
quais se estabelecem formas organizativas e metodoldgicas da agdo educativa
(Libaneo, 2010, p. 30).

Os saberes necessarios a pratica educativa deveriam atravessar os espagos de gestdo,
de formagdo e de planejamento da universidade. E ¢ nesse sentido que caminhamos pela
Pedagogia Universitaria. Quando Libaneo (2010) explica que o pedagdgico se relaciona com
as finalidades da agao educativa, questionamos se, pelo menos uma parte dos docentes e dos
estudantes, compreende a dimensdo potente e democratica da universidade que tem como papel
a formagdo para além da dimensdo técnica, mas também nas dimensdes reflexiva, critica,
politica e social que se vinculam diretamente com o nosso ser e estar no mundo. Onde estamos?
Para onde vamos? De que lugar falamos? De que luta fazemos parte? O que buscamos com essa
formagao? O que buscamos ao entrar em uma sala de aula, para além de partilhar conteudos?

Para Zeichner (1993), a pratica reflexiva é uma abordagem critica que busca
transformar a atuagao dos professores, promovendo uma anélise mais aprofundada e continua
das acdes pedagdgicas realizadas no ambiente educacional. Essa pratica envolve o processo de
questionar e reinterpretar as proprias experiéncias, visando ao desenvolvimento profissional e
a melhoria da qualidade do ensino. Para o autor, “a pratica reflexiva ¢ fundamental para que os
educadores se tornem agentes ativos na constru¢do do conhecimento e na transformacgao das
realidades escolares, utilizando suas experiéncias como base para a aprendizagem e a evolugcao
pedagbgica” (Zeichner, 1993, p. 45).

A sala de aula ¢ espago plural e, assim como Cunha (2010) explica, ndo temos a
intencdo de simplificar a a¢do educativa, complexa por natureza. Mas a compreensdo das
relacdes que permeiam essa complexidade pode auxiliar os processos educativos, “a ciéncia
pedagbgica situa-se nesse contexto e s6 com essa perspectiva contribui para a formagao dos
professores.” (Cunha, 2010, p. 25). Esse afastamento que a universidade tem das ciéncias
pedagogicas, tdo necessarias a pratica docente e educativa, foi influenciado pela concepgao

epistemologica dominante, “propria da Ciéncia Moderna, especialmente inspiradora das
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chamadas ciéncias exatas e da natureza, que possuiam a condic¢do definidora do conhecimento
socialmente legitimado” (Cunha, 2010, p. 27).

Nesse cenario, os conteudos especificos foram mais valorizados para a formagao dos
professores do que os conhecimentos relacionados as ciéncias humanas e pedagdgicas. Essa
visdo, muitas vezes baseada na concep¢ao da docéncia como um dom, desvaloriza a formagao
pedagdgica e perpetua uma cultura conservadora e autoritaria na pratica docente (Cunha, 2003).
A Pedagogia ¢ realmente significativa no campo da educa¢do infantil, porém essa construcdao
social que reduz a area pedagdgica somente a educacdo na primeira infancia € distorcida e ndo
revela as propriedades da Pedagogia como ciéncia da problematica educativa, ou seja, ampla,
complexa e que tem como objeto de estudo a educagdo. Os conhecimentos pedagdgicos, por
sua vez, historicamente distantes do ambiente universitario, s6 recentemente alcangaram
legitimidade cientifica (Cunha, 2003).

E ainda se acredita em uma instrumentalizacdo da Pedagogia na universidade, como
se ela se fosse resumida a normas e prescri¢des técnicas, ignorando seu carater subjetivo e
altamente especializado orientado para a formagao profissional (Cunha, 2010). Desse modo,
acreditamos que esses fatores impactaram e ainda impactam os saberes pedagodgicos e sua
cientificidade no ambito da universidade. Sobre isso, Cunha (2010, p. 29, grifo do autor)

argumenta que:

Tudo indica que ha uma inter-relacao entre os fatores mencionados, que se
materializam numa pratica social objetiva e facilmente identificavel. Nela a
carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a formagdo do
professor requer esforcos, apenas, na dimensdo cientifica do docente,
materializada pela pds-graduacdo stricto sensu, nos niveis de mestrado e
doutorado. Explicita um valor revelador de que, para ser professor
universitario, o importante ¢ o dominio do conhecimento de sua especialidade
e das formas académicas de sua producao.

As dimensdes elencadas por Sousa e Cunha (2010), que tratam a respeito da
interatividade dos grupos e da especificidade de trabalhar com pessoas adultas, permitem
interpretar esses contextos a partir do paradigma complexo. “Sujeito e objeto neste processo
sdo constitutivos um do outro. Mas isso ndo resulta numa via unificadora e harmonica. Nao
podemos escapar de um principio de incerteza generalizada” (Morin, 2005, p. 43).

Fica evidente para nds que a complexidade que envolve a docéncia é permeada por
condigdes e situagcdes que sao unicas, esse contexto exige do docente saberes (pedagogicos) e
atitudes que permitam a ele relacionar e compreender a profissdo para além da transmissao de

contetdo. Nesse sentido, compreendo docéncia como uma atividade multifacetada, que
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ultrapassa a concepgao técnica e operacional de reproducao de conhecimentos como se naquela
relacdo, naquele ambiente e naqueles contextos ndo houvesse outros elementos que
interferissem nesse processo. Sobre isso, Soares € Cunha (2010) apontam que o processo
formativo se desenvolve em um contexto grupal, um lugar que retune pessoas diferentes, com
historias diferentes, implicadas no mesmo processo. Para o docente, ¢ desafiador compreender
essa “trama invisivel” que influencia os processos de ensino-aprendizagem, como as autoras
elucidam: “O contexto grupal deixa de ser apenas o cendrio no qual se desenrola a aula e ¢
assumido como principio educativo, voltado para a formacdo de cidaddos e profissionais
reflexivos, criticos e solidarios segundo a vivéncia concreta da sala de aula” (Soares; Cunha,
2010, p. 27).

Morin (2005) nos auxilia na compreensao do conceito de complexidade, dizendo que
o termo surge no século XIX, sem esse nome, nas areas da microfisica e da macrofisica, “entre
as duas, no campo fisico, bioldgico, humano, a ciéncia reduzia a complexidade fenoménica a
ordem simples e unidades elementares” (Morin, 2005, p. 34). Mas a complexidade s6 adentrara
o campo cientifico a partir do campo cibernético, e fara sua estreia com Von Neumann, quando
a complexidade aparece relacionada aos conceitos de auto-organizacdo. Mas o que € a
complexidade? Para Morin (2005, p. 35),“¢ um fendmeno quantitativo, a extrema quantidade
de interagdes e de interferéncias entre um nimero muito grande de unidades.”

A complexidade ¢ um fenomeno relacional,

Mas a complexidade ndo compreende apenas quantidades de unidade e
interagdes que desafiam nossas possibilidades de calculos: ela compreende
também incertezas, indeterminagdes, fendmenos aleatorios. A complexidade
num certo sentido sempre tem relagdo com o acaso (Morin, 2005, p. 35).

A complexidade perpassa os ambientes educativos, as relagdes ali existentes. As
incertezas e as subjetividades nos atravessam enquanto seres humanos, nao sendo possivel
prever acdes exatas nesse cenario, € ¢ entdo que o conceito de complexidade se encontra com a
autonomia dos sujeitos dos processos que tomam decisdes a partir da consciéncia da
complexidade. Mas Morin (2005, p. 35-36) elucida que a complexidade ndo ¢ reduzida as
incertezas, “€ incerteza no seio de sistemas ricamente organizados”, por isso entdo ¢ necessario
“aceitar certa imprecisdo e uma imprecisdo certa”. Aceitar “certa ambiguidade e uma
ambiguidade precisa” nas relagdes € reconhecer a dimensdo da complexidade, inexplicavel fora
do quadro complexo “que € o Unico a permitir sua presenga”. No contexto dessa pesquisa, a

complexidade se fez presente de diversas formas, nas relagdes estabelecidas por nds com os
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professores do curso ao conhecerem conceitos novos, nas dificuldades relatadas pelos
professores em sua atuacao, nas dinamicas dos proprios professores que apresentaram durante
o curso suas reflexdes a partir de lugares e visdes distintas.

Desse modo, reunimos os saberes dos professores, elencados por Soares ¢ Cunha

(2010, p. 25-26), que se relacionam com o eixo pedagogico.

Quadro 6 — Saberes universitarios e sua relacdo com o eixo pedagdgico
Relacio dos Saberes Docentes e sua relacdo com o eixo pedagogico

e Os saberes relacionados com o contexto no qual se desenvolve a pratica pedagdgica, que
implicam a compreensao do papel da universidade na constru¢do do Estado democrético,
bem como das politicas que envolvem essas instituigoes;

e Os saberes relacionados com a ambiéncia da aprendizagem, que envolvem o
conhecimento das condi¢des de aprendizagem de pessoas adultas e das multiplas
possibilidades que articulam conhecimento e pratica social ¢ os caminhos da integragéo
no processo de aprendizagem do desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, de
habilidades e de atitudes;

e Os saberes relacionados com o contexto sdcio-historico dos estudantes, que se traduzem
em habilidades de compreensdo das condigdes cultural e social dos estudantes, de
estimulo as suas capacidades discursivas e de recomposi¢do de memorias educativas,
favorecendo uma produgdo de conhecimento articulada, de forma autobiografica, e a
afirmagdo de sua identidade social, cultural e pessoal;

e Os saberes relacionados ao planejamento das atividades de ensino, envolvendo as
habilidades de delinear objetivos de aprendizagem, métodos e propostas de
desenvolvimento de uma pratica pedagogica efetiva, a capacidade de mencionar o tempo
disponivel, em fungdo das condi¢des dos estudantes e das metas de aprendizagem e ao
dominio do conhecimento especifico de forma a situa-lo histérica e conjunturalmente e a
estabelecer relagdes com outros conhecimentos;

e Os saberes relacionados com a condugdo da aula nas suas multiplas possibilidades, que
pressupdem a condi¢do do professor de ser o artifice, junto com os estudantes de
estratégias e procedimentos de ensino que favoregcam uma aprendizagem significativa,
ancorada nas estruturas culturais, afetivas e cognitivas dos estudantes;

* Os saberes relacionados com a avaliag@o da aprendizagem, que exigem um conhecimento
técnico e uma sensibilidade pedagogica que permite, ao professor, a identificacdo das
estratégias avaliativas que melhor informem sobre a aprendizagem dos estudantes, a partir
da retomada dos objetivos previstos e da trajetoria percorrida. Os saberes relacionados
com a avaliag@o pressupdem, ainda, um posicionamento valorativo sobre os objetivos em
questdo e a capacidade de comunicar a avalia¢do aos estudantes.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Soares e Cunha (2010, p.25-26).

E a respeito da complexidade? Por onde nos orientamos? Morin (2005) aponta trés
principios para compreender a complexidade, como exposto no quadro abaixo. O que nos
chama a aten¢do € que perceber a trama complexa que nos atravessa ¢ poder compreender por
outra perspectiva as pessoas, 0s cenarios, a parte e o todo, e a partir de entdo nos apoiarmos em
nossa racionalidade critica e autonomia para criar condi¢gdes “que menos nos mutile”, como cita

o autor. “A complexidade ndo ¢ um fundamento. E o principio regulador que ndo perde de vista
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a realidade do tecido fenoménico no qual estamos e que constitui nosso mundo” (Morin, 2005,

p. 105).

Quadro 7 — Principios da complexidade por Morin (2005)
Os trés principios da complexidade com base em Morin (2005)
A ordem e a desordem sdo dois inimigos: um suprime o outro, mas a0 mesmo
tempo, em certos casos, eles colaboram e produzem organizagdo e

Dialdgico complexidade. O principio dialégico nos permite manter a dualidade no seio
da unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo complementares e
antagdnicos.

A ideia recursiva €, pois, uma ideia em ruptura com a ideia linear de

Recursao causa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja que tudo o

Organizacional | que ¢ produzido volta-se sobre o que o produz num ciclo ele mesmo auto
constitutivo, auto organizador e autoprodutor.

O principio hologramdtico estd presente no mundo bioldgico e no mundo
sociologico. No mundo biologico, cada célula de nosso organismo contém a
Hologramatico | totalidade da informagdo genética deste organismo. A ideia, pois, do
holograma vai além do reducionismo que s6 vé as partes e do holismo que s6
vé o todo.

Fonte: Elaborado com base em Morin (2005, p. 73-74).

Mesmo que, como disse Morin (2005), estejamos condenados as incertezas do
pensamento, cheios de furos que nao possua um fundamento absoluto de certeza, somos capazes
de pensar nas condi¢des draméaticas que nos cercam. “A consciéncia da multidimensionalidade
nos conduz a ideia de que toda visdo unidimensional, toda visdo especializada, parcelada ¢
pobre. E preciso que ela seja ligada a outras dimensdes” (Morin, 2005, p. 69).

As concepgoes de pratica reflexiva propostas por Zeichner (1993) destacam diferentes
niveis de reflexdo, que vao desde uma andlise técnica e instrumental das praticas pedagdgicas
até uma reflex@o critica que considera os contextos sociais, culturais e politicos nos quais essas

praticas estao inseridas. Zeichner (1993, p. 67) afirma que

[...] a pratica reflexiva deve ir além da simples avaliagdo das estratégias de
ensino e incluir uma compreensdo das influéncias externas que moldam a
educacdo, incentivando os professores a questionarem normas e estruturas que
perpetuam desigualdades no sistema educacional.

A partir do paradigma da complexidade acreditamos que seja possivel formar
professores(as) mais solidarios (as) ao outro, ao contexto € a nés mesmos. E para isso ¢
necessaria uma formagao que se dedique ndo somente aos saberes necessarios a pratica docente,
mas também que possibilite a constru¢do de um repertorio critico acerca de tantos elementos

que nos atravessam, afetam-nos e surgem em nossos contextos.
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Para dialogar sobre a docéncia universitaria e seus enfrentamentos, consideramos
pertinente recuperar a trajetoria histérica da Universidade como institui¢do social, responsavel
tanto pela produgao de conhecimento cientifico quanto pela formacao de sujeitos que organizam
a vida coletiva. Como destaca Almeida (2012), compreender as transformagdes da
Universidade contemporanea requer situa-la em sua historicidade.

Nossa andlise se aproxima do método materialista historico-dialético, reconhecendo a
centralidade da colonialidade na estrutura universitaria latino-americana. O modelo europeu,
ao longo dos séculos, impds-se como referéncia epistemologica e institucional, moldando o
ensino superior no Brasil e na regido. Ressaltar essa trajetoria ndo significa reproduzir uma
narrativa eurocéntrica, mas evidenciar como ela foi imposta, gerando contradi¢cdes e desafios
que ainda persistem. Reconhecer essas raizes ¢ fundamental para questionar paradigmas e
construir alternativas mais condizentes com as necessidades locais e regionais.

Embora a inten¢do inicial fosse tratar o tema de forma breve, a pesquisa revelou a
relevancia de recuperar esse processo para fundamentar nao apenas este estudo, mas também
futuras investigagdes sobre a universidade e suas relacdes com a colonialidade do saber.
Conhecer as origens ajuda a compreender as estruturas que ainda sustentam praticas de

dominagdo e, a0 mesmo tempo, a vislumbrar caminhos para sua superacao.

A colonizagdo o controle e o dirigismo estrangeiro na regido ultrapassaram as
grandes navegacOes ¢ caminharam para contornos geopoliticos mais
complexos, de forma que a América Latina estd, ainda hoje, imersa na situacao
de dependéncia econOmica, ampliada pela imposicdo de doutrinas
econdmicas, seja 0 mercantilismo, seja o liberalismo ou, posteriormente, o
neoliberalismo (Maia; Farias, 2020, p. 578-579).

Atualmente, a influéncia europeia permanece evidente. Na América Latina, modelos
académicos e administrativos continuam alinhados as dinamicas do capitalismo global.
Conforme analisam Roedel e Martins (2018), tratados comerciais facilitaram a entrada de
instituigdes estrangeiras e ampliaram a mercantilizagdo do ensino. O Espago Europeu de
Educacao Superior (EEES), na Europa, reforcou a logica de padronizagdo e mercado, enquanto
na América, acordos como o NAFTA e o tratado entre Estados Unidos e Chile intensificaram
a privatizagdo ¢ a formagao de consorcios internacionais de universidades (Aguilar, 2007;
Segrera, 2008 apud Roedel; Martins, 2018). Esse processo reafirma a dependéncia dos sistemas
educacionais latino-americanos ¢ dificulta a constru¢do de modelos mais autonomos ¢

contextualizados.
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Maia e Farias (2020) elucidam que a historia da América Latina se consolidou
mediante influéncias estrangeiras, incluindo formagdes politicas, econdmicas e sociais, sendo

violentamente imposta a centralidade europeia por meio da condugao racional.

A colonialidade, como poder estrutural que opera na América Latina,
possibilitou, no campo ontoloégico, a criagdo de um novo padrio de
racionalidade, o eurocentrismo. De forma concomitante, a emergéncia de um
novo sistema de dominagdo social também foi associada aos espagos na
divisdo do trabalho, possibilitando a intensificagao das formas de exploragao,
que, aliada a acumulagdo primitiva de riqueza (possibilitada pelas coldnias),
desencadeou o desenvolvimento do capitalismo enquanto sistema mundial. A
dominagdo dos paises europeus ocorreu em todos os segmentos e instituigoes
da sociedade latino-americana, consolidando-se como um poder global
sistematico ¢ hegemoOnico, o que implicou a construgdo de diversos
paradigmas baseados na racionalidade europeia, ainda presentes nos paises
latinos (Maia; Farias, 2020, p. 578).

Santos (2018) apresenta em um estudo as diferencas entre os termos decolonial e
descolonial, o primeiro faz contraposi¢do a colonialidade, ja o ultimo faz contraposi¢do ao
colonialismo, a partir de sua andlise € possivel entender que mesmo apds a descolonizagdo,
ainda permanece a colonialidade. “A colonialidade ¢ referente ao entendimento de que o
término das administragdes coloniais e a emergéncia dos Estados-nagdo nao significam o fim
da dominagdo colonial” (Santos, 2018, p. 4). Assim, ¢ crucial reconhecer as complexidades e
as ramificagdes do apagamento sistematico dos povos originarios, suas narrativas e sabedorias
ao longo da histéria na América Latina. Compreendemos que este processo culminou no
silenciamento e na desvalorizagdo dos conhecimentos provenientes de outras regides
geograficas. Como apontam Maia e Farias (2020, p. 578), “A difusdo mundial dessa ideia levou
ao silenciamento e a invisibilizagdo de outros conhecimentos que ndo fossem o europeu,
principalmente das culturas do sul global, extremamente marginalizada nesse processo.” Para

Saviani (2021, p. 29), o processo de colonizagdo:

[...] abarca, de forma articulada mas ndo homogénea ou harmdnica, antes
dialeticamente, esses trés momentos representados pela colonizacdo
propriamente dita, ou seja, a posse e exploragdo da terra subjugando seus
habitantes (os incolas); a educagdo enquanto aculturagdo, isto €, a inculcacao
nos colonizados das praticas, técnicas, simbolos e valores proprios dos
colonizadores; e a catequese entendida como a difusdo e conversdo dos
colonizados a religido dos colonizadores.

Os estudos que caminhem na direcdo descolonial sdo fundamentais, e considerar os

aspectos historicos e suas contradigdes faz parte da nossa perspectiva, uma vez que trabalhamos
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a partir do método materialista histérico-dialético como a base para interpretar a realidade. “A
logica formal ndo consegue explicar as contradigdes e amarra o pensamento impedindo-lhe o
movimento necessario para a compreensao das coisas” (Pires, 1997, p. 86). O método justifica
ainda nossa opg¢ao por delimitar a influéncia das Universidades europeias na América Latina,
visto que ndo seria possivel compreender nossa situagdo atual a partir de um recorte temporal
que nao consideraria essa influéncia. O Capitalismo e a reproducdo de modelos europeus
continuam a moldar nossas institui¢des, nossas praticas e até mesmo nossas formas de pensar e
organizar o conhecimento. Roedel e Martins (2018) apontam que a educagao superior tem sido
ajustada as exigéncias do grande capital e da dominagdo imperialista, refor¢cando a
subordinacdo dos paises periféricos as logicas econdmicas e educacionais das poténcias

centrais.

2.4 O lugar da docéncia: as aprendizagens multifacetadas

A formagdo docente se constroi ao longo da vida, em um processo continuo
de aprendizagens multiplas e integradas, que combinam saberes formais e
experiéncias praticas (Novoa, 2009, p. 34).

Como vimos anteriormente, o eixo universitario ¢ composto pelo tripé: ensino,
pesquisa e extensdo. Nesse contexto, os docentes que compdem as universidades assumem
funcdes que se entrelacam nao somente como professores, mas como pesquisadores,
extensionistas e gestores.

O termo "multifacetado" ¢ um adjetivo que descreve algo ou alguém com muitas
facetas, aspectos ou caracteristicas variadas. De acordo com o Diciondrio Priberam da Lingua
Portuguesa, significa "que tem muitas facetas, muitos aspectos ou muitas caracteristicas" e
"cuja atividade ndo se atém a um s6 assunto" (Multifacetado, 2025). Buscamos conceituar o
termo multifacetado, pois a expressdo docéncia multifacetada, encontrada na obra de Selma
Pimenta (1997, 1999, 2005, 2012) e também utilizada por nos, reconhece a complexidade e a
diversidade inerentes a formacdo docente, enfatizando que ela se inicia, mas ndo se conclui
completamente, estando em constante construgao e reconstru¢ao.

Nos importa também conceituar alguns outros termos que podem deixar a leitura mais
bem direcionada, segundo o Dicionério Priberam, "saberes" € o plural de "saber", que significa:
“Conhecimentos; a reunido do que expressa sabedoria, sapiéncia; conjunto de conhecimentos
sobre algo ou alguém: saberes cientificos" (Saberes, 2025). E o conceito de pratica, de acordo

com o Diciondrio Priberam, ¢é: "A¢ao ou efeito de praticar; exercicio habitual de uma atividade;
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aplica¢dao de uma teoria ou conhecimento" (Pratica, 2025). Nossa compreensao desses termos
adotados em nosso estudo busca expressar saberes docentes como construgdes que emergem
nao somente da pratica pedagdgica reflexiva, mas também da construcao pessoal e da formagao
que cada professor constrdi ao longo de sua trajetéria e a pratica docente como um espago de
acdo e reflexdo critica, em que o professor analisa e transforma sua a¢do educativa, integrando
teoria e pratica de forma dialética.

Para adentrarmos no lugar da docéncia e o necessario processo permanente de
formacao profissional, consideramos necessario estabelecer um panorama em torno de trés
aspectos: as condigdes de trabalho no ensino superior; a profissdo professor e suas condigdes
de trabalho, e aqui incluimos a auséncia de formagdo para as inumeras demandas da

universidade; e a concepcao que reduz a docéncia a dimensao técnica.

2.4.1 As condigdes de trabalho no Ensino Superior: legislacao e o lugar em que estamos

A qualidade do ensino esta intrinsecamente ligada a valorizagdo do
trabalho docente. Sem professores bem remunerados e com condi¢des
dignas de trabalho, ndo ha como alcan¢ar uma educagdo de qualidade

(Paro, 1995, p. 88).

No que diz respeito a legislacao, sabemos que a pos-graduacao stricto sensu, a cargo
da formacdo dos professores da educagdo superior, tem um viés voltado para a pesquisa,
relegando a docéncia e as demais fungdes exercidas pelos docentes a um segundo plano. E ¢
sobre isso que vamos tratar nessa secao.

A formacao do docente universitario, atualmente, ¢ mencionada em dois artigos da Lei

de Diretrizes e Bases da Educagdo n® 9394-96, apresentada da seguinte maneira:

Artigo 65 — A formagdo docente, exceto para a educacgdo superior, incluira
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Artigo 66 — A preparacgdo para o exercicio do magistério superior farse-4 em
nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado. (Brasil, 1996, art. 65, art. 66).

O artigo 65 ndo inclui, no ambito da educagdo superior, a pratica de ensino de no
minimo 300 horas exigida para a educagdo basica, e o artigo 66 atribui a formacao para a
docéncia na educagdo superior aos programas de pos-graduacdo, que raras vezes tém em seu

curriculo disciplinas que se relacionam com préaticas de ensino.
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A respeito das condigdes de trabalho na educagdo superior, elas sdo diversificadas e se
relacionam as formas de ingresso, aos vinculos, a jornada de trabalho e aos compromissos que
partem desse trabalho. Nas instituigdes publicas as vias de ingresso sdo por concursos, nas
privadas por concursos ou convites. A carga de trabalho pode ser de vinculo integral, mensal
ou horista, conforme legislacdo (Pimenta; Anastasiou, 2014). De acordo com os dados obtidos
pelo INEP a respeito do ultimo Censo da Educacdo Superior, realizado em 2022 e com

resultados disponibilizados em outubro de 2023, estamos diante do seguinte panorama:

Grafico 4 — Numero de institui¢des de Educagao Superior no Brasil em 2022

A rede de educagdo superior no Brasil

Gréfico 8. Numero de Instituigdes de Educagdo Superior — Brasil 2022
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Fonte: Bras11 (2023 p. 16).

Temos, entdo, 2.595 institui¢des de educacao superior no Brasil, sendo em numeros
gerais 2.283 privadas e 312 publicas. A respeito da organizacdo académica, as faculdades
totalizam em média 75% do valor total das institui¢des, seguidas por centros universitarios,
logo apos estdo as universidades e em ultimo lugar os Institutos Federais e Cefets.

ApoOs esse numero expressivo de faculdades, consideramos valido relembrar os tipos
de organizacdo académica com base nos estudos de Pimenta e Anastasiou (2014). As
universidades se caracterizam por sua autonomia didatica, administrativa e financeira,
desenvolvendo ensino, extensao e pesquisa €, por isso, constitui-se como reduto de mestres e
doutores especialistas em diversas areas do conhecimento. Os centros universitarios podem

atuar em uma ou mais areas do conhecimento, tendo autonomia para abrir e fechar cursos e
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vagas de graduagdo, e devem primar por um ensino de qualidade. As faculdades integradas sao
compostas por institui¢des de diferentes areas do conhecimento, oferecendo ensino, e pode ser
que em alguns momentos trabalhem com extensdo e pesquisa. J& os institutos ou escolas
superiores t€ém como caracteristica a atuagao em uma area especifica do conhecimento e além
do ensino podem ou ndo realizar pesquisas, € dependem do Conselho Nacional de Educacgdo
para criacdo de novos cursos.

Retornando para a andlise do Censo da Educacao Superior, ¢ possivel constatar que
dos nimeros totais de institui¢des de ensino superior, sua maioria (1.098) se concentra na regiao
Sudeste, “o Sudeste possui a maior quantidade total de cursos ao longo dos anos, em ambas as
redes de ensino, mas a rede privada se destaca” (Santos; Amaral; Luz, 2023, p. 13); o destaque
da rede privada ¢ coerente pelo nimero expressivo de instituicdes particulares em detrimento
das institui¢des publicas. A regido norte ¢ a localidade com o menor numero de institui¢des, o
que nos leva a uma reflexdo a respeito da maior regido do Brasil ter o menor nimero de
institui¢des de educacao superior e seu possivel impacto nas vidas das pessoas da regido. Sobre

essa questao, Silva e Bacha (2014, p. 170) indicam que:

A Regido Norte do Brasil ¢ marcada pelas suas peculiaridades, entre as quais
se incluem a acentuada desigualdade socioeconomica e também o isolamento
geografico em relagdo as regides mais desenvolvidas do pais. Seus indicadores
sociais estdo entre os piores do Brasil, em contraste com o seu expressivo
crescimento econdmico e populacional, muito acima da média nacional.

Porém ¢ necessario mencionar que, com a expansao do ensino superior, a regiao Norte
teve a segunda maior taxa de crescimento, 76%, de acordo com a secretaria de Educagdo
Superior (Brasil, 2015). E contabilizado no Censo o total de 115 universidades no Brasil.
Podemos nos lembrar da histéria da universidade no Brasil, ela ¢ recente no nosso pais. As
universidades sdo importantes centros de pesquisa e de produgdo de conhecimentos cientificos,
mas quando mensuramos o tamanho do Brasil em termos geograficos e populacionais, o nimero
de universidades ¢ considerado aquém.

No que diz respeito a taxa de escolarizagdo liquida do Censo de 2022, o percentual ¢
de 20,2%. E o nimero de vagas oferecidas em cursos de graduagdo ¢ massivamente comandado
pela educacdo a distancia, e se comparadas as vagas presenciais oferecidas em 2022, temos o
embate de 5. 657.908 vagas presenciais ¢ 17.171.895 vagas para a educagdo a distdncia. Ou
seja, o panorama da educagdo superior atual se encontra com a nossa discussao anterior sobre
os impactos neoliberais na educagao e a precarizagao do trabalho docente, claramente expostos

pelo nimero de vagas das institui¢cdes de educagdo superior (Brasil, 2023).
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Para nos, fica evidente que as condi¢des de trabalho no ensino superior refletem um
modelo que privilegia a expansao do ensino privado e a educagao a distancia em detrimento da
valorizacdo da docéncia. A falta de uma formacao pedagdgica especifica na pds-graduacao
evidencia o descompasso entre a exigéncia de qualificagdo académica e a precarizagdo do
trabalho docente. Além disso, a desigualdade na distribui¢ao das universidades pelo pais reforga
barreiras de acesso a educagdo superior, aprofundando disparidades regionais. Diante desse
cenario, ¢ urgente repensar politicas educacionais que assegurem melhores condigdes para os

professores e garantam uma formagao superior que nao esteja a mercé da logica mercadologica.

2.5 Saberes da docéncia

O saber docente ¢ resultado de uma articulacdo entre conhecimentos
tedricos e praticos, que se desenvolvem no processo de ensino-aprendizagem
e sdo continuamente aprimorados pela experiéncia

(Libaneo, 1994, p.29).

De acordo com Nunes (2001), a questdo dos saberes docentes nas pesquisas sobre
formagao de professores na literatura educacional brasileira tem se destacado como um campo
recente, mas de crescente importancia. Essa discussao surge internacionalmente nas décadas de
1980 e 1990, impulsionada pelo movimento de profissionalizagao do ensino e de busca por
legitimagdo da profissdo docente. No Brasil, os debates e as investigagdes sobre os saberes
docentes ganham forga principalmente a partir da década de 1990, refletindo um esforgo para
compreender a pratica pedagdgica em sua complexidade e valorizar o conhecimento construido
pelos professores em sua trajetoria profissional.

Ainda segundo a autora, as abordagens tedrico-metodoldgicas que fundamentam essas
pesquisas variam, mas hd um consenso sobre a necessidade de dar voz aos professores e
reconhecer seus saberes. Essa mudanga de perspectiva ¢ apontada por Noévoa (1995), que
destaca a crise de identidade docente advinda de estudos anteriores que reduziam a profissao a
um conjunto de competéncias e técnicas. Os novos estudos passam a focar no professor como

sujeito central, valorizando os saberes implicitos em suas praticas cotidianas.

Passou-se a estudar a constitui¢do do trabalho docente levando-se em conta os
diferentes aspectos de sua historia: individual, profissional etc. Percebe-se,
entdo, uma “virada” nos estudos, que passam a reconhecer e considerar os
saberes construidos pelos professores, o que anteriormente ndo era levado em
consideragdo (Nunes, 2001, p. 29, grifo do autor).
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Entendemos como necessario entdo conceituar os saberes pedagogicos e didaticos, que
segundo D'Avila e Ferreira (2020, p. 40), “[...]sdo distintos, porém indissociaveis.” A profissdo
docente ¢ fundamentada em saberes estruturantes e orientadores que vao além do dominio de
conteudos disciplinares, € como apresentando ao longo do nosso estudo, abarcam um conjunto
de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que sustentam a complexidade da acdo
pedagdgica. Apoiamo-nos em D'Avila e Ferreira (2020) para conceituar esses saberes, que se

encontram, mas que sao diferentes,

Os saberes pedagdgicos sdo mais amplos e significam um conjunto de
conhecimentos, habilidades e valores constituidos na formagao profissional
docente, advindos da experiéncia e abalizados na pratica profissional. Dao
sustentaculo as praticas pedagogicas: sua concepgao filosofica e explicativa
dos saberes didaticos. Incluem a reflexdo critica sobre a pratica e suas
intencionalidades. (D'Avila; Ferreira, 2020, p. 40).

Para as autoras, os saberes didaticos fazem parte dos saberes pedagogicos e

entendemos eles (os saberes didaticos) tém em seu bojo a teoria do ensino,

Ja os saberes didaticos estdo contidos nos pedagogicos, configurando-se nas
praticas pedagdgicas como saberes referentes ao ensino. Sdo oriundos da
formacao académica e, principalmente, da experiéncia profissional docente na
sala de aula e na relagdo do(a) professor(a) com os(as) estudantes. Esses
saberes se subdividem em: mediagdo da classe e mediagdo da disciplina, do
componente curricular em si. (D'Avila; Ferreira, 2020, p. 40)

Compreendemos entdo que os saberes pedagdgicos se apresentam como um conjunto
mais amplo, integrando conhecimentos, habilidades e valores construidos ao longo da formagao
e da experiéncia profissional. Sdo saberes fundamentais para dar sentido a agdo educativa,
oferecendo base ética, epistemoldgica e politica a pratica pedagogica. D’ Avila e Ferreira (2020)

nos auxiliam a compreender os saberes pedagogicos e os elementos que deles fazem parte:
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Quadro 8 — Saberes pedagogicos e didaticos (D'Avila e Ferreira, 2020)

SABERES PEDAGOGICOS E DIDATICOS

SABERES PEDAGOGICOS

Curricular (saber)

“Saber pedagogico fundante, o saber curricular se refere ao programa
escolar, as concepcdes de ensino que o fundamentam. Contém os
contetdos, as estratégias utilizadas e a filosofia dos programas de
ensino. Esses programas irdo orientar o professor na sua maneira de
planejar o ensino, lecionar e avaliar e serd um saber tedrico-pratico
primordial para o progresso da sua profissionalidade. Na escola basica,
o saber curricular se refere a construgdo, conhecimento ¢ mobiliza¢do
do contetdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP). No ambito
académico, se refere a construcdo, ao conhecimento e a mobilizacao do
conteudo do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), devidamente
articulados aos marcos regulatorios da educacdo nacional.” (p.41)

Compreensio de
diferentes
epistemologias
curriculares:
disciplinaridade
interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade e
multirreferencialidade

“Compreendem-se diferentes epistemologias curriculares, como: a
interdisciplinaridade que prevé o trabalho pedagogico associado entre as
disciplinas do curriculo; a transdisciplinaridade, que prevé a superacao
das disciplinas e organiza o curriculo por eixos tematicos; e a
multirreferencialidade, que entende o curriculo para além das
disciplinas, incluindo outras fontes de saberes. Sdo possibilidades e
enfoques que superam o reducionismo e o minimalismo do aspecto
curricular disciplinar tradicional. Além disso, objetivam conceder ao
aluno uma formagdo mais consciente e completa, que lhe garanta
prerrogativas de um cidaddo atuante num mundo globalizado marcado
pela complexidade das interagdes socioambientais e econdmicas.”

(p41)

Legislacao educacional

“E um saber pedagégico referente ao conhecimento da legislagio em
seus marcos regulatdrios globais e especificos — nas esferas federal,
estadual e municipal — como elemento indispensavel a compreensao do
processo do ensino nos diferentes segmentos.” (p.42)

Etica (postura

“Diz respeito a conduta do profissional docente. A adogdo de postura
ética atenta-se para que as diferencas entre docentes e discentes sejam
preservadas, mas sem abuso de autoridade e, portanto, sem comprometer

profissional) a participag¢ao dos alunos. Nao deve ser confundida por uma conduta
severa ou ortodoxa. A postura do docente deve promover o respeito
mutuo e a interagdo entre alunos e professores.”
Teorias de “O conhecimento e a pratica das teorias de aprendizagem permitem
aprendizagem (dominio | embasar e tracar estratégias que atendam aos objetivos de
de) aprendizagem.” (p.42)

Teorias pedagogicas
(dominio de)

“Trata-se do conhecimento e da pratica das teorias pedagogicas, das
tendéncias pedagogicas tradicionais e em voga na atualidade do trabalho
docente, a fim de escolher aquela que garanta solidez a sua praxis.”

(p-42)

Concepgoes sobre
planejamento (niveis,
tipologia)

“Diz respeito ao conhecimento de diferentes concepgdes niveis e
tipologias de planejamento educacional, curricular (PPP) e de ensino —
planejamento de curso, de unidade e de aulas.” (p. 42)

Fonte: Elaborado pela autora com base em: D'avila e Ferreira (2020).

D'Avila e Ferreira (2020) nos mostram que os saberes pedagdgicos sdo estruturantes e
multifacetados, envolvendo desde o dominio tedrico-pratico sobre o curriculo, as
epistemologias que o fundamentam, a legislagdo educacional vigente até as posturas éticas e os

conhecimentos sobre teorias pedagdgicas e de aprendizagem. Sdo saberes que ultrapassam o
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conteudo disciplinar, pois orientam o educador em sua praxis cotidiana e garantem
intencionalidade a a¢do docente. Ao reconhecer e articular esses saberes, o professor amplia
sua capacidade de planejar, intervir e avaliar de forma critica e contextualizada, o que
entendemos como fundamental para a pratica docente.

Os saberes didaticos, conforme apresentados por D’Avila e Ferreira (2020), sdo os
conhecimentos e as habilidades que sustentam a mediagao efetiva entre o professor, o conteudo
e os estudantes. Esses saberes envolvem ndo apenas o dominio do contetido, mas,
principalmente, a capacidade de planejar, organizar, conduzir e avaliar o processo de ensino e
aprendizagem de forma critica, sensivel e contextualizada. Ao considerar dimensdes como a
gestdo da sala de aula, a afetividade nas relagdes, o uso de metodologias diversificadas e a
mobilizacao de tecnologias digitais, os saberes didaticos se tornam essenciais para que o ato de
ensinar seja intencional, reflexivo e comprometido. As autoras estabelecem duas categorias
principais: Mediacdo de classe (gestdo) e Mediagdo da disciplina (do componente curricular).
Cada categoria abrange elementos importantes que estdo detalhados abaixo conforme os

estudos de D’Avila e Ferreira (2020).

Quadro 9 — Saberes didaticos (D'Avila e Ferreira, 2020)
SABERES DIDATICOS
1- Mediacio de classe (gestdo):
“E um saber didatico que visa assegurar o bom funcionamento das relagdes interpessoais e pedagogico-
didaticas na sala de aula. A gestdo de classe diz respeito a toda parte de orientagao e facilitagdo que o professor
oferece durante o processo de ensino e aprendizagem. Gerir uma classe significa administrar o tempo de aula,
facilitar as discussdes de temas, estimular a participagdo, formar valores, mediar trabalho em equipe, ter
postura profissional, além de gerar clima de confianga e respeito matuo na sala de aula.” (p. 43)
“Saber relacionar-se afetivamente com os alunos na classe é condigdo sine qua non "para
o desenvolvimento de uma boa aula. Significa ter abertura ao dialogo, desenvolver escuta

Relagoes sensivel em relagdo as dificuldades dos alunos, estar pronto ao saneamento de duvidas,
interpessoais a aproximagdo amorosa com toda a classe. Demonstrar afetividade € exercitar a aceitagdo
(afetividade) das pessoas e respeito as diferencas, buscando convivéncia harmoniosa. As relagdes

interpessoais na classe envolvem: aluno-professor, professor-aluno e aluno-aluno.” (p.
43)

“Além da boa relagdo com a turma, ¢ importante que o professor identifique os possiveis
Identificacio de | mediadores da turma, aqueles que irdo falar diretamente sobre as duvidas, opinides ¢

liderancas desejos da turma, atuando como porta-vozes e representantes das demandas da classe.”
(p-43)

Administragio “A administracdo e no¢do de tempo de aula é uma capacic}gde extrerpamente necessaria

do tempo de aula aum df)gente. Para um bpm andamepto da aula, é necessario que seja pensado.o tNempo

(relacdio necessdrio para as at1v1dac’lesv pre;v1ameznte programadas, incluindo a mediacdo de

contetido x conteudo, asglm como Pogswms dlscussoes’ quf: possam ser leyaptada§ durante a aula:

tempo) Com o planejamento prévio da aula que sera ministrada, a administragdo do tempo sera

facilitada, melhorando, assim, a fluidez ¢ organizago.” (p. 43)

" De acordo com o dicionario de Lingua Portuguesa: “Extremamente importante, essencial; que nio se
pode nem se consegue dispensar;”
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SABERES DIDATICOS
Ambiéncia “Esse saber didatico esta relacionado com a criagdo e gestdo de um ambiente confortavel
favoravel a e seguro para os estudantes e professores, estimulante e acolhedor. E saudéavel criar clima
aprendizagem | de confiabilidade mutua, o que ird incidir de modo positivo sobre os processos de ensino

(criar) e aprendizagem.” (p. 44)

“Refere-se a capacidade de enxergar as diferengas — culturais, de género, geracionais,
Ambiente étnico-raciais e outras —, criar unidade na sala, sem silencia-las e ao esfor¢o também em
inclusivo atender as necessidades de alunos com deficiéncia, de modo que amenize ou elimine as
(atencio as barreiras. O objetivo ¢ oferecer oportunidades de aprendizagem justas para os
diferencas) individuos, impulsionando, assim, seu desenvolvimento pleno — tanto no campo social

quanto académico.” (p. 44)

Didlogo e escuta

“A sala de aula ¢ um espago de conflitos, embates ¢ discussdes. Nesse ambito, a
capacidade de dialogar é necessaria para o bom andamento das atividades e da relagdo
professor-aluno, assim como na resolugdo de conflitos. Por um lado, o docente deve ter
a capacidade de ser persuasivo, tanto para a melhor apresentacdo do conteudo quanto
para a tarefa de envolver os alunos. E importante que eles acreditem na figura do
professor e naquilo que ele ministra. Saber envolver e ter firmeza ao dialogar sobre

sensivel aquilo que esta ensinando ¢, assim, essencial. Por outro lado, ¢ importante também que
o professor seja flexivel no dialogo, saiba escutar. Isso serd importante na resolugao de
conflitos, nos debates que podem surgir em aula e na propria construgdo do
conhecimento. E necessario que o docente saiba dialogar e escutar, a0 mesmo tempo
sendo flexivel e tendo persuasdo, buscando, assim, o equilibrio e a melhor solugdo para
questionamentos e problemas.” (p. 44)
Gestao de “E importante saber mediar os conflitos na sala de aula com equilibrio emocional e
conflitos capacidade de dialogar.” (p. 45)
Administra¢do | “Diz respeito a distribuicdo equitativa da atencdo — saber acompanhar e avaliar os
de equipes de trabalhos em equipe.” (p.45)
trabalho

Estética (saber)

“Refere-se a organizacdo estética da sala de aula: saber organizar o formato da classe, a
fim de que todos possam se ver e interagir; saber conduzir as aulas com material de
qualidade — como xerox, slides e outros materiais —; saber lidar com a rela¢do entre
conteudo e forma de modo a guardar a beleza ¢ a relagdo prazerosa dos alunos com o
conhecimento.” (p. 45)

2- Mediacio da disciplina (do componente curricular):

“E um saber didatico que visa além do dominio do contetido saber lidar com o conhecimento nas aulas,
adotando metodologias e sequéncias didaticas que favorecam a assimilagdo sensivel e construgdo inteligivel
do conhecimento.” (p.45)

Planejamento de
ensino

“E um saber didatico fundamental que se refere a saber elaborar e desenvolver planos de
ensino — de curso, de unidade e de aulas. Contém varias habilidades que se desdobram
em saberes especificos, como:

— pesquisa bibliografica;

— analise de contexto escolar;

— elaboragdo de objetivos de ensino e aprendizagem (conceitual, procedimental,
atitudinal);

— seleg@o e organizagdo de conteudos;

— selegdo e ordenagdo de metodologias de ensino e sequéncias didaticas;

— seleg@o e criagdo de recursos didaticos adequados ao nivel do ensino e do contexto;

— seleg@o de metodologias e instrumentos pertinentes de avaliacdo da aprendizagem.”

(p. 45)

Mediagao
didatica

“Desse saber, decorre uma série de habilidades relacionadas as metodologias de ensino,
ao uso de recursos didaticos, mobilizagdo das tecnologias digitais, comunicagdo, tempo
na sala de aula em sua relagdo com os contetidos e a propria avaliagdo da aprendizagem.”

(p.46)

Metodologias de
ensino

“Trata-se de saber criar e selecionar métodos de ensino de acordo com os objetivos
didaticos que se possui.

— Metodologias diversificadas e coerentes (selecdo de)

E fundamental a elaboragdo de metodologias que tornem mais claros determinados
assuntos de dificil entendimento para a turma, coerentes com os objetivos de ensino e
aprendizagem.
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SABERES DIDATICOS

— Atividades ludicas (criacio de)

As atividades ludicas sdo aquelas que popularmente sdo conhecidas por proporcionar a
apreensdo do conhecimento através de jogos. Sao procedimentos metodologicos que
fogem do classico, conseguem instigar a criatividade, participacdo, socializagdo, tanto
dos alunos quanto dos professores, para o compartilhamento de ideias e conhecimentos.
Por estarem relacionadas a ludicidade, ndo tém o fim de entreter somente, porque geram
abertura para o aprender no individuo, através de novos modos de trabalhar as
habilidades criativas, simbolicas e teleoldgicas de cada pessoa, proporcionando, entdo, a
aprendizagem.

Tecnologias digitais (mobilizacio de)

Apods a revolucdo tecnologica no final do século XX, tornou-se impossivel aos
professores do século XXI o ensino baseado tdo somente no discurso docente e na logica
transmissional. A negagdo cientifica e tecnologica leva ao atraso e a sérias dificuldades
na comunicagdo entre professores e alunos. Por isso, as tecnologias digitais presentes na
vida cotidiana devem-se fazer presentes na sala de aula como dimensdo a alimentar as
trocas, o avango do conhecimento e sua ressignificagdo.

Recursos didaticos

Refere-se a selecdo, criacdo ¢ ao uso adequado de recursos materiais didaticos de
diferentes origens. Para além dos livros, podem-se usar as informagdes provindas da
internet, por exemplo, e das ferramentas digitais moveis. Criar materiais adequados ao
nivel cognitivo dos alunos e mobilizar as linguagens artisticas (plasticas, visuais,
corporais).

Estimulacio e administracio da participacio dos estudantes nas aulas

E importante ser um facilitador da aprendizagem; saber criar e variar situagdes de
estimulo a participagdo nas aulas e trabalhar todo o contetdo de maneira que os alunos
tenham toda sua atencdo voltada para aquele momento de discussdo, através de meios
alternativos que instiguem o pensamento e o raciocinio, como, por exemplo, o olhar
dirigido pelo professor ao aluno, a movimentacao e postura em sala de aula. Devem-se
gerar debates interessantes para o aprendizado a partir do desenvolvimento dos temas e
realizacdes de atividades, tanto em classe como extraclasse.

Identificacio das dificuldades de compreensido e busca de alternativas para
esclarecé-las

Em sala de aula, ¢ muito comum algum aluno nao entender algum dos assuntos mediados
na aula. E dever do professor identificar essa dificuldade e buscar formas de ajudar o
aluno a compreender. Existem muitas ferramentas para ser utilizadas nessa situagdo: o
professor pode dar exemplos, explicar de forma ludica, interdisciplinar etc. Esse saber
didatico esta relacionado com a identificagdo da dtvida.

Comunicacio oral

Diz respeito ao saber comunicar os conteudos com habilidade, sequéncia logica,
adequada eloquéncia e poder persuasivo. Deve-se buscar:

— interagdo verbal;

— levantar questoes;

— estimular questdes;

— oferecer e propiciar o feedback.

Selecio e organizacio didatica dos conteidos
Trata-se da organizacdo sequencial e didatica dos contetidos, da sua adequagdo a
cognigdo dos estudantes ao tempo do ensino — curso, unidade, aula.

Contextualizacdo do conteudo

Refere-se a contextualizagdo do conteudo de acordo com o nivel cognitivo e bagagem
cultural dos alunos, saber selecionar conteudos associados ao contexto deles e saber
articular o conhecimento tedrico com a pratica pedagdgica.
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SABERES DIDATICOS

Avaliacio e acompanhamento dos processos de aprendizagem

E relevante conhecer as diferentes concepgdes de avaliagdo da aprendizagem; saber
adequar metodologias justas de avaliagdo da aprendizagem; adotar praticas avaliativas
construtivas e formativas com foco na aprendizagem, e ndo em seus produtos
exclusivamente; e saber construir instrumentos fidedignos de avaliag@o.” (p. 46,47 e 48)
Fonte: Elaborado pela autora com base em D'Avila e Ferreira (2020).

Apesar de sua relevancia tedrica e formativa, os saberes didaticos, conforme
sistematizados por D’Avila e Ferreira (2020), nio podem ser compreendidos como um conjunto
estatico ou idealizado de competéncias a serem simplesmente aplicadas em sala de aula. E
preciso reconhecer que esses saberes sdo atravessados por tensdes estruturais da educagdo
brasileira, como a precarizacao das condi¢des de trabalho docente, as desigualdades sociais que
se refletem na escola, e a crescente sobrecarga burocratica imposta ao professor. A mediagao
de classe, por exemplo, pressupde tempo, escuta e preparo emocional — recursos nem sempre
disponiveis no cotidiano escolar. Da mesma forma, a selecdo de metodologias e o uso de
tecnologias digitais dependem de infraestrutura e formacdo continuada, que muitas vezes sao
negligenciadas pelas politicas publicas. Portanto, mais do que um roteiro de “boas praticas”, os
saberes didaticos devem ser entendidos como construcdes historicas e contextuais, que exigem
do professor uma postura critica, criativa e ética frente as limita¢des reais da universidade e as
contradicoes do sistema educacional.

Diante do exposto consideramos que os saberes pedagogicos e didaticos sdo
fundamentais no processo formativo dos docentes. Entretanto, a docéncia ndo pode ser reduzida
a um conjunto de técnicas ou prescrigdes metodologicas aplicaveis de forma homogénea em
qualquer contexto. Esses saberes, construidos na articulacdo entre teoria e pratica, pressupdem
uma postura ativa e reflexiva do professor diante das exigéncias cotidianas da sala de aula, das
politicas educacionais e das condi¢des concretas de ensino.

Compreender os saberes docentes requer, também, situa-los nos modelos tedricos que
historicamente tém orientado a formagao e a atuagéo profissional do professor. E nesse sentido
que os paradigmas propostos por Zeichner (1993) nos oferecem uma importante chave
interpretativa para analisar como diferentes concepgdes de docéncia influenciam a apropriagao
¢ a mobilizagdo desses saberes.

Tais paradigmas nao apenas descrevem estilos pedagogicos, mas apontam para
distintas formas de conceber o papel do professor na sociedade, variando entre modelos mais
tecnicistas — como o comportamentalista — e perspectivas mais criticas € emancipatorias —

como o paradigma reflexivo. Assim, ao transitarmos entre os saberes e os paradigmas
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formativos, buscamos aprofundar o debate sobre a constitui¢do da profissionalidade docente,
seus desafios e as implicagdes politico-pedagodgicas que envolvem a docéncia como pratica
social situada historicamente.

Os paradigmas de docéncia propostos por Zeichner (1993) sdo organizados em quatro
categorias principais: Comportamentalista, Personalista, Tradicional-artesanal e Reflexivo. O
paradigma Comportamentalista se baseia em uma abordagem direta e objetiva da pratica
pedagogica, onde o ensino ¢ orientado por técnicas de controle e transmissdo de informacdes
de maneira padronizada. Nesse modelo, o foco esta na avaliagdao quantitativa do desempenho
do aluno e na aplicacdo de métodos que promovem uma aprendizagem repetitiva e mecanica.
Para o autor, essa perspectiva tende a priorizar "o controle comportamental e a repeticio como
instrumentos para moldar o comportamento dos alunos" (Zeichner, 1993, p. 45). Ja o paradigma
Personalista valoriza a individualidade do estudante e busca promover um ambiente de ensino
que favorega a expressao pessoal e o desenvolvimento do autoconhecimento. O autor enfatiza
que, nesse modelo, "a relacdo pedagogica deve priorizar a construcao de vinculos significativos
que permitam aos alunos se sentirem compreendidos e respeitados em suas particularidades"
(Zeichner, 1993, p. 92).

O paradigma Tradicional-artesanal, por sua vez, se caracteriza por uma pratica
pedagogica fundamentada na experiéncia acumulada e na intui¢ao do professor, que adapta suas
estratégias de ensino com base nas condigdes e necessidades do contexto educacional. Zeichner
(1993) argumenta que essa abordagem envolve "um processo artesanal, onde a pratica docente
¢ moldada pela tradicdo e pela adaptacdo continua" (Zeichner, 1993, p. 67). Por fim, o
paradigma Reflexivo destaca a importancia do pensamento critico e da autoavaliagdo constante
por parte do professor, incentivando uma postura que reflete criticamente sobre suas proprias
praticas e decisdes pedagogicas. Assim, o autor destaca que "a pratica reflexiva € essencial para
que os docentes se tornem agentes de mudanga em seus ambientes de ensino" (Zeichner, 1993,
p. 89), promovendo uma ponte entre a teoria educacional e a realidade social dos estudantes.

A tendéncia reflexiva, como aponta Pimenta (1999), sugere uma formacao de
professores que vai além da academia, englobando o desenvolvimento pessoal e profissional.
A ideia ¢ que a identidade docente se constroi a partir da interagdo entre praticas vivenciadas e
teorias, em que os saberes do professor sdo constantemente reavaliados e reelaborados.
“Considerar a pratica social como ponto de partida e como ponto de chegada possibilitara uma
ressignificagdo dos saberes na formagdo de professores” (Pimenta, 1999, p. 25-26). Nossa

intencdo ¢ apresentar diferentes tipologias que permitam elucidar a complexidade dos saberes
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da docéncia e como esses podem ser compreendidos por meio de distintos significados e
interpretacdes.

Esses autores contribuem para ampliar a compreensdo dos saberes da docéncia ao
abordarem suas relagdes com a pratica, a formacao e a identidade profissional dos professores.
A seguir, apresentamos as concepcdes desses trés referenciais, que dialogam com os
pressupostos analisados, e elegemos Tardif (2002), Pimenta (1999) e Freire (1996)® por se tratar
de referenciais muito citados nas pesquisas que versam sobre os saberes da docéncia.

De acordo com Tardif (2002), frente a complexa relagdo entre saberes e formacao
docente, os professores assumem um papel central na constru¢do e validagdo dos saberes.
Enquanto os saberes académicos e técnicos sdo sistematizados e monopolizados por
especialistas, os saberes experienciais emergem da pratica cotidiana dos professores e sao
fundamentais para sua competéncia profissional. Esses saberes praticos, adquiridos ao longo da
carreira, sdo compartilhados entre pares e contribuem para uma compreensdo critica da
profissdo. J& os saberes experienciais nao sdo apenas subjetivos, eles também sdao objetivados
por meio da interagdo entre professores, possibilitando uma certa uniformidade na compreensao
e pratica da profissdo. Esses saberes sdo adquiridos no contexto das interagdes diarias com
alunos, colegas e instituicdes escolares, e sdo fundamentais para a eficacia do ensino. Tardif
(2002) elenca os saberes da docéncia a partir de quatro dimensoes.

Os saberes da docéncia, conforme sistematizados por Tardif (2002), constituem-se em
um conjunto heterogéneo que se articula no exercicio da profissdo docente. Entre eles,
destacam-se os saberes da formacao profissional, adquiridos nas instituicdes formadoras, como
escolas normais e faculdades de educacgdo, e que reinem conhecimentos tedricos e praticos
voltados a capacitagdo pedagdgica. Os saberes disciplinares, por sua vez, referem-se aos
diferentes campos do conhecimento organizados sob a forma de disciplinas nas universidades,
compondo a base epistemologica que sustenta o ensino dos contetdos escolares. Para o autor,
“Sao saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que
dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a
forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos” (Tardif, 2002, p. 38).

J& os saberes curriculares dizem respeito aquilo que ¢ prescrito nos programas
escolares — como objetivos, conteudos e métodos — que os professores devem dominar e

aplicar em sua pratica. “Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares

8 Paulo Freire em sua obra “Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa” ndo trata
especificamente sobre tipologias, mas em nossa perspectiva, sua obra contribui de maneira
significativa para os saberes docentes e por isso optamos em coloca-los em nosso estudo.
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(objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar” (Tardif, 2002, p.
38)

Por fim, os saberes experienciais emergem da vivéncia cotidiana dos professores,
sendo construidos na pratica e validados pela experiéncia concreta, em didlogo com os
contextos sociais, culturais e institucionais em que atuam. “Finalmente, os proprios professores,
no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos,
baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio” (Tardif, 2002, p. 38).
Tais saberes nao sao isolados, mas se entrelagam de forma dindmica, compondo o repertorio
profissional do docente e revelando o carater social, plural e situado do conhecimento

pedagogico.

2.5.1 Os saberes da docéncia segundo Pimenta

A perspectiva de Pimenta (1999) sobre os saberes da docéncia destaca a importancia
da experiéncia, do conhecimento e dos saberes pedagogicos na formagdao e atuagdao dos
professores. Para a autora, a experiéncia abrange ndo apenas a vivéncia como alunos e
educadores, mas também a compreensdo da profissdo docente em seu contexto historico e
social. “Os saberes docentes sdo construidos e reconstruidos na pratica, articulando-se as
experiéncias vividas pelos professores, as teorias pedagodgicas e aos conhecimentos das
disciplinas que ensinam.” (Pimenta, 1999, p. 21). O conhecimento vai além da transmissao de
informacdes, envolvendo a capacidade de reflexdo e a busca pela construcao de saberes. Ja os
saberes pedagogicos sao construidos a partir das necessidades reais da pratica docente, exigindo
uma abordagem critica e reflexiva que parte de cada contexto educacional. (Pimenta, 1999)

Pimenta (1999) elenca trés categorias acerca dos saberes da docéncia, conforme

exposto no quadro a seguir.
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Quadro 10 — Os saberes da docéncia de acordo com Pimenta

OS SABERES DA DOCENCIA PIMENTA (1999)

A experiéncia:

e Os saberes de sua experiéncia de alunos que foram de diferentes professores em toda

sua vida escolar;

Também sabem sobre o ser professor por meio da experiéncia socialmente acumulada,
as mudangcas histdricas da profissdo, o exercicio profissional em diferentes escolas, a
ndo valorizagdo social e financeira dos professores, as dificuldades de estar diante de
turmas de criangas e jovens turbulentos, em escolas precarias; sabem um pouco sobre
as representagdes ¢ os esteredtipos que a sociedade tem dos professores, através dos
meios de comunicagdo. Outros alunos ja tém atividade docente;

Em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua
pratica, mediatizada pela de outrem - seus colegas de trabalho, os textos produzidos
por outros educadores.

O conhecimento:

Conhecimento ndo se reduz a informagfo. Esta ¢ um primeiro estagio daquele.
Conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com as informagdes
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O terceiro estagio tem a ver com
a inteligéncia, a consciéncia ou a sabedoria. Inteligéncia tem a ver com a arte de
vincular conhecimento de maneira util e pertinente, isto é, de produzir novas formas
de progresso e desenvolvimento; consciéncia e sabedoria envolvem reflexao, isto ¢,
capacidade de produzir novas formas de existéncia, de humanizagao;

Um enorme poder flui do conhecimento, mas ndo daqueles que o produzem. Portanto,
ndo basta produzir conhecimento, mas ¢ preciso produzir as condi¢des de produgdo do
conhecimento;

Se entendemos que conhecer ndo se reduz a se informar, que ndo basta expor-se aos
meios de informagao para adquiri-las, sendo que € preciso operar com as informagdes
na direcdo de, a partir delas, chegar ao conhecimento, entdo parece-nos que a escola (e
os professores) tem um grande trabalho a realizar com as criangas e os jovens, que ¢
proceder a mediagdo entre a sociedade da informacdo e os alunos, no sentido de
possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da reflexdo adquirirem a sabedoria necessaria
a permanente constru¢do do humano;

Isso requer preparagdo cientifica, técnica e social. Por isso, a finalidade da educagdo
escolar na sociedade tecnologica, multimidia e globalizada, ¢ possibilitar que os alunos
trabalhem os conhecimentos cientificos e tecnologicos, desenvolvendo habilidades
para opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria.

Saberes
pedagogicos:

® Os profissionais da educagdo, em contato com os saberes sobre a educagdo e sobre a

Construir os saberes pedagogicos a partir das necessidades pedagdgicas postas pelo
real, para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da educagdo. O retorno
auténtico a pedagogia ocorrera se as ciéncias da educagdo deixarem de partir de
diferentes saberes constituidos e comecgarem a tomar a pratica dos formados como o
ponto de partida (e de chegada). Trata-se, portanto, de reinventar os saberes
pedagogicos a partir da pratica social da educagao;

A didatica contemporanea compete proceder a uma leitura critica da pratica social de
ensinar, partindo da realidade existente, realizando um balango das iniciativas de se
fazer frente ao fracasso escolar;

pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem ¢ alimentarem suas
praticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes pedagogicos, na acao.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Pimenta (1999, p. 20-28).

Pimenta (1999, p. 20), destaca a importancia de uma formacao pedagdgica a “partir

das necessidades pedagogicas postas pelo real”. A pratica educativa deve ser contextualizada,

levando em consideracdo as realidades sociais, culturais ¢ histéricas dos alunos. A autora

argumenta que a compreensdo do contexto ¢ fundamental para uma pratica pedagogica

relevante e com significado, portanto, “Os saberes pedagdgicos podem colaborar com a prética.
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Sobretudo se forem mobilizados a partir dos problemas que a pratica coloca, entendendo, pois,
a dependéncia da teoria em relagdo a pratica, pois esta lhe € anterior” (Pimenta, 1999, p. 28). A
autora ainda valoriza os conhecimentos pedagogicos € a experiéncia profissional acumulada ao
longo da carreira docente, ressaltando a importancia dos saberes adquiridos por meio da

formacado inicial e continua, assim como aqueles desenvolvidos no dia a dia da profissao.

Consequentemente, trata-se de pensar a formagdo do professor como um
projeto tinico englobando a inicial e a continua. Nesse sentido, a formagao
envolve um duplo processo: o de autorformagdo dos professores, a partir da
reelaboragdo constante dos saberes que realizam em sua pratica, confrontando
suas experiéncias nos contextos escolares; ¢ o de formagdo nas instituigoes
escolares onde atuam. Por isso, ¢ importante, produzir, a escola como espago
de trabalho e de formacao [...] (Pimenta, 1999, p. 30).

Além da experiéncia, Pimenta (1997) enfatiza a importancia dos conhecimentos
pedagdgicos e didaticos, ressaltando que saber ensinar ndo se limita ao dominio do conteudo
especifico, mas envolve uma compreensao mais ampla das teorias da educacgao, da didatica e

das praticas pedagodgicas.

Criticando a fragmentagao de saberes na formagao de professores e a flutuacao
da pedagogia, enquanto ciéncia, que ao restringir-se a campo aplicado das
demais ciéncias da educacdo, perde seu significado de ciéncia pratica da
pratica educacional, Houssaye (1995), aponta como caminhos de superacao,
que nos empenhemos em construir os saberes pedagdgicos a partir das
necessidades pedagdgicas postas pelo real, para além dos esquemas

\

aprioristicos das ciéncias da educagdo. O retorno auténtico a pedagogia
ocorrera se as ciéncias da educacgdo, deixarem de partir de diferentes saberes
(Pimenta, 1997, p. 9).

Nos saberes organizados por Pimenta (1997; 1999) fica evidente o carater reflexivo-
critico vinculado a formagao proposto pela autora, enfatizando também que a formacao docente
deve ser um processo continuo e reflexivo, em que a pratica e a teoria se alimentam
mutuamente. A autora construiu os saberes docentes nas bases da experiéncia, do conhecimento
e dos saberes pedagogicos, enfocando a importancia de considerar os contextos sociais e
culturais, promovendo uma educagdo que supere a transmissdo de conhecimento por si so,
buscando formar sujeitos criticos e conscientes do seu contexto. Nesse sentido, Pimenta (1997;
1999) destaca também a necessidade de uma abordagem interdisciplinar, que enriqueca o
ensino e a aprendizagem, preparando os professores para enfrentarem os desafios
contemporaneos com ética, responsabilidade e um compromisso continuo com a transformacgao

social.



91

2.5.2 Os saberes da docéncia segundo Freire (1996)

Os saberes da docéncia de acordo com Freire (1996) se relacionam com o ensinar € o
aprender. Para o autor, a pratica educativa ndo pode ser desvinculada da pratica de aprender.
“Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, historicamente,
mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar” (Freire, 1996, p. 13). Nesse sentido,
o autor elucida a respeito dos saberes necessarios para a pratica docente no contexto educativo,
ndo somente de educadores progressistas, para ele, “embora seja meu interesse central
considerar neste texto saberes que me parecem indispensaveis a pratica docente de educadoras
ou educadores criticos, progressistas, alguns deles sdo igualmente necessarios a educadores
conservadores” (Freire, 1996, p. 12). Nesse trajeto pela perspectiva do autor, identificamos a
sua critica ao modelo de ensino “bancério”, em que o conhecimento ¢ “depositado” nos
estudantes de maneira vertical, sendo que o professor ensina e o estudante passivamente acata,

sem problematizar, sem questionar.

E isto que nos leva, de um lado, & critica e a recusa ao ensino “bancario”***,
de outro, a compreender que, apesar dele, o educando a ele submetido ndo esta
fadado a fenecer; em que pese o ensino "bancario”, que deforma a necessaria
criatividade do educando e do educador, o educando a ele sujeitado pode, ndo
por causa do conteudo cujo “conhecimento” lhe foi transferido, mas por causa
do processo mesmo de aprender, dar, como se diz na linguagem popular, a
volta por cima e superar o autoritarismo e o erro epistemologico do
“bancarismo” (Freire, 1996, p. 14, grifo do autor).

Para Freire (1996), o educador deve considerar os saberes dos educandos e concilia-
los com os conteudos curriculares, valorizando a experiéncia social dos estudantes e os
instigando a questionar, a refletir em uma perspectiva critica, mas nao distante da decéncia e da
boniteza. Além disso, o educador deve ser a materializacdo da sua pratica, um exemplo dos
principios que ensina, “Quem pensa certo estd cansado de saber que as palavras a que falta a
corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem” (Freire, 1996, p. 16). E também
importante que o educador esteja em lugar de aceitacdo do novo, de combatente das
discriminagdes, conduzindo novos saberes que possibilitem a compreensdo social e historica da
humanidade, nesse contexto, valorizando as identidades culturais dos educandos, em trabalho
continuo da consciéncia do ser e estar no mundo, € do inacabamento, “a consciéncia do
inacabamento entre nés, mulheres e homens, nos fez seres responsaveis, dai a eticidade de nossa

presen¢a no mundo” (Freire, 1996, p. 23).
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A autonomia ¢ uma categoria importante do pensamento freiriano, “Saber que devo
respeito a autonomia e a identidade do educando exige de mim uma pratica em tudo coerente
com este saber” (Freire, 1996, p. 244), “Sombra que, expulsa pelo oprimido, precisa de ser
substituida por sua autonomia e sua responsabilidade” (Freire, 1996, p. 33), “A autonomia,
enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, ¢ vir a ser. Nao ocorre em data marcada”
(Freire, 1996, p. 41). O conceito de autonomia como uma palavra-chave na tecitura de Freire
(1996) ¢ interpretado por nds como um processo de evolugdo critica em que o sujeito se percebe,
percebe o outro e percebe o mundo de modo a considerar sua historicidade, seu contexto, as
questdes que o atravessam. Portanto, o sujeito, ora mediado, constroi a possibilidade da
autonomia, ndo da individualidade, mas da autonomia para interpretar, para ser, para viver, para
mudar. E ndo da individualidade, pois ela nos coloca em um lugar longe do coletivo, do
contexto.

A perspectiva freiriana sobre os saberes da docéncia enfatiza a inseparabilidade entre
ensinar e aprender, posicionando esses processos como parte de uma pratica educativa dialogica
e critica. Freire (1996) rejeita o modelo de ensino “bancario” que reduz os alunos a receptores
passivos de conhecimento, defendendo uma abordagem que valoriza a curiosidade, a reflexao
critica e a interagdo mutua entre educadores e educandos. Concordamos com a perspectiva do
autor, ao destacar que a pratica docente deve ser um espago de constru¢do coletiva do
conhecimento, onde o educador se compromete a ser um exemplo vivo dos principios que
ensina, promovendo um ambiente de respeito a autonomia e a dignidade dos educandos. Além
disso, a pedagogia freiriana valoriza a ética, a estética e a afetividade como componentes
essenciais para uma educagdo verdadeiramente transformadora e humanizadora. Entendemos
que a escuta ativa e o didlogo, sao caminhos para construir praticas educativas conscientes do
e no mundo, com o objetivo de promover mudangas sociais significativas. Freire nos convida a
repensar a docéncia como um processo continuo de desenvolvimento critico e comprometido,

onde o aprendizado ¢ visto como um caminho para a emancipagao.

2.5.3 Uma sintese sobre os saberes da docéncia apresentados

A partir dos saberes compartilhados por Tardif (2002), Pimenta (1999) e Freire (1996),
evidenciamos que os saberes da docéncia nao consistem somente em uma dimensao técnica e
automatica, distante do contexto historico, do recorte de realidade em que se vive, tampouco
longe de movimentos constantes de reflexdo em torno da pratica e da complexidade em que

estamos envoltos enquanto seres humanos parte de uma sociedade globalizada.
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Um aspecto que nos chama a atengdo e provoca reflexdes diz respeito a importancia
dada pelos autores e autora a formacao contextualizada. Freire (1996) nos lembra de saberes
como o bom senso, a rigorosidade, a importancia da escuta ativa no processo educativo, o
equilibrio entre liberdade e autoridade, o comprometimento, a esperanga de que a mudanga
possivel partirda de nés enquanto sujeitos reflexivos e criticos, bem como a humildade, a
tolerancia e o bem querer aos educandos. Pimenta (1999) ressalta também a importancia de
uma pratica reflexiva, valorizando os saberes da experiéncia, assim, quem somos, onde estamos
¢ para onde vamos tem influéncia em nossa pratica, em nossa forma de perceber o mundo e de
enfrentar os desafios existentes. Tardif (2002) sistematiza os saberes considerando os saberes
da experiéncia, assim como Pimenta (1999), e elenca ainda os saberes da formagao profissional,
os disciplinares e os curriculares. Identificamos que Tardif (2002) organiza os saberes a partir
de uma dimensao mais centrada em construgoes advindas de formagdes formais, o que também
¢ fundamental para a atividade docente.

Organizamos um quadro com a intencdo de apresentar os pontos em comum

dialogados pelos autores com base nos eixos que foram discutidos ao longo das obras.

Quadro 11 — Pontos em comum dos saberes da docéncia por Tardif (2002); Pimenta (1999) e
Freire (1996)

Pontos em comum dos

saberes apresentados

Tardif (2002)

Pimenta (1999)

Freire (1996)

Formacéo e Educacio

Importancia da formagao
profissional e educagao
continua.

Formacao pedagogica e
educacdo baseada na
pratica.

Educagio libertadora
e formacao critica.

Contexto e Pratica

Pratica educativa
contextualizada e reflexiva.

Pratica pedagogica
baseada no contexto
social e cultural.

Educagao critica que
considera o contexto
historico e social.

Conhecimento e
Saberes

Valorizagao dos saberes

experienciais e pedagdgicos.

Conhecimentos
pedagodgicos e
experiéncia profissional.

Saberes criticos e
emancipatorios.

Criticidade e Reflexao

Reflexdo critica sobre a
pratica docente.

Reflexao critica e
contextualizada na

Pratica educativa
critica e reflexiva.

educacdo.
nes Etica profissional na Valores éticos na pratica Etica e valores na
Etica e Valores ~ . O
formacdo docente. pedagbgica. educagdo libertadora.

c e e Abordagem interdisciplinar Complexidade e Educacdo
Interdisciplinaridade ~ . TR . A
. na formagao. interdisciplinaridade na interdisciplinar e
e Complexidade L .
pratica educativa. complexa.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Diante da andlise dos saberes da docéncia discutidos por Tardif (2002), Pimenta (1999)
e Freire (1996) podemos concluir que a pratica docente € um campo multifacetado que exige
dos educadores, das escolas e das universidades uma abordagem que, de fato, considere a

complexidade, a interdisciplinaridade ¢ o contexto historico-social-econdmico e cultural pelo
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qual somos atravessados, bem como a necessidade de constru¢do da reflexidade critica sobre o
nosso ser e estar no mundo. A convergéncia de ideias entre esses autores evidencia a
importancia de uma formagdo continua e contextualizada, que ndo se limite apenas ao
conhecimento técnico, mas que também valorize a experiéncia, a reflexao critica e a ética. A
formacao de professores deve, portanto, considerar as dimensdes pedagogicas, sociais, culturais
e éticas, promovendo uma educagdo que reconheca a complexidade do ser humano e do mundo
em que vivemos. Esse entendimento nos conduz a necessidade de uma pratica educativa que
seja a0 mesmo tempo critica e emancipatoria, interdisciplinar e colaborativa, ndo apenas
alinhada, mas capaz de enfrentar os desafios de uma sociedade globalizada e em constante

transformacao.

2.6 Aidentidade, a profissionalizacao e a socialializac¢ao profissional docente:

dialogando sobre o trabalho docente

A formagdo dos professores ndo se limita a aquisi¢do de conhecimentos
técnicos, mas envolve a constru¢do de uma identidade profissional, que se
desenvolve no decorrer de toda a carreira docente (Libaneo, 2013, p. 55).

Optamos por dialogar em uma mesma secdo a respeito da identidade, da
profissionalizacdo e da socializacdo docente por identificarmos que esses trés aspectos se
entrelacam na carreira. A identidade se consolida em uma continua construcao do ser, enquanto
a socializacdo e a profissionalizacdo docente contribuem diretamente para a formagao dessa

identidade.

2.6.1 A identidade docente

As identidades profissionais configuram um complexo emaranhado de
historias, conhecimentos, processos e rituais (Marcelo, 2009a, p. 7).

De acordo com o dicionario de Portugués, a identidade pode ser compreendida como
um conjunto de elementos que possibilitam individualizar algo ou alguém (Dicio, 2024), no
contexto em que dialogamos com esse conceito, ele se aprofunda em torno do movimento de
pertencimento adquirido pelos sujeitos como professores, na sua vivéncia, a partir das suas
experiéncias dentro e fora do ambito educacional, pela sua formacao ou auséncia dela, pela sua
compreensdo do mundo. Para Marcelo (2009a, p. 12), é preciso compreender o conceito de

identidade docente “como uma realidade que evolui e se desenvolve de forma individual e
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coletiva. A identidade ndo ¢ algo que se possui, mas sim algo que se desenvolve ao longo da
vida. [...] ndo € um atributo fixo de determinada pessoa, mas sim um fendmeno relacional”. Os

estudos de Dubar (2009, p. 140) elucidam que:

A identidade de oficio € o proprio tipo de identidade comunitéria que supoe,
portanto, a existéncia de uma comunidade no seio da qual se transmitem
maneiras de fazer, de sentir ¢ de pensar, que constituem ao mesmo tempo
valores coletivos (a consciéncia orgulhosa) e pontos de referéncia pessoais
(um oficio nas maos).

A identidade ¢ mutével e pode ser caracterizada por um processo de construg¢do de um
sujeito situado historicamente (Pimenta, 1999). A dinamicidade da profissdo docente ¢ evidente
por ser considerada uma pratica social, emergente de um momento historico, buscando
corresponder as demandas sociais existentes, adquirindo com o passar do tempo seu estatuto de
legalidade. A partir dos contextos, profissdes surgem e outras deixam de existir, ainda outras
se transformam para atender a novas necessidades, ¢ o caso da profissdo docente. “E na leitura
critica da profissao, diante das realidades sociais, que se buscam os referenciais para modifica-
la” (Pimenta, 1999, p. 19).

A autora ainda esclarece que a identidade profissional ¢ construida por meio da
“significacdo social da profissdo”, da revisao das tradi¢cdes, da reafirmagdo de praticas que
foram consagradas culturalmente e que ainda sdo significativas na contemporaneidade, do
confronto entre as teorias e as praticas, da analise das préticas a luz das teorias, da criacdo de

novas teorias. Pimenta (1999, p. 19) ainda elucida que a identidade profissional,

Constroi-se também pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas
representagdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que
tem em sua vida o ser professor. Assim, como a partir de sua rede de relagdes
com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos.

Para Melo (2018, p. 47), “a identidade pode ser entendida como fendmeno que deriva
da dialética entre um individuo (identidade para si — consciéncia de pertencimento) e a
sociedade (identidade para o outro)”. Podemos entender que a identidade docente é uma
construgdo complexa e dinamica, especialmente em cenarios de incerteza, nos quais oS
significados sociais da profissdo estdo em constante transformacao. Essa identidade ¢ forjada

por diversos fatores, como as mudancgas nas praticas pedagogicas, a interagdo entre teoria e
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pratica, as representagdes que os professores tém da docéncia e as relagdes com outros

profissionais e atores educacionais.

A vida pessoal e a profissional se entrelagam na teia identitaria, constituindo
a identidade social na articulacdo entre o objetivo e o subjetivo, o interno e o
externo, que sdo vivenciados pelos(as) professores(as). Nesse processo, o
sujeito reinterpreta a si mesmo e negocia com as institui¢des em que atua num
movimento constante. E sdo essas reinterpretacdes e negociagdes, resultantes
dos diferentes processos de socializagdo, que atuam na defini¢do tanto dos
individuos quanto das proprias institui¢des (Rossi; Hunger, 2020, p. 327).

No campo do trabalho, a constru¢do identitaria assume importancia particular,
conforme ressaltado por Dubar (2009). O trabalho condiciona a formacdo das identidades
sociais, € a precarizacdo do emprego e das rotinas de trabalho contribui para a inseguranga ¢ a
ansiedade dos trabalhadores. “As identidades profissionais sdo maneiras socialmente
reconhecidas, de os individuos se identificarem uns aos outros no campo do trabalho e do
emprego” (Dubar, 2009, p. 118). A identidade profissional se torna um ponto de referéncia

importante para a atribuicao de status social e reconhecimento na sociedade.

2.6.2 A socializacdo profissional

A socializagdo profissional dos docentes se da em um processo de intera¢do
constante com colegas, alunos e a comunidade, onde se constroi e reconstroi
a identidade profissional (Tardif; Lessard, 2005, p. 102).

A socializagdo profissional, definida por Dubar (2012) como a constru¢do do sujeito

pela atividade de trabalho, relaciona-se diretamente com a identidade,

E por e em um processo especifico de socializagio, ligando educagio, trabalho
e carreira, que essas identidades se constroem no interior de instituigdes e de
coletivos que organizam as interagdes e asseguram o reconhecimento de seus
membros como “profissionais” (Dubar, 2010 apud Dubar, 2012, p. 2, grifo
Nnosso).

Melo e Pimenta (2019, p. 68) aprofundam o conceito de socializagdo profissional ao
explicitarem que se trata de um processo em que os profissionais “constroem valores, atitudes,
conhecimentos e habilidades que lhes permitam e justifiquem ser e estar numa determinada
profissao”. Para nos, ¢ entendida como parte da constru¢do de sua identidade e vinculada a

profissionalizacao, pois na socializagdo se aprende sobre como estar nesse grupo; a identidade
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se refere a como o proprio sujeito se vé a partir do seu papel ocupacional, das responsabilidades
e das expectativas associadas a profissdo e a profissionalizacdo, é o processo pelo qual o
trabalho se torna uma profissdo reconhecida, com padrdes especificos de formagao,

regulamentacgdo e pratica. Para Mussanti (2010, p. 1),

Tanto a perspectiva funcionalista como a interpretativa, embora partindo de
concepgodes muito diferentes do mundo social, t€ém concebido a socializacao
como um processo no qual os individuos apreendem os papéis que lhes
permitem adaptar-se, passiva ou ativamente, a cultura institucional.

No estudo de Almeida, Pimenta e Fusari (2019), a partir dos depoimentos dos docentes
iniciantes na carreira docente € possivel compreender os enfrentamentos no processo de
socializacdo profissional. “Os processos de socializagdo envolvem buscas, construgoes,
ansiedades, escolhas, frustracdes, desisténcias, mas também realizagdes e adesdo a profissao”
(Almeida; Pimenta; Fusari, 2019, p.193).

Para Melo (2018), a socializagdo profissional docente se caracteriza por um processo
pelo qual os professores se integram a um coletivo docente. A referida autora se baseia em uma
concepgdo critico-interpretativa da socializagdo, em que os sujeitos aprendem papéis que 0s
ajudam a se adaptar a cultura institucional, podendo também atuar como agentes de mudanca
nesse processo. Essa perspectiva reconhece a complexidade das instituicdes escolares e
universitarias, caracterizadas por contradi¢des e diferentes concepgdes. A autora compreende
“[...] a socializagdo profissional como processo interativo e multidirecional, portanto, ndo pode
ser adquirida, pois se trata de processos de negociacdes entre sujeitos em contexto” (Melo,

2018, p. 29). Para Setton (2012, p. 17),

[...] na sua dimensdo produtora, difusora e reprodutora a socializacdo pode
enfocar as instituigdes como matrizes de cultura, enfatizar as estratégias de
transmissao e, portanto, de transformagdo dos valores dos grupos sociais, além
de explorar as disposi¢des de cultura incorporadas pelos individuos ao longo
de suas experiéncias de vida.

Em uma abordagem critica, a socializagdo profissional vai além de simplesmente
integrar os individuos a cultura institucional; ela também pode desafid-la e remodela-la. Os
educadores assumem o papel de agentes de mudanga, questionando as normas e os padrdes
preestabelecidos. Esse processo tem inicio durante a formagdo universitaria e se estende ao
longo da carreira, caracterizando-se por uma interacdo complexa e negociada entre os

profissionais e o ambiente de trabalho. A construcao da identidade docente ocorre dentro desse
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contexto de socializacao profissional, sendo influenciada por condi¢des laborais, regulamentos
educacionais e exigéncias da profissdo (Mussanti, 2010). Nessa mesma concepg¢ao, “Aprender
a profissdo e empreender esforcos de socializagdo no cotidiano institucional do trabalho docente
pressupde multiplas relagcdes, compromissos € envolvimentos” (Almeida; Pimenta; Fusari,
2019, p. 190).

Em estudo realizado por Setton e Bozetto (2020), as autoras buscaram identificar e
analisar o conceito de socializagdo, entre 1998 e 2018, em revistas (A1) da area da educagao.
A respeito da socializacdo profissional, foram encontrados dez estudos, segundo as autoras,
“No caso da socializacdo profissional docente, ¢ possivel observar o didlogo e o consenso
bibliografico acerca do tema. Todos trazem a discussdo de que a formagao docente, na pratica
e na teoria, promove identidade profissional” (Setton; Bozetto, 2020, p. 8). Nessa mesma
dire¢do caminha nossa investigacao ao identificarmos que, por meio da formacao e da vivéncia
docente, os professores constroem seu processo identitario, experenciam a relagdo entre sujeito

e instituicdo (socializagdo). Melo (2018, p. 47) também concorda com essa perspectiva:

Nesse movimento entre o processo de socializagdo profissional,
desenvolvimento da identidade, reconstru¢do de saberes, o professor podera
ampliar seu repertorio de conhecimentos profissionais em relagdo a docéncia,
no sentido pleno de seu desenvolvimento profissional docente.

E possivel entdo compreender a socializagio como um processo “que engloba a
producdo, difusdo e reprodugdo de conhecimentos e praticas sociais” (Setton; Bozetto, 2020, p.
3). A socializacao possibilita que as pessoas aprendam e internalizem normas, comportamentos
e a cultura de um grupo em questdo, sendo uma relagdo entre sujeito e instituicdo, assim, ela
contribui para a construgdo da identidade.

Portanto, a socializagdo profissional docente ¢ um processo dinamico e interativo, no
qual os professores ndo apenas assimilam normas e praticas institucionais, mas também as
ressignificam e transformam ao longo de sua trajetoria. Longe de ser um percurso linear, essa
socializacdo envolve desafios, negociacdes e reconstrugdes identitarias, influenciadas tanto
pelas condi¢des de trabalho quanto pelos espagos de formagao e pelas relagdes estabelecidas na
profissdo. Dessa forma, compreender a socializagdo profissional na docéncia exige uma
abordagem critica, que reconhega os professores como agentes ativos na constru¢do de suas
identidades e no proprio fazer educativo, tensionando e redefinindo continuamente os sentidos

do trabalho docente.
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A socializagdo profissional, ao longo da trajetoria docente, esté intrinsecamente ligada
ao processo de profissionalizacdo docente, que envolve ndo apenas a construcao da identidade
profissional, mas também a consolidacdo de saberes, praticas e o reconhecimento da docéncia
como uma profissdo regulamentada. No entanto, esse processo ndo ocorre de maneira
homogénea, sendo atravessado por desafios como a valorizagdo da carreira, as condi¢des de
trabalho e as exigéncias de formagao.

Na préoxima secao, discutiremos 0s aspectos que caracterizam a profissionalizagao
docente, suas implicagdes e os fatores que influenciam seu desenvolvimento no contexto da

educagdo superior.

2.6.3 A profissionalizacdo docente

A profissionalizagdo dos professores ndo é apenas uma questdo de
qualificagdo técnica, mas envolve a construgdo de uma identidade que
articula o saber académico com a prdtica cotidiana (Novoa, 1992, p. 25).

Dubar (2012) elucida que a profissionalizagdo das atividades de trabalho se tornou um
imperativo em muitos paises desenvolvidos desde os anos 1960. Essa profissionalizacdo ¢
descrita como um fendmeno que se estende a todas as atividades remuneradas, impulsionada
pelo desejo de transformar todos os trabalhadores em "profissionais" com competéncias
reconhecidas. Isso ocorre em um contexto de mudancas significativas no mercado de trabalho,
como a diminui¢do dos empregos industriais considerados "ndo qualificados" e o aumento da
participagdo das mulheres no mercado de trabalho.

Em se tratando da evolugdo do conceito historicamente, Melo (2018, p. 56) esclarece
que a profissionalizacdo docente, seja na educacao basica ou na educagao superior, “[...] esta
diretamente associada ao desenvolvimento profissional docente, a identidade profissional, a
construcdo e reelaboracdo dos saberes docentes, que t€ém como baluarte os processos formativos

continuos”. Morgado (2011, p. 798) explica que:

Para além da construcdo deste saber profissional, a profissionalizagdo
contribui, também, para que o futuro professor desenvolva uma identidade
profissional, ja que, como referimos atras, lhe permite apropriar-se da cultura,
valores e praticas caracteristicos da profissdo. Sdo estes elementos que
permitem ao professor identificar-se com um determinado grupo profissional
— através do desenvolvimento do sentimento de pertenga a esse grupo — e
inserir-se nele, ja que o processo de construcdo da sua identidade ndo pode
concretizar-se @ margem da diversidade de relagdes que estabelece com os
seus pares.
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Segundo os estudos de Melo (2018), a profissionalizagdo docente pode ser
compreendida como um processo dindmico e continuo pelo qual os professores adquirem e
internalizam atributos, conhecimentos e valores que os elevam ao status de profissionais. Essa
profissionalizagdo ndo se limita apenas a aquisicdo de conhecimento especializado, mas
também envolve o desenvolvimento de uma cultura profissional que promova a crenga na
importancia da formagdo e o compromisso com os valores e as praticas da profissdo. A
profissionalizacdo docente vai além da acumulacdo de certificagdes, sendo fundamental
também para o aprimoramento (reflexdo-agdo-reflexdo) continuo das praticas pedagogicas e
para a superagdo da formagdo fragmentada. Envolve a reflexdo critica sobre a propria pratica,
0 engajamento em processos formativos que considerem as necessidades reais dos professores

¢ a busca por transformagoes significativas na realidade educacional.

A profissionalizagdo docente ancora-se no modo como os professores

interiorizam, de formas diversas, os principais valores inerentes a cultura
profissional e institucional. Trata-se de percursos marcados por continuidades
e descontinuidades, rupturas e contradi¢cdes, que acompanham o proprio
movimento das universidades, como espago de trabalho onde se produz a
profissdo docente. O olhar atento para a dindmica da trajetoria historica da
educacdo superior no Brasil e para o sentido formativo da universidade,
podem contribuir para elucidar as questdes referentes a formacdo docente e
aos processos de profissionalizacdo da docéncia, no contexto formativo da
pedagogia universitaria (Melo, 2018, p. 58).

A profissionalizacao docente ¢ entendida como processo dindmico que busca elevar a
pratica docente a um nivel de reconhecimento e valoriza¢do compativeis com os ideais de uma
profissdo. Isso implica em ir além de praticas fragmentadas de formacao, incorporando uma
abordagem critico-reflexiva das praticas docentes. Para Melo (2018, p. 58), “A qualidade social
da formagdo e a consequente profissionalizacdo do magistério estdo diretamente relacionadas
as oportunidades formativas que abrangem todas as dimensdes da docéncia: pedagogica,
curricular, relacional, ética, estética, politica, social e cultural”.

Um dos caminhos para fortalecer a Pedagogia Universitaria passa por conceber a
socializacdo e a profissionalizacdo dos professores como parte de um projeto institucional que
veja os docentes como protagonistas, valorizando a docéncia e, principalmente, o ensino de
graduagdo. Por isso, ¢ importante comecar pelas necessidades reais dos professores para
promover mudangas no ensino, tanto no conteudo quanto nas relacdes interpessoais que
ocorrem no ambiente pedagdgico (Melo, 2018). Para Franco (2016), a profissionalizacdo dos

professores esta ligada a formacao continua, que envolve todos os aspectos da docéncia e vai
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além dos espagos institucionais. E um processo que ocorre ao longo da vida, por meio das

experiéncias e interagdes entre os proprios professores.

2.6.4 Identidade, socializagdo e profissionalizagdo docente: impactos da precarizagdao na

carreira docente

A precarizagdo das condigdes de trabalho dos professores coloca em risco a
construgdo de uma identidade profissional positiva, afetando a autoestima e
a percepgdo do valor social do seu trabalho (Novoa, 1992, p. 27).

Um ponto em comum encontrado nas leituras (Almeida, 2012; Cunha, 2010; Melo,
2018; Pimenta; Anastasiou, 2014; Soares; Cunha, 2010) que realizamos para a compreensao
dos conceitos de identidade, socializagao e profissionalizacdo foram as menc¢des referentes a
precarizacdo da profissdo e como ela afeta a constru¢cdo da identidade dos professores e os
processos de socializa¢do e profissionalizagdo. Dedicamos anteriormente uma parte do nosso
estudo para dialogar a respeito da precarizacao do trabalho docente, e ao compreendermos que
essa desvalorizagdo vem impactando diretamente a percepgao que os professores t€ém de si, da
profissdo, da carreira e da classe, entendemos como fundamental estendermos essa discussao
para a dimensdo identitaria. De acordo com o estudo de Almeida, Pimenta e Fusari (2019, p.
203), “O que se pode perceber nos depoimentos dos egressos € que os sistemas publicos operam
no sentido da desconstru¢ao das identidades dos seus docentes™.

Dubar (2009), em sua obra “A crise das identidades”, dialoga de um cendrio mais
amplo do mundo do trabalho a respeito dessa crise, que dd nome ao livro, e menciona o processo
de globalizacao, a dominacao dos mercados financeiros, a logica de rentabilidade imediata e
uma vasta competi¢ao pelo dominio das tecnologias (fontes de inovagdo e riqueza) em uma
sequéncia que acompanha acontecimentos historicos como meios geradores das crises de
identidades profissionais. Apesar de relatar a crise do cendrio francés, ¢ possivel acompanhar
historicamente esse processo que chega a América do Sul; como esclarecem Maia e Farias
(2020), a dominagdo europeia se apresenta em todos os segmentos da sociedade latino-
americana, implicando na constru¢do de numerosos paradigmas baseados na racionalidade dos
paises europeus. Entendemos que esse poder global hegemonico se apresenta na América latina
da mesma forma. Para Dubar (2009, p. 104), “assim a transmissdo de um oficio aprendido,
transmitido, incorporado, numa atividade que se tornou incerta, mal reconhecida, problematica,

constitui o proprio tipo da crise identitaria [...]”.
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Marcelo (2009a) discute a respeito das transformagdes nao planejadas que modificam
a maneira de se relacionar, organizar-se, de aprender e de trabalhar. Essas mudancas
impactaram/impactam a educa¢do, demandando uma reavaliagcdo do papel e da identidade dos
docentes. O referido autor menciona um relatério da Organiza¢do para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) que enfatiza a importancia dos professores na qualidade
da educacdo e na aprendizagem dos alunos, destacando a necessidade de politicas para atrair,

desenvolver e manter profissionais bons ao longo de suas carreiras (Marcelo, 2009b).

Esse relatorio da OCDE vem evidenciar que os professores sdo importantes.
Importantes para influir na aprendizagem dos alunos. Importantes para
melhorar a qualidade da educacdo que as escolas e os estabelecimentos de
ensino realizam cotidianamente. Importantes, em ultima analise, como uma
profissdo necessaria e imprescindivel para a sociedade do conhecimento. E
visto que os professores sdo fundamentais, precisamos que nossos sistemas
educativos sejam capazes de atrair os melhores candidatos para se tornarem
docentes. Necessitamos de boas politicas para que a formagao inicial desses
professores lhes assegure as competéncias que vao precisar durante sua longa,
flexivel e variada trajetoria profissional. E a sociedade necessita de bons
professores, cuja pratica profissional cumpra os padrdes profissionais de
exceléncia que assegure o compromisso do respeito ao direito que os alunos
tém de aprender (Marcelo, 2009b, p. 110).

Porém, apesar do reconhecimento da importancia dos docentes, enfrentamos uma crise
de identidade e condic¢des precarias de trabalho que ameagcam a qualidade da educagdo. A
pressdo por gestdo e avaliacdo, em detrimento da interagdo com os alunos, resulta em
desmoralizacdo e até mesmo em abandono da profissdo. O cenario de incertezas mina a

estabilidade que historicamente caracterizava a profissao docente (Marcelo, 2009b).

Mas a realidade cotidiana dos professores principiantes nos mostra que muitos
deles desistem, e o fazem por estarem insatisfeitos com seu trabalho devido
aos baixos salarios, a problemas de disciplina com os alunos, a falta de apoio,
e as poucas oportunidades para participacdo na tomada de decisdes (Marcelo,
20090, p. 128).

Os estudos de Melo (2018) a respeito da socializagdo docente revelam os desafios que
sinalizam uma crise a respeito dos eixos identidade/socializagdo e profissionalizagdo. A
pesquisa realizada pela autora (Melo, 2018) apresenta os desafios enfrentados pelos docentes
iniciantes na carreira universitaria. Os resultados revelam dificuldades que vao desde questdes
estruturais, como a falta de recursos financeiros e problemas de infraestrutura, até questdes mais
relacionadas ao ambiente de trabalho e as relagdes interpessoais, como problemas de

relacionamento com colegas mais experientes € burocracia institucional. “A burocracia foi
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mencionada por oito docentes como fator que dificulta o processo de inser¢do profissional,
gerando desgastes, principalmente, pela escassez de orientacdes e informagdes aos professores
principiantes” (Melo, 2018, p. 104). O estudo de Almeida, Pimenta e Fusari (2019) também
evidencia a situagdo dos professores diante da construcao de sua identidade e dos processos de

desenvolvimento e socializagao,

A dificil situagdo profissional evidenciada nos depoimentos dos egressos
denuncia que, nas politicas neoliberais, os professores sdo responsabilizados
pelas falhas e dificuldades presentes na aprendizagem. Essas politicas ndo
consideram as precariedades existentes nas escolas e nos sistemas para a
qualidade do trabalho realizado nem para a necessaria socializacdo e
desenvolvimento profissional dos professores e sua permanéncia na carreira.
(Almeida; Pimenta; Fusari, 2019, p. 2013).

Um dos pontos destacados ¢ a falta de politicas de apoio a inser¢do profissional dos
professores iniciantes, evidenciada pela auséncia de acolhimento e orientacdo adequada por
parte dos docentes mais experientes e da instituigdo como um todo. Isso gera um sentimento de

desvalorizacao e desmotivacao entre os novos docentes.

Esse descontentamento explicitado pelos docentes principiantes revela que a
universidade, em suas unidades académicas ndo possui politicas de apoio a
insercao profissional dos professores. Pelo que revelaram, quanto ao descaso
e as dificuldades de relacionamento, ndo ha, em grande medida, sensibilidade
por parte dos docentes mais experientes quanto ao necessario acolhimento aos
docentes recém-ingressos (Melo, 2018, p. 10).

Além disso, a sobrecarga de trabalho docente, especialmente nas atividades de
pesquisa e produ¢do académica, ¢ apontada como um fator que contribui para o desgaste € o
sofrimento dos docentes iniciantes. Essa sobrecarga estd diretamente ligada a precarizacdo do
trabalho docente e a intensificagao do regime de trabalho, o que compromete ndo apenas a
qualidade de vida dos docentes, mas também a qualidade do ensino e da pesquisa. Como aponta

Melo (2018, p. 105):

A sobrecarga de trabalho docente foi apontada como um dos problemas e
dificuldades enfrentadas, o que contribui para que os docentes principiantes
se sintam sobrecarregados com as inumeras atividades e demandas, ndo
somente no ensino, mas principalmente, nas atividades relacionadas a
pesquisa e producao académica, que, culturalmente, atribuem maior status aos
docentes.
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Outro aspecto relevante ¢ a resisténcia de alguns docentes a praticas pedagdgicas mais
inovadoras e a valorizagdo da formacgdo didatico-pedagdgica. Essa resisténcia reflete
concepgdes conservadoras e preconceituosas que dificultam a construgdo de um ambiente
académico plural e democratico. Vejamos um trecho da resposta de um docente reveladora de

total desconsideracdo pela dimensao pedagogica,

A chamada ‘formacio didatico-pedagégica’ € um engodo, uma fic¢io que
favorece a picaretagem de alguns professores que ministram estagio e que
rouba horas preciosas de disciplinas teéricas (PSOMPhDH). Ao expressar
uma concepgdo bastante conservadora, o referido professor indica suas
dificuldades para conviver com a contradicdo, com pensamentos e
pluralidades de ideias e concepgdes pedagdgicas [...] (Melo, 2018, p. 108,
grifo nosso).

Segundo Saviani (2021), a teoria do capital humano foi adaptada para sustentar a busca
de produtividade na educagdo, o que explica a hegemonia do neoprodutivismo iniciado nos
anos 1990. A ordem econdmica pds-fordista e pos-keynesiana se baseia na exclusdo: muitos
ndo conseguem ingressar no mercado de trabalho e a automagdo reduz a necessidade de mao
de obra, priorizando o capital sobre o trabalho vivo. Empresas e governos buscam reduzir os
custos trabalhistas, resultando numa "pedagogia da exclusdo". Essa pedagogia prepara os
sujeitos para, através de sucessivos cursos, tornarem-se mais empregaveis € evitarem a
exclusdo. Se ndo obtém sucesso, a responsabilidade ¢ internalizada, levando-os a crer que a
falha € pessoal. Além do emprego formal, outras possibilidades como microempreendedorismo,
trabalho informal, por conta propria, voluntario, terceirizado ou em Organizagdes nao
Governamentais (ONGs) sdo oferecidas. Se nao alcangarem a inclusdo desejada, a culpa recai

sobre suas proprias limitacoes.

A ordem econOmica atual, denominada pos-fordista e pods-keynesiana,
pressupde, ou melhor, assenta-se na exclusdo, categoria que comparece
duplamente: ela é pressuposta, num primeiro sentido, na medida em que se
admite, preliminarmente, que na ordem econdmica atual ndo ha lugar para
todos. Portanto, boa parte daqueles que atingem a idade para ingressar na
Populagao Economicamente ativa (PEA) nela nem sequer chega a entrar. Num
segundo sentido, a exclusdo ¢é pressuposta porque, incorporando
crescentemente a automagao no processo produtivo, a ordem econdmica atual
dispensa, também de forma crescente, méao de obra. Estimulando a competi¢do
¢ buscando maximizar a produtividade, isto ¢, o incremento do lucro, a
extragdo de mais-valia, ela rege-se por uma logica que estabelece o
predominio do trabalho morto (capital) sobre o trabalho vivo, conduzindo a
exclusio deliberada de trabalhadores. E isso que se patenteia no empenho
constante, tanto por parte das empresas como por parte dos governos, em
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conseguir reduzir a folha salarial e os gastos trabalhistas e previdenciarios
(Saviani, 2021, p. 430-431).

Entendemos que as dificuldades apresentadas ao longo das pesquisas que exploramos
revelam, de fato, um momento de crise para os docentes no que diz respeito a identidade
profissional e consequentemente a socializagdo e a profissionalizacdo. ““A situacdo da educacao
e o valor social atribuido a docéncia sdo dois fatores que interagem dialeticamente, compondo
e forjando as experiéncias e as identidades dos professores egressos, seja como individuos, seja
como classe” (Almeida; Pimenta; Fusari, 2019, p. 203). Os enfrentamentos sdo diversos, desde
politicas e legislacdes que contribuem para a precarizagdo do trabalho por meio de sua
intensificacdo a desvalorizacdes de toda ordem advindas das demandas neoliberais — o lucro
acima da humanidade dos profissionais -, além das problematicas envolvendo o despreparo
pedagdgico na educagdo superior, a auséncia de acolhimento dos docentes em inicio de carreira,
a pouca valorizacdo dos conhecimentos pedagodgicos — que geram impactos negativos nos
processos de aprendizagem-, a reducao da pedagogia a vocagdo, a desconsideragao pela area
como ciéncia da educacdo, entre outros: “Vive-se uma ambiguidade sobre o que representa
valor para a profissionalidade docente” (Cunha, 2010, p. 30).

Com tantos desafios, ¢ necessario repensar a formagao e a profissionalizacdo docente,
promovendo praticas mais dialdgicas e colaborativas, além de politicas institucionais voltadas
para o desenvolvimento profissional e o bem-estar dos professores que contribuam de fato para

uma cultura de valorizacdo ndo somente da profissdo, mas também dos profissionais.

2.7 Desenvolvimento profissional docente: “evolucio e continuidade”

Deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores
enquadrando-o na procura da identidade profissional, na forma como os
professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgdo do eu
profissional, que evolui ao longo das suas carreiras. Que pode ser
influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra
o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as
crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como
as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade
profissional (Marcelo, 2009a, p. 7).

O conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) ¢ um dos eixos de analise
de nossa pesquisa, visto que atravessa a formagao dos professores, sendo uma dimensao
fundamental da profissdo, da identidade e da carreira docente. Nesse sentido, nosso didlogo a

respeito do DPD partird de trés aspectos considerados importantes por nds: Os conceitos de
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DPD e suas interpretacdes; a compreensdo do DPD como uma dimensao para além da formagao
dos professores; e o DPD em si, como ele ocorre na profissao docente.

O estudo de Fiorentini e Crecci (2013) teve por base os usos e significados que t€m
sido compreendidos e utilizados na literatura e na pesquisa referente a profissdo docente. Esse
conceito surge para se diferenciar de processos tradicionais € que ndo tém continuidade na
formagao dos professores; “forma-acdo” profissional, que remete a ideia de “moldar” alguém
de “fora para dentro”, sendo que o formador impde uma forma esperada pelas instituicdes ou
pela sociedade. Tradicionalmente, “formagao” ¢ associada a cursos, oficinas e treinamentos. Ja
o DPD se refere a um movimento interno de transformacao dentro de um campo profissional
especifico, enfatizando a constituicao continua do sujeito (Fiorentini; Crecci, 2013).

Contudo, os autores elucidam que “cabe destacar que o proprio conceito de formacao
possui diferentes acepgdes, sendo algumas delas proximas ao conceito de DPD, como
mencionamos anteriormente, e outras mais distantes” (Fiorentini; Crecci, 2013, p. 13). Por
exemplo, Larrosa (1999 apud Fiorentini; Crecci, 2013, p. 13) apresenta a forma¢do como um
processo de “dentro para fora”, em que o sujeito se transforma conforme seus proprios desejos
e projetos de vida, condicionados por circunstancias sociais e politicas. Ele compara a formagao
a uma viagem aberta e incerta, onde o crescimento ocorre através de experiéncias internas e
reflexivas. Mesmo concordando com Larossa (1999) a respeito da sua concepcao de formagao,
os autores escolheram usar o termo DPD para se referirem a processos continuos de

desenvolvimento profissional.

Embora noés tenhamos também assumido a acepgdo de Larrosa para o termo
formagdo, optamos por continuar utilizando o termo desenvolvimento
profissional para destacar o processo continuo de transformagao e constituicao
do sujeito, ao longo do tempo, principalmente em uma comunidade
profissional (Fiorentini; Crecci, 2013, p. 13).

Nessa mesma diregdo, Imbernon (2011) explana que em outras regides (anglo-
saxOnica, norte americana) ha similaridade entre os conceitos de formacgdo continuada e
desenvolvimento profissional, mas que se aceitamos essa similaridade, reduzimos o
desenvolvimento profissional docente a formagdo de professores. Em nossa realidade nao
podemos compreender que o DPD seja exclusivamente pelo desenvolvimento pedagogico, pelo
conhecimento e compreensdo de si mesmo, pelo desenvolvimento cognitivo ou teorico, esses

elementos fazem parte do DPD, mas também ¢ importante considerar as condigdes que

permitem ou impedem o mesmo.
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De acordo com Fiorentini e Crecci (2013), apesar de nao haver consenso a respeito do
conceito unico de desenvolvimento profissional, estudos concordam sobre a importancia da
participacao ativa dos professores na elaboracdo de tarefas e praticas que dizem respeito
diretamente ao seu desenvolvimento profissional e na participacao de pesquisas que tenham
como ponto de partida esses enfrentamentos em seu contexto e a partir da sua realidade.

Também nos importa explicar, visto que concordamos com Imbernén (2011), que o
DPD nao ¢ definido como formacao docente, apesar de que toda formacgao docente faz parte do
desenvolvimento profissional docente, mas o DPD nao ¢ constituido somente pela formagao.
Ele ¢ mais amplo e engloba mais aspectos da vivéncia do professor enquanto sujeito. “En
conclusion, la formacion es un elemento importante de desarrollo profesional pero no el tinico
y, quiza, no el decisivo” (Imbernon, 2011, p. 76). Considerando o cenario € o contexto em que
dialogamos, compreendemos que ¢ valida a reflexdo em torno de como os conceitos de DPD
estdo sendo utilizados e como ele ¢ interpretado por nos na construg¢do desse trabalho. Em nossa
perspectiva, a partir do que temos construido como pesquisadoras e professoras, o DPD ¢ amplo
e nele estao inseridas muitas dimensdes da docéncia, ndo somente a formagdo pedagdgica, mas
as condi¢cdes para que exista a formacdo, a carreira, a identidade, a profissionalidade, as
condi¢des do local de trabalho, as questdes burocraticas e relacionais, como corrobora
Imbernén (2011).

Como explica Marcelo (2009a, p. 9), “o conceito ‘desenvolvimento’ tem uma
conotagao de evolugao e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justaposi¢ao
entre formagdo inicial e formagdo continua dos professores”. Também ¢ valido dialogarmos
nesse contexto a respeito da formagéo, parte do DPD. E necessario compreender que a formagio
continuada nao ¢ treinamento, “muitos professores estdo acostumados a assistir cursos e
seminarios em que o palestrante ¢ o especialista que estabelece o contetido e o desenvolvimento
das atividades” (Imbernén, 2010, p. 53-54). Essa concepcao de treinamento reforga a ideia de
que existem técnicas € comportamentos que merecem ser reproduzidos a partir da solucao
simplificada de um cenario que esse especialista que orienta ndo vivencia. O que se torna um

discurso vazio, pois sua reproducdo pode ser frustrante. Para Imbernon (2010, p. 55),

A formagdo continuada de professores, na analise da complexidade dessas
situacdes problematicas, necessariamente requer dar palavra aos protagonistas
da aglo, responsabiliza-los por sua propria formagdo e desenvolvimento
dentro da institui¢do educacional na realizag@o de projetos de mudanga.
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Imberndn (2011) ainda alerta sobre o uso do conceito de DPD a partir de conotagdes
funcionalistas, sendo interpretado como atividade ou processo para melhoria de habilidades,
significados ou realiza¢do de atividades. Para o autor, “desde mi punto de vista existe un
proceso dinamico de desarrollo del profesorado, en el que los dilemas, las dudas, la falta de
estabilidad y la divergencia llegan a constituirse en aspectos del desarrollo professional”
(Imbernén, 2011, p. 77). Entendemos que a preocupagdao do autor se da em torno de ndo
restringir o DPD ao desenvolvimento de competéncias, ele considera que o DPD ¢ maior, um
lugar que também abriga os dilemas, as davidas, a instabilidade e as divergéncias.

Carlos Marcelo (2009a) explica que o conceito de desenvolvimento profissional
docente tem passado por mudangas significativas na ultima década, impulsionadas pela
evolucdo na compreensao dos processos de aprendizagem na docéncia. Segundo Villegas-
Reimers (2003 apud Marcelo, 2009a), hd uma nova perspectiva emergente que caracteriza o
desenvolvimento profissional docente de diversas maneiras. Ele ¢ fundamentado no
construtivismo, enfatizando que os professores aprendem de forma ativa ao se envolverem em
tarefas praticas de ensino, avaliacdo, observacao e reflexao.

Para Villegas Reimers (2003 apud Marcelo, 2009a), o desenvolvimento profissional é
um processo continuo e de longo prazo, no qual os professores acumulam conhecimento ao
longo do tempo e relacionam novas experiéncias com seus conhecimentos prévios. Essas
experiéncias sao mais eficazes quando contextualizadas nas praticas diarias dos professores em
sala de aula, reconhecendo que o desenvolvimento profissional ocorre em contextos concretos
e esta diretamente ligado aos processos de reforma escolar, contribuindo para a reconstrug¢ao da
cultura escolar. Os professores sdo vistos como praticantes reflexivos, que constroem
conhecimento a partir da reflexdo sobre suas proprias experiéncias, € o desenvolvimento
profissional visa ajuda-los a construir novas teorias e praticas pedagdgicas. E ainda, o
desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo, embora reconheca
a importancia do espago para o trabalho individual e reflexivo. Marcelo (2009a, p. 10) reune

alguns conceitos de DPD em seu estudo, sao eles:



Quadro 12 — Conceitos de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD)

Conceitos de DPD com base nos estudos de Marcelo (2009a)

Heideman (1990, p. 4)

Define o desenvolvimento profissional dos professores como
um processo que vai além da mera etapa informativa. Ele
envolve a adaptacdo a mudanca com o objetivo de modificar
as atividades de ensino-aprendizagem, alterar as atitudes dos
professores e melhorar os resultados escolares dos alunos. Este
conceito preocupa-se com as necessidades individuais,
profissionais e organizacionais dos professores.

Fullan (1990, p. 3)

Considera o desenvolvimento profissional dos professores
como uma area ampla que inclui qualquer atividade ou
processo que tenta melhorar habilidades, atitudes,
compreensao ou atuacdo em papéis atuais ou futuros.

Sparks & Loucks-Horsley
(1990, pp. 234-235)

Define o desenvolvimento profissional como todo processo
que melhora o conhecimento, habilidades ou atitudes dos
professores.

Oldroyd & Hall (1991, p. 3)

Enfatiza que o desenvolvimento profissional implica a
melhoria da capacidade de controle sobre as proprias
condi¢des de trabalho, uma progressao de status profissional e
na carreira docente.

Day (1999, p. 4)

Propde que o desenvolvimento profissional docente inclui
todas as experiéncias de aprendizagem, tanto naturais quanto
planejadas e conscientes, que tentam, direta ou indiretamente,
beneficiar individuos, grupos ou escolas. Este conceito visa
contribuir para a melhoria da qualidade da educagdo nas salas
de aula e envolve os professores em processos de revisdo,
renovagdo e desenvolvimento de seu compromisso como
agentes de mudanga, adquirindo e desenvolvendo
conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional
essenciais para o pensamento profissional, planificagdo e
pratica.

Bredeson (2002, p. 663)

Descreve o desenvolvimento profissional como oportunidades
de trabalho que promovem capacidades criativas e reflexivas
nos educadores, permitindo-lhes melhorar suas praticas.

Villegas-Reimers (2003)

Define o desenvolvimento profissional docente como o
crescimento profissional que o professor adquire como
resultado de sua experiéncia e da analise sistematica de sua
propria pratica.

Fonte: Marcelo (2009a).
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De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), o desenvolvimento profissional do

professor universitario ¢ impulsionado pela transformacao da sociedade, pelo avango cientifico

e pela consolidacdo da Ciéncia da Educagdo. Isso exige uma integracdo de saberes

complementares e um investimento no desenvolvimento profissional continuo dos professores,

indo além do dominio de contetidos especificos. A identidade do professor ¢ vista como

epistemologica e profissional, reconhecendo a docéncia como um campo especifico de

conhecimento e intervencdo na pratica social. Nessa perspectiva, o professor ¢ visto como um

agente capaz de construir consci€éncia em uma sociedade complexa, globalizada e contraditoria,
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onde tanto os docentes quanto os discentes se tornam sujeitos ativos da educacdo. O saber-fazer
pedagbgico possibilita aos alunos a compreensdo e a contextualizagdo do conhecimento
cientifico, promovendo uma educagdo significativa e contextualizada. Para melhor

compreensdo, estruturamos o seguinte quadro:

Quadro 13 — Desenvolvimento Profissional do Professor

Desenvolvimento Profissional do Professor — Pimenta e Anastasiou (2014, p. 165-166)

Transformagdo da sociedade, de seus valores e de suas
formas de organizacao e trabalho; o avango exponencial da
ciéncia nas ultimas décadas; a consolidag@o progressiva de
uma Ciéncia da Educagdo, possibilitando a todos os acessos
aos saberes elaborados no campo da Pedagogia.
e Conteudo das diversas areas do saber e do ensino,
ou seja, das ciéncias humanas e naturais, da cultura
e das artes;

Aspectos que impulsionam o
desenvolvimento profissional do
professor universitario:

Identidade docente epistemologica
que reconhece a docéncia como um

campo de conhecimentos
especificos configurados nos
conjuntos:

Conteudos  didatico-pedagdgicos, diretamente
relacionados ao campo da pratica profissional;
Conteudos relacionados a saberes pedagdgicos
mais amplos do campo teérico da pratica
educacional;

¢ Contetdos ligados a explicagdo de sentido da
existéncia humana individual, com sensibilidade
pessoal e social.

Fonte: Pimenta e Anastasiou (2014).

A partir dos conceitos citados anteriormente, constatamos que o desenvolvimento
profissional docente estd para além da formagdo, implica o reconhecimento da complexidade
da profissdao docente e das tantas dimensdes que a atravessam. Imbernon (2011) menciona que
significa reconhecer o carater especifico profissional dos professores e a existéncias de espacos

de atuagdo,

Hablar de desarrollo profesional, mas alla de la formacion signifi ca reconocer
el caracter especifi co profesional del profesorado y la existencia de un espacio
donde éste pueda ser ejercido. Asimismo, implica reconocer que los
profesores pueden ser verdaderos agentes sociales, planifi cadores y gestores
de la ensefanza-aprendizaje, y que pueden intervenir, ademas, en los
complejos sistemas que conforman la estructura social y laboral (Imbernon,
2011, p. 78).

Imbernon (2011, p. 78-79) discute a respeito da formacao dos professores como parte
do desenvolvimento profissional a partir dos elementos: reflexdo pratico-tedrica; intercambio

de experiéncias; unido (da formagao a um projeto de trabalho); formagdo como reagao critica
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aos dilemas do contexto; e desenvolvimento profissional do centro educativo. No quadro abaixo

o autor descreve a respeito.

Quadro 14 — A formagao como parte do Desenvolvimento Profissional

LA FORMACION COMO PARTE DEL DESARROLLO PROFESIONAL -Imbernén (2011)

La reflexion practico-teorica: Sobre la propia practica mediante el analisis de la realidad,
la comprension, interpretacion e intervencion sobre la
misma. La capacidad del profesorado de generar
conocimiento pedagodgico mediante la practica educativa;

El intercambio de experiencias Para posibilitar la actualizacion en todos los campos de
entre iguales: intervencion educativa y aumentar la comunicacion entre
el profesorado;
La union: De la formacién a un proyecto de trabajo;
La formacion como revulsivo A practicas laborales como la jerarquia, el sexismo, la
critico: proletarizacion, el individualismo, el bajo estatus, etc., y a

practicas sociales como la exclusion, la intolerancia, etc.;
El desarrollo profesional del centro | Mediante el trabajo colaborativo para transformar esa

educativo: practica. Posibilitar el paso de la experiencia de
innovacion (aislada y celular) a la innovacion
institucional.

Fonte: Imbernoén (2011).

Imbernoén (2002) aborda a situag@o da formacao e do desenvolvimento profissional do
professorado nos paises latinos, incluindo a Espanha, dando destaque a necessidade de uma
formacdo permanente estruturada e com contetidos relevantes para enfrentar as demandas
educacionais contemporaneas. A formacgdo continuada vinculada ao DPD ¢ vista como
fundamental para o sucesso das reformas educativas, mas frequentemente carece de propostas
coerentes e estruturadas, especialmente em contextos dominados por politicas conservadoras e
neoliberais. Nesse sentido, o autor identifica alguns desafios como: o desperdicio de recursos
- muitos paises investem poucos recursos na formagao do professorado, resultando em pouca
efetividade e inovagao; apoio e participacdo dos professores - qualquer reforma educacional
deve contar com o apoio ¢ a atitude positiva dos docentes em relacao a formacao; e a realidade
dos professores - em muitos paises latino-americanos ha professores interinos e empiricos sem

formagdo adequada, o que torna a discussdo sobre formagdo permanente quase uma ficgao.

Sin la participacion del profesorado, cualquier proceso de innovacion puede
convertirse en una ficcion o un espejismo que pueda incluso llegar a reflejar
procesos imaginarios, cuando no simplemente un mero cambio técnico o
terminologico, auspiciado desde arriba. Y eso es exactamente lo que sucede
en muchos paises. Desde arriba, desde las superestructuras, se generan
cambios prescriptivos que no originan innovaciones en las instituciones donde
ejercen los practicos de la educacion (Imbernoén, 2002, p. 21).
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Imbernén (2002) ainda argumenta que as reformas educacionais e as estruturas de
formagdo frequentemente se baseiam em modelos copiados de outros contextos, sem a devida
adaptacao as realidades locais. A falta de sensibilidade e a corrupgao sao fatores que contribuem
para a rejei¢do dos docentes as reformas. Ele propde que a formacgdo ndo deve apenas formar
os docentes, mas também transformar a escola e servir a comunidade.

A partir desse contexto, Imbernén (2002) sugere propostas e elementos para a
formacao continuada dos professores no contexto do DPD que considerem: a diversidade
profissional e territorial — em se tratando do Brasil e suas dimensdes continentais esse aspecto
¢ fundamental; a andlise dos objetivos, contetidos e métodos de formacao, respeitando os
contextos e realidades dos professores; uma formacao permanente que se vincule de fato ao
desenvolvimento profissional dos professores; € um planejamento e uma avaliagdo de formagao
na realidade em que os professores atuam.

Para Almeida (2012), a formacdo docente € vista como um processo sustentado na
investigacao reflexiva da pratica, o que favorece a transformag¢do ndo apenas na atuagao
profissional, mas também no ambito social. A autora destaca a importancia de uma metodologia
de formacdo centrada na pratica educativa, que considere os professores como protagonistas
desse processo. Com base nisso, a autora apresenta trés principios orientadores da formagao

docente:

Quadro 15 — Principios orientadores da Formacao

Principios Orientadores da Formacao

1. O conhecimento pratico e conhecimento tedrico sejam integrados de maneira que
assegurem um entendimento adequado da acdo docente.

2. A importancia da integracdo entre a dimensdo disciplinar ¢ a dimensdo pedagogica
dos contetidos que serdo ensinados.

3. A formagdo como um continuum, que ganha vida na articulagdo das diversas etapas
ao longo do desenvolvimento profissional docente. E preciso articular a formagdo
dos professores e a mudanga com o contexto da institui¢do formadora.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Almeida (2012, p. 85).

A respeito das diferengas e semelhangas entre os paises latinos e a Espanha, Imbernén
(2002) elucida que ha muitos pontos de convergéncia no que diz respeito a formagdo e ao
desenvolvimento profissional do professorado. Projetos alternativos e movimentos sociais
desempenham um papel importante na promocdo de uma formacdo contextualizada e
transformadora.

Marcelo (2009a, p. 17) apresenta questionamentos referentes ao DPD:
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Sobre o que versa o desenvolvimento profissional docente? Quais sdo as suas
matérias e conteudos? Esta ¢ uma pergunta incontornavel quando abordamos
a tematica do desenvolvimento profissional docente. E, basicamente, esta
pergunta leva a que coloquemos outras: o que é que os professores conhecem
e o que ¢ que devem conhecer? Quais os conhecimentos relevantes para a
docéncia e para o seu desenvolvimento profissional? Como € que este
conhecimento se adquire?

Podemos dizer que uma base orientadora para responder a esses questionamentos se
encontra em dois aspectos. De acordo com Marcelo (2009a), o primeiro estd em torno da
necessidade dos conhecimentos pedagdgicos gerais, como aspectos do ensino, principios gerais
de aprendizagem, gestdo da turma, tempo académico de aprendizagem, técnicas didaticas,
planificacdo do ensino, teorias do desenvolvimento humano, avaliagdo, influéncias de cada
contexto, assim como a historia e a filosofia da educacao e os aspectos legais sobre a educagao.
J& o segundo destaca que “Para além de conhecimento pedagogico, os professores tém que
possuir conhecimento sobre as matérias que ensinam. Conhecer e controlar com fluidez a
disciplina que ensinamos, ¢ algo incontorndvel no oficio docente” (Marcelo, 2009a, p. 19).

O desenvolvimento profissional dos professores envolve diversas dareas de
conhecimento e praticas. Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999 apud Marcelo, 2009a, p. 17-
18) ha trés tipos principais de conhecimento que os professores precisam desenvolver:
Conhecimento para a pratica - esse tipo de conhecimento ¢ formal e vem da pesquisa
académica. Ele ajuda os professores a organizarem suas praticas de ensino; Conhecimento na
pratica - que surge da experiéncia diaria e da reflexdo sobre a propria pratica. Esse tipo de
conhecimento ¢ adquirido por meio da experiéncia pratica e da reflexdo continua sobre essa
pratica; ¢ Conhecimento da pratica - esse conhecimento ¢ construido coletivamente por
professores que trabalham juntos em projetos escolares, de formacdo ou de pesquisa
colaborativa. Ele integra tanto o conhecimento formal quanto o pratico, e ¢ desenvolvido dentro
de comunidades de professores.

Para Marcelo (2009a, p. 10-11), a perspectiva para DPD na contemporaneidade,

contempla as caracteristicas:
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Quadro 16 — Nova perspectiva em torno do Desenvolvimento Profissional Docente

Nova perspectiva que entende o desenvolvimento profissional docente como tendo as
seguintes caracteristicas:

1. Baseia-se no construtivismo, € ndo nos modelos transmissivos, entendendo que o professor ¢
um sujeito que aprende de forma activa ao estar implicado em tarefas concretas de ensino,
avaliagdo, observagdo e reflexdo;

2. Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que os professores
aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as experiéncias sao mais eficazes
se permitirem que os professores relacionem as novas experiéncias com os seus conhecimentos
prévios. Para isso, € necessario que se faga um seguimento adequado, indispensavel para que
a mudanga se produza;

3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao contrario das praticas
tradicionais de formacao, que ndo relacionam as situa¢des de formagao com as praticas em sala
de aula, as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas
que se baseiam na escola e que se relacionam com as actividades diarias realizadas pelos
professores;

4. O desenvolvimento profissional docente esta directamente relacionado com os processos de
reforma da escola, na medida em que este é entendido como um processo que tende a
reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto profissionais;

5. O professor ¢ visto como um pratico reflexivo, alguém que ¢ detentor de conhecimento prévio
quando acede a profissdo e que vai adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexao
acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as actividades de desenvolvimento profissional
consistem em ajudar os professores a construir novas teorias € novas praticas pedagdgicas;

6. O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo, ainda que se
assuma que possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexdo;

7. O desenvolvimento profissional pode adoptar diferentes formas em diferentes contextos. Por
1sso mesmo, nao existe um e s6 um modelo de desenvolvimento profissional que seja eficaz e
aplicdvel em todas as escolas. As escolas e docentes devem avaliar as suas proprias
necessidades, crengas e praticas culturais para decidirem qual o modelo de desenvolvimento
profissional que lhes parece mais benéfico.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Marcelo (2009a).

Pimenta e Anastasiou (2014) discutem o desenvolvimento profissional do professor
universitario, destacando as novas demandas e desafios da docéncia neste contexto. A autoras
ressaltam que o ensino na universidade ndo se resume a transmissao de conteudos, mas envolve
uma série de atribuicdes que demandam uma atuacao diversa e mais reflexiva por parte dos
professores. Entre essas atribui¢des estdo o dominio critico dos conhecimentos cientificos, a
promoc¢do da autonomia dos alunos na busca do conhecimento, a integracdo entre ensino e
pesquisa, o estimulo a reflexdo e a investigagdo, entre outros. Para as autoras, “O
desenvolvimento profissional envolve a formagao inicial e continuada, articulada a um processo
de valorizagdo identitaria e profissional dos professores” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 166).

Nesse sentido, podemos compreender, a partir dos referenciais que embasam nosso
estudo, que o Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) ¢ um conceito que transcende a
tradicional no¢do de formagao, representando um movimento interno de transformagao dentro

da profissdo docente. Enquanto a formagdo tende a ser vista como um processo externo,
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moldando o sujeito de “fora para dentro” com base em expectativas institucionais ou sociais, o
DPD enfatiza a constitui¢do continua do sujeito ao longo do tempo, dentro de uma comunidade
profissional. Ele abrange nao apenas a formacdao pedagogica, mas também fatores como
condigdes de trabalho, carreira, identidade e profissionalidade.

O DPD néo deve ser reduzido apenas a formacao de professores, pois engloba uma
variedade de fatores que influenciam o avango na carreira docente, como salario, clima laboral,
promocao profissional e estruturas organizacionais. A participacao ativa dos professores ¢
imprescindivel, tanto na elaboracdo de praticas relacionadas ao seu desenvolvimento
profissional quanto na pesquisa que parte das demandas e dos desafios enfrentados em seu
contexto especifico. E valido destacar que o DPD ndo se limita ao desenvolvimento de
competéncias, mas também abarca aspectos como dilemas, davidas e instabilidades que fazem
parte da trajetoria profissional dos docentes. Além disso, o DPD ¢é concebido como um processo
continuo e colaborativo, fundamentado no construtivismo e na pratica reflexiva dos professores,
contextualizado em suas experiéncias didrias de ensino e ligado aos processos de reforma
escolar.

Diversos autores oferecem diferentes perspectivas sobre o DPD, destacando sua
natureza multifacetada e sua importancia na melhoria da qualidade da educagdo. Desde a
adaptacdo a mudanca até a promog¢ao da autonomia e reflexdo dos educadores, o DPD tem em
seu bojo a intengdo de melhorar as praticas pedagodgicas e o desempenho dos alunos,
promovendo um crescimento profissional continuo e reflexivo dos professores. Tema esse que

sera novamente mencionado a partir das analises da nossa pesquisa, apresentadas a frente.

2.8 Atribuicoes da profissio docente na Universidade: o professor-gestor

“O conhecimento pertinente deve enfrentar a complexidade. Complexus
significa o que foi tecido junto, de fato, hda complexidade quando elementos
diferentes sdo insepardveis constitutivos do todo [...]

(Morin, 2011, p. 36)

Embora a figura do professor-pesquisador seja central na universidade, optamos aqui
por enfatizar o professor-gestor justamente para evidenciar uma lacuna importante: a pds-
graduacdo forma pesquisadores, mas ndo prepara para a docéncia nem para as funcdes de
gestdo, que também sdo inerentes ao cargo. Essa escolha dialoga com a critica ao modelo
formativo vigente, que negligencia formagdes pedagdgicas e administrativas, mesmo diante das

atribuicdes previstas em lei. Assim, ao abordar o professor-gestor, destacamos a necessidade
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de refletir sobre uma dimensdo muitas vezes invisibilizada nas pesquisas e¢ ainda pouco
contemplada nas politicas institucionais de formag¢ao docente.

De acordo com a legislacao, no Brasil o Artigo 3° do Decreto 94.664/1987 estipula a
gestao universitaria como uma atividade inerente ao professor do ensino superior, em conjunto

com o ensino, a pesquisa e a extensao.

Das Atividades do Pessoal Docente

Art. 3° Sdo consideradas atividades académicas proprias do pessoal docente
do ensino superior;

I - as pertinentes & pesquisa, ensino ¢ extensao que, indissocidveis, visem a
aprendizagem, & producdo do conhecimento, a ampliacdo e transmissdo do
saber e da cultura;

II - as inerentes ao exercicio de dire¢ao, assessoramento, chefia, coordenacao
e assisténcia na propria institui¢do, além de outras previstas na legislacdo
vigente. (Brasil, 1987, art. 3).

Se a formacgao pedagogica do docente universitario esta a cargo dos programas de pos-
graduacao, que ndo formam professores e sim pesquisadores, entendemos que ha também uma
lacuna no que diz respeito a formacdo ou, mais especificamente, a minima preparagdo dos
gestores para atuarem em cargos de lideranca da universidade, fungdes essas que sdo extensdes
da docéncia.

Destacamos que esse tema ¢ pouco explorado, conforme foi possivel verificar a partir
de busca realizada no dia 25 de abril de 2024 nas plataformas Scielo, Google Académico e no
banco de Teses ¢ Dissertagdoes da CAPES utilizando os descritores: Gestdao da educagao
superior; gestores no ensino superior; ¢ formagao de gestores para a universidade. Os resultados
foram incipientes. Encontramos, a partir desses termos, pesquisas relacionadas: as politicas
educacionais, a privatizagdo, a gestdo estratégica de pessoas, as politicas de financiamento etc.

Para Barbosa e Mendonga (2016), a discussdo sobre o papel do professor-gestor em
Instituicdes de Ensino Superior (IES) requer reflexdo sobre as nuances que distinguem a
natureza dessas institui¢des, atribuindo caracteristicas especiais a dindmica organizacional e ao
papel do professor-gestor. Uma das principais questoes ¢ a missdo das IES, pois, enquanto as
organizagdes empresariais buscam lucro, as universidades t€ém a missdao de produzir ensino,
pesquisa e extensdo, resultando em desafios de operacionalizagdo e avaliagdo. Essa missao
contrasta com os principios da logica de mercado, levando ao embate valores académicos e
retorno social, afastando-se da idealizagdo de uma universidade voltada para si mesma. Esse
contexto evidencia a necessidade de priorizar interesses diversos, como os do Estado, dos

professores e pesquisadores.
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Entende-se que a gestdo universitaria é uma atividade para a qual se espera do
professor de ensino superior qualificagao e preparagdo especifica, e como tal,
pressupde-se, assim, que, politicas institucionais (politicas publicas e politicas
institucionais) deveriam também contemplar a formagao dos professores que
assumem papel de gestor. Significa dizer que, por meio dessas politicas, agdes
sao desenvolvidas de forma integrada, estreitando a ligacao entre formagao de
competéncias, desenvolvimento profissional, com capacidade para alterar a
propria organizagdo, os papéis atuais e futuros dos professores,
proporcionando reflexdes criticas e propositivas (Barbosa; Mendonga, 2016,
p. 68).

As politicas institucionais voltadas para a formagdo de professores de ensino superior
para a gestdo universitaria enfrentam desafios complexos e interligados. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) estabelece a necessidade de formagao dos professores, mas
deixa lacunas quanto a operacionalizacdo desse processo, nao especificando diretrizes claras
sobre como ocorrera essa formagao.

Mesmo que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e a Lei 12772/2012 (Brasil,
2012) (Estruturagdo do Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal) - legislacao que
estabelece as diretrizes para a organizagao da carreira dos professores das institui¢des federais
de ensino superior e define as atividades e os critérios para ingresso, promog¢ao € progressao na
carreira, bem como as formas de remuneracgdo e os requisitos para a obten¢do de determinadas
titulagdes académicas - reconhegam a necessidade de qualificagdo continua dos professores,
elas ndo detalham como essa formagao deve ocorrer, nem priorizam a preparagao para a gestao
universitaria. Além disso, a estrutura remuneratoria do Plano de Carreiras e Cargos de
Magistério Federal tende a valorizar apenas a titulagdo académica, deixando de lado outras

experiéncias e formagdes do professor. Para as autoras e o autor,

O problema ¢ que os varios papéis desempenhados pelo professor de ensino
superior demandam um conjunto de competéncias profissionais mais amplas
do que as relacionadas ao ensino e a pesquisa. Basta lembrar que o contexto
de atuacdo desse ator ampliou-se em virtude do investimento do Governo
Federal no Reuni, nos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia,
e no crescimento do nimero de IES privadas que trouxeram novos desafios e
demandas sociais aos gestores dessas Institui¢des (Barbosa; Mendonga;
Cassundé, 2016, p. 99).

As politicas publicas, como o Decreto-Lei 5.707/2006 (Brasil, 2006), que institui a
Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoal (PNDP) da Administragao Publica Federal,
visam o desenvolvimento de competéncias individuais dos servidores, mas nem sempre estao

alinhadas com a necessidade de preparar os professores para a gestdo universitaria. As



118

iniciativas de formacao, como redes de escolas de governo e programas de qualificagdo, nao
abordam especificamente as competéncias necessarias para a gestdo de instituicdes de ensino
superior.

A énfase na pesquisa em primeiro lugar, pois € constatado que a docéncia esta em
segundo plano nos programas de pos-graduacao, tanto na avaliagdo da Capes quanto do CNPq,
pode desconsiderar a importancia da formagao para a gestdo universitaria. Enquanto as politicas
publicas continuarem a priorizar competéncias de pesquisa a formagdo de professores para a
gestdo de IES pode enfrentar dificuldades para se desenvolver e se institucionalizar nos

programas de pds-graduagao.

2.9 A docéncia universitaria reduzida a dimensao técnica: desvalorizaciao profissional

O trabalho docente, em sua esséncia, é um ato de amor e de coragem, mas é
também um ato politico, que ndo pode ignorar as condigoes materiais e
sociais em que se realiza (Freire, 2000, p. 34).

De acordo com os estudos de Cunha (2003), a Pedagogia Universitaria e a formagao
de professores tém sido influenciadas historicamente por concepgdes arraigadas no mundo do
trabalho e na estrutura da universidade. A ideia de que a pratica profissional determina a
capacidade de ensinar tem conduzido ao recrutamento de docentes com base em suas profissoes
paralelas. Nesse contexto, a universidade, como legitimadora do conhecimento profissional,
muitas vezes delega aos profissionais de outras areas a defini¢cdo dos curriculos e das praticas
de ensino, relegando o papel do pedagogo a um executor de decisdes corporativas. Para
Almeida (2012, p. 79-80) ,“a concepgao técnica baseia-se na separagdo entre teoria e pratica e
na transmissdo académica de conhecimentos, traduzidas num curriculo normativo e
disciplinar”, como se o professor fosse um técnico “aplicando” o conhecimento cientifico. Para

Cunha (2003, p. 47),

Também cabe destacar que a docéncia universitaria recebeu forte influéncia
da concepgdo epistemoldgica dominante, propria da ci€ncia moderna,
especialmente inspiradora das chamadas ciéncias exatas e da natureza, que
possuia a condi¢do definidora do conhecimento socialmente legitimado.
Nesse pressuposto o contetido especifico assumia um valor significativamente
maior do que o conhecimento pedagodgico e das humanidades, na formacéo de
professores.

A profissao docente vai além da sua dimensao técnica, muito embora essa dimensao

seja importante. Estamos diante de uma profissdo que tem em seu bojo as tantas subjetividades
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que compoem a vida dos docentes, seus campos de formag¢do — que sdo bastante distintos
quando falamos sobre universidade -, as realidades e os contextos dos estudantes, bem como da
institui¢dao de que fazem parte. Diante disso, ndo € possivel direcionar importancia somente ao
“O que fazer? Como fazer?”. Retomamos a discussao anterior a respeito da complexidade da
docéncia. Morin (2005) nos ajuda a entender a complexidade como um fendmeno que envolve
uma grande quantidade de interagdes e interferéncias entre multiplas unidades. A complexidade
ndo se restringe apenas a quantidades e interacdes, mas também envolve incertezas e fendmenos
aleatorios. Ela permeia os ambientes educativos, onde as incertezas e subjetividades tornam
impossivel prever agdes exatas. Reconhecer a complexidade significa aceitar uma certa
imprecisdo e ambiguidade nas relagdes, pois ela esta presente em sistemas organizados. A
auséncia de conhecimentos pedagogicos na formagdo do professor universitario,
principalmente dos professores bacharéis, ¢ um fato (Almeida, 2012; Melo, 2018; Pachane,
2003; Pimenta; Anastasiou, 2014).

De acordo com Isaia e Bolzan (2008, p. 46) sobre os ciclos de vida profissional, “a
docéncia constitui-se como um espago para além da dimensao técnica, sendo atravessada nao
sO por conhecimentos, mas também por relagdes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo,
valorativo e ético, como nossos achados tém demonstrado.” Pimenta e Anastasiou (2014)
aprofundam a discussao a partir de uma 6tica que vai além da auséncia de formagao pedagogica
dos professores: a substituicdo de saberes por competéncias. Para as autoras, diante das
demandas apresentadas pela sociedade contemporanea a escola e aos professores, além da

ameaga de perderem os empregos, hd uma busca por formagdes continuadas por conta propria.

Nessas politicas, os professores também adquiriram centralidade, o que se
constata pelo refinamento dos mecanismos de controle sobre suas atividades,
amplamente preestabelecidas em inimeras competéncias, conceito esse que
esta substituindo o de saberes e conhecimentos (no caso da educagdo) ¢ o de
qualificagdo no caso do trabalho. Nédo se trata de mera questdo conceitual.
Essa substituicdo acarreta 6nus para os professores, uma vez que os expropria
de sua condi¢@o de sujeito do seu conhecimento [...] (Pimenta; Anastasiou,
2014, p. 132, grifo da autora).

Para Pimenta e Anastasiou (2014, p. 133), o discurso referente as competéncias
« . ) . ) )
poderia estar anunciando um novo (neo) tecnicismo, entendido como aperfeicoamento do
positivismo (controle/avaliacdo) e, portanto, do capitalismo.” Como discutido em secao
anterior, as crises ciclicas do capital exigem da sociedade novos meios de gerar lucros apds o

esgotamento de recursos ja utilizados, nesse sentido, buscam novas formas de exploracao do
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capital. A respeito do capitalismo e como ele afeta o mundo do trabalho, Antunes (2002, p. 30,

grifo do autor) elucida que:

Algumas das repercussdes dessas mutagdes no processo produtivo tém
resultados imediatos no mundo do trabalho: desregulamentagcdo enorme dos
direitos do trabalho, que sdo eliminados cotidianamente em praticamente
todas as partes do mundo onde ha producdo industrial e de servigos; aumento
da fragmentagdo interior da classe trabalhadora; precarizagdo e terceirizagdao
da forca humana que trabalha; destrui¢do do sindicalismo de classe e sua
conversao em um sindicalismo docil, de parceria, ou mesmo num
“sindicalismo de empresas”.

Para Dubar (2009, p. 153), “a altima palavra do modelo da competéncia supde um
individuo racional e autdnomo, que gera suas formagdes e seus periodos de trabalho segundo
uma légica empresarial de ‘maximizacdo de si’”. De acordo com os estudos de Pimenta e
Anastasiou (2014, p. 133), o termo competéncia “poliss€émico, aberto a varias interpretacoes,
fluido, ¢ mais adequado do que o de “saberes” e qualificacdo para uma desvalorizagao
profissional dos trabalhadores em geral e dos professores.” Essa desvalorizagdo advinda do
trabalho de competéncias desloca também a identidade docente para o seu local de trabalho,
uma vez que a substituicdo dos saberes profissionais por essas competéncias coloca os
professores em um lugar de avaliagdo e controle dessas mesmas competéncias, que serao
definidas pelo seu “posto de trabalho”. “Se suas competéncias ndo se ajustam ao esperado, o
trabalhador facilmente podera ser descartado” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 133). Nesse
cenario, as autoras lancam uma pergunta e nds a retomamos com a inten¢ao de provocar
reflexdes acerca da influéncia do capital no mundo do trabalho docente: “Nao estariam os
professores, nessa logica, sendo preparados para a execucdo de suas tarefas conforme as
necessidades definidas por modelos externos a universidade?” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p.
133).

Buscando uma dire¢do que nos permita refletir sobre esse questionamento, apoiamo-
nos em Almeida (2012, p. 47), que afirma: “Essa politica universitaria contemporanea — e todos
os elementos articuladores das relagdes entre universidade e sociedade — apresenta-se
fortemente influenciada pelas relagdes do capitalismo globalizado.” Segundo Saviani (2021, p.
431), “Trata-se de preparar os individuos para, mediante sucessivos cursos dos mais diferentes
tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis, visando a escapar da condi¢do de excluidos”.
Pimenta e Anastasiou (2014) ainda elucidam a diferenca entre ter competéncia para realizar
algo de maneira apropriada e a diferenga entre as competéncias exigidas no mundo do trabalho,

no sentido de serem descontextualizadas do todo:
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Mas ter competéncia ¢ diferente de ter conhecimento e informagdo sobre o
trabalho, sobre o que se faz. Conhecer implica visdo de totalidade, consciéncia
ampla das raizes, dos desdobramentos e implicagdes do que se faz, para além
da situacdo; consciéncia das origens, dos porqués e das finalidades. Portanto,
competéncia pode significar acdo imediata, refinamento do individual e
auséncia do politico, diferentemente da valorizagdo dos conhecimentos em
situacdo, mediante o qual o professor constréi conhecimento. O que so ¢é
possivel se, partindo de conhecimentos e saberes anteriores, tomar as praticas
(as suas e as das instituigdes) coletivamente consideradas e contextualizadas
como objeto de analise, problematizando-as em confronto com o que se sabe
sobre elas e em confronto com os resultados sociais que delas se esperam. Os
saberes sd0 mais amplos, permitem que se critiquem, avaliem e superem as
competéncias (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 134).

A partir da exigéncia de competéncias no mundo do trabalho e do trabalho docente, os
professores buscam a formagao continua por meio de cursos que oferegam essas competéncias.

Como clucidam as autoras,

No contexto dessas politicas, importa menos a democratizagdo, o acesso ao
conhecimento ¢ a apropriagdo dos instrumentos necessarios para um
desenvolvimento intelectual e humano da totalidade das criangas e dos jovens
e mais a efetivacao da expansdo quantitativa da escolaridade, mesmo que seus
resultados sejam de uma qualidade empobrecida. Ou por isso mesmo. E
quando esses resultados sdao questionados pela sociedade, responsabilizam-se
os professores, esquecendo que eles sdo também produto de uma formagao
desqualificada historicamente, em regra, por meio de um ensino superior,
quantitativamente ampliado nos anos 70, em universidades-empresas
(Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 135, grifo das autoras).

A auséncia de formagdo dos professores da educagdo superior € por nos interpretada
como a reducao da docéncia a dimensao técnica, nao somente a auséncia dos conhecimentos
pedagdgicos, mas dos saberes que possibilitem a compreensdo do conhecimento em suas raizes,
como mencionado por Pimenta e Anastasiou (2014); uma vez que ¢ consentido que os
professores assumam as salas de aula dotados de seus conhecimentos especificos e de outras
formacodes baseadas em competéncias, estd imbricado que os conhecimentos técnicos bastam.

Vale mencionar que as expectativas em torno de uma formacdo reduzida a
competéncias ou que considere especificamente a dimensdo técnica se inicia durante a
graduacgdo. De acordo com Goergen (2010), apesar das criticas a relagdo entre sistema e sujeito,
¢ inegavel que a formagao profissional é necessaria e desejavel, sendo um direito dos sujeitos
se prepararem para o futuro profissional. No entanto, a exclusividade dessa preparagcdo no
processo formativo ¢ problematica. Os estudantes veem a universidade principalmente como

um meio para alcancar competéncias profissionais, ignorando aspectos que ndo estejam
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diretamente relacionados ao mercado de trabalho. Essa perspectiva ndo ¢é responsabilidade dos
estudantes, mas sim uma consequéncia do contexto social em que vivem.

A universidade, pressionada por demandas internas e externas, frequentemente
prioriza a formagdo profissional em resposta as exigéncias do mercado. Assim, as instituigdes
de educacdo superior acabam selecionando conteudos curriculares baseados em utilidade e
operacionalidade, visando atrair alunos preocupados com a competitividade no mercado.
“Nessa logica, tudo o que ultrapassa os limites da profissdo ou nao estd diretamente a ela
relacionado, ¢ considerado supérfluo e desnecessario” (Goergen, 2010, p. 19).

Em um esfor¢o de sintese parcial, a partir das dimensdes do mundo do trabalho e da
estrutura da universidade, ambas orientadas pela logica capitalista presente no contexto global,
identificamos a precarizacdo do trabalho docente que ocorre tanto em uma perspectiva que
reduz a profissdo ao tecnicismo, como em outra, que se articula com a anterior que reduz os
direitos do trabalhador docente. Ao provocar o enfraquecimento dessa classe trabalhadora,
torna a profissdo instavel diante da competitividade existente entre quem tem mais
“competéncias”, o que tem sido bastante comum em instituigdes de ensino superior privado-
mercantis que tém a concep¢do de educagdo como mercadoria e o aluno visto como “cliente”.
Nessa logica, demite professores doutores para enxugar custos, dando lugar a graduados e

especialistas que serdao sobrecarregados.
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3 A UNIVERSIDADE - FUNCAO SOCIAL, INFLUENCIA DE POLITICAS
NEOLIBERAIS, SUCATEAMENTO DA PROFISSAO

O capitalismo como modo de produgdo, que tem como nticleo a
mercantilizagdo das relagoes de trabalho, teve na relagdo América/Europa
um enorme espago de crescimento. Antes do periodo colonial americano,
ndo havia lugar em que houvesse uma relagdo estruturada entre capitalismo
e as formas de organizagdo e controle das for¢as de trabalho

(Maia; Farias, 2020, p. 586).

3.1 A Universidade Europeia e sua influéncia na América Latina

O QUE TERAO FEITO
ALGUNS POBRES SUIS
PARA MERECER
CERTOS NORTES?

T e SE NAO FOSSE POR
ISTO QUE AS MENINAS
TEM DO UMBIGO AO
SUL... A HUMANDADE
POR ONDE
NASCERIA?

0 SUL TAMBEM EXISTE!

o

9

(Quino, 2020)

Todos os esforgos de criacdo de universidades no periodo colonial e
mondrquico, como se verd a seguir, foram malogrados, o que denota uma
politica de controle por parte da metropole a qualquer iniciativa que
vislumbrasse sinais de independéncia cultural e politica da colonia. Em
matéria de ensino, as diretrizes emanadas da Corte eram feitas como se
visassem estabelecer a rotina, paralisar as iniciativas, em vez de estimula-
las. Parecia haver uma intervengdo, mesmo a distancia

(Favero, 2010, p. 21).

° A tirinha de Quino, em que Mafalda ironiza a supremacia do Norte e reivindica a existéncia do Sul, traduz
simbolicamente as relagdes de poder que também atravessam a historia da Universidade. Assim como no mapa,
o conhecimento académico foi historicamente orientado pelo Norte — eurocentrado —, enquanto as vozes do
Sul foram por muito tempo silenciadas ou subordinadas. Ao dialogar com essa imagem, buscamos problematizar
a influéncia europeia na constituicdo das universidades latino-americanas e refletir sobre como essa heranga
ainda marca as estruturas, os curriculos e as epistemologias que regem a educacao superior no continente.
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Com base em Almeida (2012) e Serrdo (1983), a Universidade estd presente no
continente europeu ha cerca de oito séculos e antecede a formacao de muitas nagdes modernas.
Inicialmente denominada Universitas Magistrorum et Scholarium (Almeida, 2012; Serrao,
1983), reunia mestres e estudantes em aulas magistrais e organizava-se de forma corporativa
para manter seus privilégios. Como descreve Serrdo, a instituigdo “caracterizava-se pelo
enclausuramento dos professores e alunos na busca de protecdo e organizava-se de forma
corporativa para manter seus privilégios” (Serrao, 1983, p. 40). Seu surgimento data do século
XII, com estudos em Teologia, Leis, Canones, Medicina e Artes, € curriculos como o Trivium
(gramatica, retorica e logica) e o Quadrivium (aritmética, geometria, astronomia e musica)
(Almeida, 2012). Serrdo ainda observa: “ja hoje ndo se aceita a tese de Walden, que mergulhava
a origem das Universidades na Grécia antiga, por nao haver correspondéncia entre o programa
cultural de Platao, expresso no Livro VII da Republica, e a esséncia da Universidade medieval”
(Serrao, 1983, p. 11).

No contexto cristdo, a Universidade adquiriu carater universal ao atrair estudantes de
diversas regides, consolidando um ideal de classe que unia mestres e escolares (Serrdo, 1983).
Nessa dire¢ao, “foi a transformacao das escolas locais em centros de estudo que atraiam mestres
e escolares de outras regides, que conferiu a Universitas o sentido ecuménico que a veio a
caracterizar” (Serrdo, 1983, p. 15).

Entre os séculos XII e XV, novas universidades foram criadas sob a influéncia da
Igreja em diferentes regides da Europa — Itélia, Franga, Peninsula Ibérica e Inglaterra — tendo
como polos fundadores Paris, Bolonha, Oxford e Salamanca (Serrdo, 1983).

No periodo medieval, a base juridico-institucional decorria de bulas pontificias,
Constitutiones e Statua, que asseguravam existéncia e organizagao corporativa (Serrdao, 1983).
Sob a protecao da Igreja e dos burgos, os estudantes buscavam graus académicos como bacharel
(baccalarius), licenciado (licenciatus) e doutor (doctor ou magister), com destaque para a
licentia docendi, que conferia o direito de ensinar em outros centros (jus ubique docendi)
(Serrao, 1983).

Serrao (1983) elucida que, até o século XIV, a conquista de um grau académico nao
representava escolaridade, mas sim licenca para o magistério. Para o bacharel, determinava-se
um periodo de trés a cinco anos de estudos, acompanhado da escolha de um mestre, elaboracao
de relatorios, exame privado e juramento perante o chanceler. Uma vez aprovado, o candidato
realizava o juramento de gratia, de justitia et de aequitate, “que correspondia a uma integragao
no corpo professoral, passando o novo licenciado a usufruir da quase totalidade de privilégios

dos mestres e doutores regentes” (Serrao, 1983, p. 20).
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O grau doutoral estava reservado “so [a] estudantes mais capazes” (Serrdo, 1983, p.
21). Para obté-lo, era necessario lecionar por quatro anos e defender conclusdes sobre os
conteudos ministrados em sua regéncia.

A criacdo das universidades ao longo do século XV marcou “a profunda transformagao
do espirito ecuménico que na ultima fase da Idade Média se produziu” (Serrdo, 1983, p. 67). A
centralizagdo do poder real, o fortalecimento dos Estados e o Renascimento levaram ao
enfraquecimento do modelo medieval: “A Universitas medieval entrou mais ou menos em
crise” (Serrdo, 1983, p. 67, grifo do autor). O ciclo medieval encerrou-se no inicio do século
XVI, quando, segundo o autor, “numas escolas mais rapidamente do que noutras, 0 movimento
acabou por se impor pela accdo de letrados e de reformistas que procuraram [...], sacudir as
peias da escoldstica e outorgar um espirito renascentista a Universidade” (Serrdo, 1983, p. 69).

A partir dai, a universidade assumiu orientacdo humanista, sem romper totalmente com
a tradicdo escoléstica. O antropocentrismo tornou-se central, € os humanistas, embora nao se
tornassem professores, influenciaram o ambiente académico, aproximando-o das criticas de
Lutero. Nesse contexto, “as universidades ndo podiam assim manter-se alheias ao grande debate
de ideias que se gerou em torno dos conceitos de homem e de Deus” (Serrdo, 1983, p. 71).

Nos séculos XVII e XVIII, surgem novas universidades, agora fortalecidas pelo
espirito nacional. “O século Quinhentos abrira as portas do cosmos na aproximagao de homens,
de ragas e de continentes, o que conduzira a uma nova perspectiva de mundo” (Serrdo, 1983, p.
117). As viagens maritimas e as descobertas geograficas e astronomicas ampliaram horizontes
e abriram caminho ao racionalismo e a ciéncia experimental. “Na época das Luzes o avango foi
predominante no campo da Quimica e das ciéncias Naturais” (Serrdo, 1983, p. 118).

Nesse cenario, surgem os primeiros centros de pesquisa cientifica— jardins botanicos,
observatorios e laboratorios —, acompanhados de museus e bibliotecas que estimulavam a
cultura. O [luminismo contribuiu para a decadéncia de universidades tradicionais que “nao se
tinham aberto ao novo espirito ou que haviam perdido, mercé da sua fraca projec¢do regional,

o ritmo atuante e capaz de enfrentar os desafios da ciéncia e da técnica” (Serrao, 1983, p. 118).

Tudo isso, contribuiu para formar um novo ideal universitario, aproveitando
também o labor criativo das Academias, na alianga que se estreitou entre os
lentes e os sdbios que trabalhavam para idéntico fim: o progresso do
conhecimento e a valorizacdo mental do homem. (Serrdo, 1983, p. 119, grifo
do autor).

No inicio do século XIX, novas configuracdes reorganizaram a universidade. O

modelo napolednico preservava a universalidade do saber, mas restringia a autonomia
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institucional e submetia-a ao Estado: “[...] pela preserva¢ao da ideia de universalidade e de
difusdo do saber constituido, criou as regulamentag¢des profissionais, cerceou a autonomia da
universidade e instituiu a protecao do Estado” (Almeida, 2012, p. 41). Como explicam Pimenta
e Anastasiou (2014, p. 148), tratava-se de uma organizacdo profissionalizante, centrada em
cursos e faculdades, voltada a formagdo de burocratas, mantendo praticas tradicionais de ensino
baseadas na memorizagdo e em avaliagdes classificatorias.

O modelo humboldtiano, por sua vez, buscava formar uma elite alema e consolidou a
autonomia académica e a pesquisa como pilares da universidade moderna (Almeida, 2012).
Para Pimenta e Anastasiou (2014, p. 151), esse modelo visava resolver problemas nacionais por
meio da ciéncia, integrando docentes e discentes em torno da pesquisa, caracterizando-se pela
autonomia em relacdo ao Estado, pela busca desinteressada da verdade, pelo carater
humanitério da ciéncia e pela cooperagao entre professores e alunos.

Esses dois modelos impulsionaram os investimentos cientificos, mas também
reforgaram a fragmentacdo do conhecimento e a fragilidade da comunicagdo entre cientistas,
“configuragdo essa herdada das opgdes epistemologicas feitas no século XIX” (Almeida, 2012,
p. 42).

Na América Latina, a expansdo europeia a partir de 1492 levou a reproducdo de
estruturas econdmicas, sociais e politicas nos territorios colonizados, incluindo a organizacao
universitaria. Houve descentralizacdo universitiria na América Espanhola para integrar
populagdes ao processo de colonizagdo (Serrdo, 1983). Como observa Acosta Silva (2020, p.
93), “tanto em sua origem como em seu desenvolvimento ulterior, as primeiras universidades
hispanicas [...] evidenciaron diferencias significativas en sus procesos de estructuracion, de su
legitimacion y de sus representaciones sociales en los &mbitos locales y regionales.”

No Brasil, a educacdo passou por etapas distintas. Saviani (2021), retomando Mattos
(1958), denomina de periodo heroico a fase de 1549 até o final do século XVI, marcada pela
acdo dos jesuitas e pelo Ratio Studiorum (1599). A segunda etapa, de 1599 a 1759,
correspondeu a consolidagdo da educacdo jesuitica, e a terceira, de 1759 a 1808, a fase
pombalina, quando reformas inspiradas no Iluminismo buscaram modernizar a instru¢do
publica. Por fim, o periodo joanino (1808-1822), iniciado com a transferéncia da corte
portuguesa para o Brasil, antecedeu a independéncia politica em 1822 (Saviani, 2021).

No Brasil, a Coroa Portuguesa ndo fomentava a criagdo de Universidades, ¢ em se
tratando de instrucdo os colégios estavam a cargo da Companhia de Jesus, que mantinha focos
em Salvador, Olinda, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e em alguns outros pontos. “Tornava-se menos

dispendioso e de maiores beneficios o envio para a Universidade de Coimbra de filhos dos
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funcionarios da administra¢do e dos colonos abastados.” (Serrdo, 1983, p. 148). Enviados a
Portugal, esse grupo obtinha seus graus em Teologia, Leis, Canones ou Artes. “Do inventario
feito para o periodo de 1530 a 1800 extrai-se a média anual de 3 a 6 estudantes do Brasil nos
gerais conimbricenses, havendo anos em que essa presenga se cifrou em 15 a 20 alunos”
(Serrdo, 1983, p. 148) E ainda, caso houvesse o apoio da nobreza ou de Ordens religiosas, era
possivel frequentar a Universidade de Salamanca. Em meados de 1559, “a Universidade de
Evora se tornou um viveiro de missionarios que iam servir no Brasil” (Serrdo, 1983, p. 149). O
professor Paulino José Orso (2007), em seu estudo “A criacdo da universidade e o projeto
burgués de educagao no Brasil”, esclarece sobre o contexto das américas no que diz respeito a

criacdo das Universidades:

Se comparado aos outros paises da América Latina e da América do Norte,
pode-se dizer que a criacdo da universidade brasileira ocorreu tardiamente. S6
aconteceu em 1934.'° Além de o Brasil ser o ultimo pais das Américas a criar
0 ensino superior de tipo universitario, quando a universidade foi criada ja
existiam mais de cem instituigdes desse tipo no restante da América. No século
XVI foram criadas as Universidades de Sdo Marcos, em Lima, no Peru, e as
Real e Pontificia de Sdo Domingos, no México; no século XVIII, na
Venezuela, Chile e Cuba; no século XIX, no Uruguai, Colombia, Equador,
Paraguai ¢ Honduras. Segundo Hernesto de Souza Campos (1954, pp. 20 ¢
25), em 1920, ainda ndo havia sido criada no Brasil ¢ na América do Norte ja
existiam 76 e na América do Sul mais 26, totalizando 102 universidades.
Contudo, apesar do atraso na sua criacdo e mesmo com o0s descasos com que
ela tem sido tratada pelos sucessivos governos, principalmente nas ultimas
décadas, algumas universidades brasileiras tém se destacado e conquistado
seu espaco, sendo uma referéncia em termos de ensino superior pelo mundo a
fora (Orso, 2007, p. 43-44).

Os portugueses resistiram a criagao de universidades no Brasil por entenderem que sua
prioridade era a missao colonizadora e religiosa, pois, segundo Serrdao (1983, p. 149), “nao se
justificava o apadrinhamento de um estudo geral num territério em grande parte por descobrir
e onde as energias tinham de ser aplicadas na obra ingente da coloniza¢do”. Favero (2010)
reforga que essa postura refletia a politica colonial de Portugal.

Durante o primeiro século, os jesuitas ndo se empenharam em fundar universidades,
mas, a partir de 1640, surgiram iniciativas nesse sentido. Como destaca Serrdo (1983, p. 49), a

Companhia de Jesus buscava “criar no Brasil essa institui¢do que aumentasse o niimero de

19 £ importante mencionar que a Universidade no Brasil, se constituiu a partir da jun¢io de Faculdades
isoladas, essa juncdo que resulta na primeira Universidade do Brasil, a Universidade do Rio de Janeiro,
aconteceu em 1920. A citagdo acima com a data de 1934, se refere a criacdo da Universidade de Sao
Paulo, que € criada ja com suas faculdades integradas, com a proposta de ser um centro de pesquisa de
referéncia.
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alunos para os impedir de se fixar em Coimbra”. A proposta, entretanto, ndo prosperou devido
a disputas entre as universidades de Coimbra e Evora.

Favero (2010, p. 19) observa que “primeiramente negou-a a Coroa portuguesa aos
jesuitas, que ainda no século X VI, tentaram crid-la na Colonia”. Ja Orso (2007, p. 46) acrescenta
razdes de ordem filosofico-ideologicas para essa resisténcia: “quando se falava em
universidade, temia-se que fosse criada de acordo com o modelo napolednico, centralizador.
Portanto, havia um conflito entre os que defendiam o ensino livre e os que defendiam a criacao
da universidade”.

Serrdao (1983) relata que, por volta de 1670, moradores do Estado da Bahia
manifestaram o desejo de criar um Estudo Geral. Quando isso ndo foi aceito, pediram que
graduados em Teologia e Filosofia tivessem os mesmos privilégios universitarios. Em 1674,
nova solicitacdo reforcou “a urgéncia da fundacdo a fim de evitar os encargos materiais € a
separa¢do de familia que os moradores do Brasil tinham de suportar. O assunto continuou em
suspenso” (Serrao, 1983, p. 150). A proposta ndo avancou, € os estudantes seguiram se
dirigindo a Portugal em busca de graus. O autor lamenta: “foi assim, pena que o Salvador nao
servisse entdo de assento a primeira Universidade do Brasil, objetivo que s6 nos fins do século
XIX se pdode alcangar” (Serrdo, 1983, p. 150).

A instauragdo das universidades no Brasil ocorreu tardiamente, em parte devido a forte
ligagdo com Coimbra. Quando a Corte se estabeleceu no Rio de Janeiro, o nimero de brasileiros
em Coimbra diminuiu significativamente: “apenas 1 em 1808 e 2 em 1809 (Serrao, 1983, p.
191). As matriculas oscilaram ao longo do século XIX, com quedas bruscas em 1827 e 1830.

O ensino superior brasileiro iniciou-se em 1808, ainda no periodo colonial, com
escolas isoladas baseadas no modelo franco-napolednico, mas sem cardter universitario
(Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 148). Orso (2007, p. 48) observa que, quando a criacdo de uma
universidade comecou a ser discutida, prevaleceu “o modelo coimbrao”, apoiado por politicos
que defendiam ideias centralizadoras, sendo visto como suspeito de reproduzir praticas
administrativas napoleonicas que limitavam a liberdade de ensino. Quanto ao vinculo dos

brasileiros com Coimbra, Serrdo (1983, p. 191-192) conclui que

a Universidade preencheu, durante largos anos, a valorizagdo cultural dos
brasileiros, mormente dos que possuiam raizes portuguesas, enquanto as
ultimas geragdes do século XIX comecavam a optar pelas Universidades da
Franga e dos Estados Unidos e, no que respeita aos estudos técnicos, se deu
também preferéncia a Bélgica.
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Melo (2018, p. 71) explica que “entre a consolidacdo do ensino vinculado a igreja até
o surgimento do ensino superior laico, houve a criagdo de varias escolas, as chamadas Escolas
Superiores [...]”, voltadas para a pratica administrativa. Segundo a autora, essas instituigdes
estavam distribuidas em capitais como Rio de Janeiro, Salvador, Sao Paulo, Recife, Minas
Gerais e Porto Alegre.

No final do Segundo Império, ampliaram-se as lutas pela autonomia universitaria no
Brasil. Favero (2010, p. 26) destaca que “de 1889 até a Revolucao de 1930, o ensino superior
sofreu varias alteragdes em consequéncia da promulgacdo de diferentes dispositivos legais”.
Nesse periodo, a Reforma Rivadéavia Corréa (Decreto n® 8.659/1911) instituiu o ensino livre, o
que possibilitou o surgimento de universidades fora do eixo do governo central, como a de
Manaus (1909), a de Sao Paulo (1911) e a do Parana (1912).

Em 1915, a Reforma Carlos Maximiliano (Decreto n° 11.530) buscou corrigir os
efeitos da reforma anterior, determinando a criagao de uma universidade centralizada no Rio de
Janeiro, reunindo as escolas Politécnica, de Medicina e uma faculdade de Direito. Essa medida
previa gratuidade de edificio, isengdo de taxas e a nomeagdo do presidente do Conselho
Superior de Ensino como reitor (FAVERO, 2010). Finalmente, em 7 de setembro de 1920, pelo
Decreto n° 14.343, o presidente Epitacio Pessoa criou a Universidade do Rio de Janeiro (URJ).
Ainda que recebida com reservas pela historiografia, foi a primeira instituicdo universitaria

oficial do Governo Federal (Favero, 2010)

Em decorréncia, em 7 de setembro de 1920, mediante o decreto n® 14.343, o
presidente Epitacio Pessoa institui a Universidade do Rio de Janeiro (URJ),
considerando inadiavel dar execugao ao disposto no decreto de 1915. Embora
a criagdo dessa universidade seja recebida com reservas na historia da
educacdo superior brasileira, € a primeira institui¢do universitaria criada pelo
Governo Federal (Favero, 2010, p. 30).

A Universidade do Rio de Janeiro resultou da reuniao de trés escolas superiores, mas,
segundo informagdes oficiais da instituicdo, “essa reunido de estabelecimentos numa
universidade ndo implicou aproximacao de relacdes e troca de saberes necessarios a existéncia
do espirito universitario. A universidade existia apenas na letra da lei” (Oliveira, 2024).
Labouriau (1929 apud Favero, 2010, p. 38) ja advertia que criar uma universidade nao
significava apenas reunir faculdades isoladas: “era desenvolver uma mentalidade.”

Na década de 1930, ampliou-se a percep¢do de que a reforma da sociedade passava
pela reforma educacional. A ascensdo de Gettlio Vargas, por meio do Decreto n® 19.398 de 3

de novembro de 1930, dissolveu o Congresso Nacional e concentrou o poder no Governo
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Provisorio. Nesse contexto, a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, sob a
lideranca de Francisco Campos, expressou o carater centralizador do periodo. As reformas
propostas buscaram modernizar o pais, enfatizando a formagao de elites e a preparagdo para o

trabalho como estratégia de construcdo da nacionalidade (Favero, 2010).

E nesse contexto que o Governo elabora o seu projeto universitario,
articulando medidas que se estendem desde a promulgacdo do Estatuto das
Universidades Brasileiras até a reorganizacdo da Universidade do Rio de
Janeiro, passando pela proposta de reestruturagdo do Ministério da Educagao
e Saude Publica (Mesp) em 1935, até chegar a institucionalizacdo da
Universidade do Brasil (UB) em julho de 1937. (Favero, 2010, p. 44).

Somente em 1937 a instituicdo passou a se denominar “Universidade do Brasil, por
decisdo do ministro Gustavo Capanema” (Serrdo, 1983, p. 192). De acordo com o acervo de
memorias da Universidade Federal do Rio de Janeiro, “a grande mudanga na Universidade do
Rio de Janeiro também ocorreu neste periodo, quando em 05 de julho de 1937, a URIJ foi
transformada e reorganizada em Universidade do Brasil (UB) pela Lei n® 452” (Queiroz,
[2014]). Essa reorganizacdo incorporou novas unidades e institutos, como Filosofia, Ciéncias e
Letras, Quimica, Metalurgia e Musica, além da previsdo de inclusao do Museu Nacional. A UB
foi instituida “com a missao de ser modelar as institui¢des universitarias existentes e até mesmo
as que futuramente fossem criadas” (Oliveira, 2024).

Cabe destacar que parte da literatura considera a Universidade de Sao Paulo (USP),
criada em 1934, como a primeira universidade brasileira (Orso, 2007; Schwartzman, 2006).
Essa interpretacdo pode decorrer do fato de que apenas em 1937, com a Lei n® 452 (Brasil,
1937), a URJ foi oficialmente transformada em Universidade do Brasil. Segundo Schwartzman

(2006, p. 163-164, grifo nosso),

Assim sendo, a primeira e mais bem-sucedida universidade da década de
1930 nao foi a universidade nacional no Rio de Janeiro, mas a
universidade do Estado de Siao Paulo, conhecida até hoje como
Universidade de Sao Paulo (USP), fundada em 1934. Durante muitas
décadas, o Estado de Sdo Paulo foi o mais importante pélo de crescimento
econdmico do pais, primeiro como a principal regido de plantio e exportagao
de café, mais tarde como um dinamico centro industrial, que tirou proveito
das habilidades empreendedoras do grande niumero de imigrantes europeus ¢
de brasileiros oriundos de outras regides. As elites paulistas contribuiram para
derrubar a Monarquia centralizada que governara o pais até o final do século
XIX, substituindo-a por uma Republica descentralizada que redistribuiu o
poder entre os maiores estados. Na década de 1930, porém, esses estados ndo
conseguiram impedir um novo impulso centralizador, e, em 1932, Sao Paulo
liderou uma frustrada rebelido armada (que se tornaria conhecida como
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“Revolucdo Constitucionalista”) contra o governo de Getllio Vargas. Essa
combinacdo de riqueza e frustragdo politica contribuiu em nao pouca medida
para explicar as ambigdes originais da Universidade de Sdo Paulo, e também
Seus primeiros sucessos.

De acordo com os estudos de Orso (2007, p. 54), a concretude da Universidade do

Brasil somente ¢ efetivada com a criagao da Universidade de Sao Paulo (USP) em 1934.

De acordo com Roque Spencer M. de Barros [...] através do decreto de 6.283,
de 25 de janeiro de 1934, depois de tantos debates, de projetos que ndo se
efetivaram, de iniciativas que ndo passaram de intengdes, finalmente se
concretizava a criagdo da Universidade do Brasil, reunindo numa unica
institui¢do faculdades e institutos isolados de ensino, pesquisa e extensao que,
até entdo, eram os responsaveis pelo ensino superior no Brasil ¢ pela formagdo
de profissionais liberais nos dominios da medicina, do direito, da engenharia
e de outros ramos especificos do saber. (Orso, 2007, p. 54).

As contradicdes em torno da nomenclatura da primeira Universidade do Brasil

relacionam-se a contextos especificos do tempo histérico, das documentagdes e das

divergéncias entre o Governo Federal, a ascensdo de Getllio Vargas e a instituicdo do Estado

Novo. Nesse cendrio, observa-se também a presenca marcante da Igreja, com a criagao da

Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro em 1941 e, posteriormente, de outras em

Sao Paulo, Bahia, Porto Alegre e Campinas.

De acordo com o Censo da Educagao Superior, em 2022 havia 2.595 institui¢cdes no

pais, das quais 2.283 privadas e 312 publicas (Brasil, 2023). A discrepancia entre o nimero de

instituigdes privadas e publicas serd analisada mais adiante.

O quadro a seguir sintetiza fases, periodos e acontecimentos que marcaram a historia

das universidades entre os séculos XII e XIX.

Quadro 17 — Histéria da Universidade com base em Serrdo (1983)

Historia da Universidade
Fase Periodo Caracteristicas Iflﬂl.lencrfls ¢ Eventos
significativos
- Apoio da Igreja ou mecenato
régio, nobre ou municipal;
- Esséncia corporativa da - Estatutos proprios e lei interna
instituicao; da corporacao;
. - Universidade Ecuménica; - Uso do latim como veiculo de
Primeira . ) .
Fase Séculos XITa XV | - Schglastlca como ferramenta | comunicagdo; o
principal; - Estudos medievais para sintese
- Desenvolvimento de um de crencas e ideias de raiz latina
espirito comunitario; e crista;
- Tomada de consciéncia da
ideia de Europa;
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Historia da Universidade
. ‘o Influéncias e Eventos
Fase Periodo Caracteristicas . .
significativos
- Apoio da nobreza e do
- Universidade tipo humanistico | capitalismo
- Tendéncia dos Estados em - Declinio do latim como meio
Nasce com o . S -
. criar Escolas nacionais de comunicagao
Segunda | Renascimento, . . A .
. - Adaptacdo as mudangas - Maior radicagdo nacional das
Fase Séculos XV a L , .
cientificas nos dominios da Escolas
XVIII - . C ~
Matematica, Astronomia, - Aceitacdo da revolucao
Fisica, Medicina e Quimica cientifica nos séculos XVII e
XVIII
. - Reforma por Bonaparte
- Filosofia das luzes . 1P p
A . - - Universidade estatal ou
- Enfase no servigo publico e A
. ~ A napoleodnica
Terceira . formacdo dos cidadaos < . .
Século XIX . ~ . - Reagdo antiultramontana apds
Fase - Vinculagao variavel das 1848
Universidades a religido - . .
N . - Criagdo de Universidades
- Tendéncia laica e republicana .
Livres
- Reagdo a reforma de 1806
- Necessidade de preparar
quadros sociais para a era
industrial
- . L - Surge o conceito de
- Enfase no conceito da técnica HTEC ¢ .
e . Universidade como Ensino
- Multiplicagao de laboratérios . . ~
. Superior -Massificagdo do
Quarta . e centros de pesquisa .
Século XIX . . . ensino ¢ aumento da
Fase - Crise na Universidade .
[ L . concorréncia
- Contestagao ideologica sobre ~
: ] - Transformagdes na
os fins da Universidade o ,
organizacdo interna, métodos de
ensino e recrutamento
- Questionamentos sobre
estruturas e propositos
universitarios.

Fonte: Elaborado com base em Serrdo (1983).

E evidente que a Universidade vem se modificando com o passar dos séculos. No
século XIX, “a Universidade abriu-se a camadas mais numerosas de alunos, deixando de ser
um privilégio das classes abastadas para acolher novos estratos sociais [...]” (Serrdo, 1983, p.
196). Ja no século XXI, encontra-se articulada as transformagdes sociais, “[...] que se fazem
presentes em seu interior mediante aquilo que genericamente se pode chamar de ‘politica
universitaria’ responsavel por traduzir [...] os interesses hegemonicos em dado contexto social”
(Almeida, 2012, p. 47).

Nessa dire¢ao, Chaui (2003) enfatiza que a Educacdo e a Cultura passam a ser
reconhecidas como direitos dos cidadaos, e a Universidade assume seu papel como instituigao

social vinculada a ideais democraticos.
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[...] no correr do século XX a institui¢do universitaria ndo pode furtar-se a
referéncia a democracia como uma idéia reguladora. Por outro lado, a
contradigdo entre o ideal democratico de igualdade e a realidade social da
divisdo e luta de classes obrigou a universidade a tomar posi¢ao diante do ideal
socialista (Chaui, 2003, p. 5).

Se a configuracdo da institui¢do Universidade ainda mantém algumas caracteristicas
de antes, “Um desses tracos ¢ a inquietude em face de seu papel social, o que a faz discutir
sobre si mesma e sobre suas relagdes com as multiplas dimensdes sociais.” (Almeida, 2012, p.
45), com praticas que convidem a troca, a partilha e ao debate, tendo como caracteristicas a
flexibilidade, a reflexdo e a esperanca na resolucdo de problematicas da sociedade
contemporanea. Tais caracteristicas somente perdurardo se estiverem presentes nas pessoas que
fazem a Universidade (Almeida, 2012).

A trajetoria da Universidade, desde suas origens europeias até sua consolidag¢do na
América Latina, evidencia o impacto das transformagdes sociais, politicas e econdmicas em sua
estrutura e funcionamento. Inicialmente voltada a formacao de elites e fortemente vinculada a
Igreja, a institui¢do universitaria foi progressivamente assumindo novos papéis, influenciada
pelos ideais do Renascimento, do [luminismo e da modernizagao cientifica. No contexto latino-
americano, as universidades surgiram como espacos de reproducao dos modelos europeus, mas
também como centros de resisténcia e de constru¢ao de identidades nacionais. No Brasil, a
auséncia de um projeto educacional autonomo durante o Periodo Colonial retardou a criagao
das universidades, refletindo a politica de dominagao portuguesa. Apenas no século XX, com
a institucionaliza¢do do ensino superior ¢ a ampliacdo do acesso, a universidade brasileira
comecou a se consolidar como um espaco de produgdo de conhecimento e formagao cidada. No
entanto, como elucidamos no presente estudo, encontramos desafios para garantir sua fungao
social, comprometida com uma educagdo critica, democratica e que acompanhe as

transformagoes da sociedade.
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3.2 A Universidade do século XXI: funcio social, influéncia de politicas neoliberais e o

sucateamento da profissao

A universidade ndo deve transformar-se em serva da economia. Pertinéncia
social e autonomia se associam como principios inseparaveis do estatuto da
universidade (Dias Sobrinho, 2015, p. 584).

A politica universitaria contemporanea ¢ baseada na ldégica do Capitalismo
globalizado, visto que os sujeitos que compdem a Universidade sao afetados e influenciados

pelas demandas neoliberais.

Ao mesmo tempo que é questionada por alguns, a for¢a das politicas
econdmicas, num permanente movimento dialético, também se traduz em
estratégias orientadoras do contexto universitario, impregnando suas formas
de organizagdo e gestao (direcionadas para a redugdo de custos), os objetivos
e formagdes curriculares (centrados na logica das necessidades determinadas
pelo mercado), as relagdes de trabalho (centradas na légica da intensificacao
e do produtivismo), a avaliagdo do sistema e a producao do conhecimento
(orientadas pela produtividade) (Almeida, 2012, p. 47-48).

As estratégias economicistas que sustentam o sentido da Educacdo Superior sdo
impasses que assolam a existéncia da Universidade contemporanea, a partir de Oticas que
orientam também a vida social, baseada em desigualdades, misérias, discriminagdes,
competitividade. “A capacidade de por-se criticamente diante delas explica as distingdes que
vao se firmando, a cada dia, entre os diferentes tipos de instituicdes atuantes no seguimento do
ensino superior de massa” (Almeida, 2012, p. 48).

A partir desse contexto, Almeida (2012) expressa preocupa¢do em torno da
Universidade Publica, “caracterizada aqui como uma instituicdo social, assentada em seu
carater publico, democratico e autonomo.” (Almeida, 2012, p. 48). A Universidade € orientada
no sentido de garantir a livre manifestacio do pensamento, de melhorar e responder as
demandas da vida social coletivamente, “Assume-se por tanto como 6rgao da sociedade civil
com autonomia em face do Estado e comprometida com o estudo da realidade econdmica, social
e politica e sua transformacao” (Almeida, 2012, p. 49). Mas Almeida (2012) elucida que essa

ideia de Universidade tem se transformado de maneira contundente,

Da institui¢cdo onde nasciam e se generalizavam as principais contribuicdes a
ciéncia, a filosofia, as artes e a cultura, que constituia um espago dedicado ao
saber, que detinha o monopdlio de produzir os conhecimentos e transmiti-los
aos futuros profissionais, que perseguia a ideia de contribuir para a melhora
da vida social, infelizmente resta-nos muito pouco. O conhecimento nao sé
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vem sendo produzido também em outras instituicdes externas a universidade,
como também a prépria educacdo superior se desenvolve, em grande medida,
fora dela. Mas, mais que isso, seu carater vem sendo sistematicamente alterado
(Almeida, 2012, p. 50, grifo nosso).

Resta-nos pouco da institui¢do social que tinha intrinsecamente em seu existir o
compromisso com a melhoria da vida social. Se o modelo neoliberal!! vigente aspira a
competitividade e o crescimento econdmico a todo custo, perde-se o carater social da institui¢ao
quando ndo se questiona mais sua razdo de ser, seus objetivos, seus compromissos. Para
Pimenta e Anastasiou (2014) o ensino na universidade deve estar centrado nos elementos

apresentados a seguir:

Quadro 18 — O ensino na Universidade

O Ensino na Universidade — Pimenta e Anastasiou (2014, p. 16)

e Propiciar dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas cientificos,
que assegurem o dominio cientifico e profissional do campo especifico e devem ser
ensinados criticamente (isto €, em seus nexos com a producdo social e historica da
sociedade). Para isso, o desenvolvimento das habilidades de pesquisa ¢ fundamental;

¢ Conduzir a uma progressiva autonomia do aluno na busca de conhecimentos;

e Considerar o processo de ensinar/aprender como atividade integrada a investigagao;

e Desenvolver capacidade de reflexio;

e Substituir a simples transmissdo de contetidos por um processo de investigacdo do
conhecimento;

¢ Integrar, vertical e horizontalmente, a atividade de investigagao a atividade de ensinar
do professor, o que supde trabalho em equipe;

e Criar e recriar situacdes de aprendizagem;

e Valorizar a avaliacdo diagnostica e compreensiva da atividade mais do que a avaliacdo
como controle;

e Conhecer o universo cultural e de conhecimentos dos alunos e desenvolver, com base
nele, processos de ensino e aprendizagem interativos e participativos.

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Pimenta e Anastasiou (2014, p. 16).

Os objetivos elencados por Pimenta e Anastasiou (2014) sobre o ensino universitario
delineiam um modelo pedagogico que transcende a mera transmissdo de contetdos e convoca

o docente a atuar como mediador de processos investigativos, criticos e participativos. Tais

' Esse modelo se legitima ideologicamente por meio de uma teoria politico-econdmica que afirma o
livre mercado como garantidor da liberdade individual de empreender e que confere ao Estado o papel
minimo de preservar a ordem institucional necessaria. A crescente desigualdade se justificaria como
meio de estimular o risco dos empreendedores e a inovagdo, elementos centrais da competitividade e
do crescimento econdmico (Andrade, 2019, p. 221).
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metas — como desenvolver autonomia intelectual, integrar ensino e pesquisa, valorizar a
avaliagdo diagndstica e conhecer o universo cultural dos estudantes — requerem uma formagao
pedagogica para que possam ser concretizadas de forma coerente e intencional no cotidiano
universitario.

Contudo, como evidencia o problema central desta pesquisa, a formagao stricto sensu
brasileira tem privilegiado majoritariamente a producao cientifica, negligenciando a dimensao
didatico-pedagogica da docéncia. Com isso, profissionais egressos dos programas de pos-
graduacao ingressam no magistério superior sem a devida mediagdo tedrico-pratica sobre os
processos de ensino e aprendizagem. Essa lacuna dificulta a implementag¢do de praticas que
promovam a autonomia, a criticidade e a articulacdo entre saberes, conforme proposto pelas
autoras.

Dias Sobrinho (2015, p. 582) aponta que a “universidade ¢ uma institui¢do da
sociedade, com quem tem compromissos e responsabilidades inelidiveis. Recusa-los seria negar
a sua esséncia e sua principal razdo de ser.” Nesse sentido, bem explica Chaui (2003, p. 6) sobre

a diferenca entre uma instituicdo de carater social e uma organizagao:

Uma organizagdo difere de uma instituicdo por definir-se por uma pratica
social determinada de acordo com sua instrumentalidade: estd referida ao
conjunto de meios (administrativos) particulares para obtencdo de um objetivo
particular. N2o esta referida a agdes articuladas as ideias de reconhecimento
externo e interno, de legitimidade interna e externa, mas a operacdes definidas
como estratégias balizadas pelas ideias de eficacia e de sucesso no emprego
de determinados meios para alcangar o objetivo particular que a define. Por
ser uma administracdo, € regida pelas ideias de gestdo, planejamento,
previsdo, controle e éxito. Nao lhe compete discutir ou questionar sua propria
existéncia, sua func¢do, seu lugar no interior da luta de classes, pois isso, que
para a institui¢@o social universitaria ¢ crucial, &, para a organizagdo, um dado
de fato. Ela sabe (ou julga saber) por que, para que e onde existe. (Chaui, 2003,

p. 6).

Quadro 19 — Diferencgas entre a Universidade como institui¢do social e institui¢ao

administrativa
A Universidade como Instituicdo Social x A Universidade como Entidade Administrativa
Instituicao Social Entidade Administrativa
* Se caracteriza como agao e

pratica social, pautando-se * Busca da estabilidade monetaria, da contengao de gastos
pela ideia de um sociais ¢ da alta taxa de desemprego;
conhecimento guiado por *  Quebra do poder dos sindicados e movimentos operarios;
suas proprias necessidades » Corte drastico dos encargos sociais;
€ por sua propria logica, * Reforma fiscal que incentiva os investimentos privados
tanto no que se a refere a mediante a redugdo de impostos sobre capital e fortunas e
descoberta e invengao aumento de impostos sobre a renda individual (trabalho,
quanto a transmissao desse consumo € comércio);
conhecimento.
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A Universidade como Instituicio Social x A Universidade como Entidade Administrativa

Instituicio Social Entidade Administrativa
» Efetiva os principios de * Supressao de investimentos estatais na producdo, deixando
formagao, criagao, reflexdo que o proprio mercado, em sua racionalidade, opere a
e critica, tendo sua desregulagio;
legitimidade derivada da » Nao diferencia conhecimento e pensamento, reduzindo a
autonomia do saber ates a esfera do saber a do conhecimento;
religido e o Estado. » Ignora o trabalho do pensamento;

* Administra o conhecimento, reduzindo-o, dividindo-o,
dosando-o, quantificando-o e ndo o inter-relacionando;

¢ Desconsidera o necessario processo de apreensao das
relacdes dos determinantes e as contradigdes da realidade
com o pensamento do aprendiz.

Fonte: Elaborado pelas autoras Pimenta e Anastasiou (2014) com base em Chaui (1999).

O quadro evidencia duas concepgdes contrastantes de universidade: de um lado, a
universidade como instituicdo social, comprometida com a formagao critica, a autonomia do
saber e a produ¢do de conhecimento orientada por finalidades humanas e historicas; de outro,
a universidade como entidade administrativa, atravessada por logicas neoliberais que reduzem
o conhecimento a um bem gerenciavel, mensuravel e subordinado ao mercado.

Pedro Goergen (2010) discute a questao da instrumentaliza¢do ou formagao do sujeito
no contexto da educacdo superior a partir de um questionamento sobre o motivo pelo qual os
jovens buscam ingressar em cursos superiores, apontando que a principal expectativa ¢ a
formacao profissional. Isso ¢ justificado pela necessidade de preparacao intelectual adequada
para competir no mercado de trabalho, onde o conhecimento técnico especifico ¢ visto como
essencial para o sucesso profissional. Goergen (2010) ressalta que o exercicio profissional exige
nao apenas conhecimento técnico, mas também capacidade de inovacao e atualizacao continua,
uma demanda incorporada desde cedo na vida dos jovens pela sociedade materialista e
utilitarista. Essa concepgao reforca a logica da educacdo como mercadoria e a aprendizagem
baseada em competéncias, que desvincula saberes importantes da formacdo dos (futuros)

profissionais. Para o autor,

[...] hé por parte dos jovens uma efetiva necessidade e, por parte do sistema, a
exigéncia de formagao profissional aparelhada ao mercado. S3o as instituigdes
de educagdo superior que recebem e assumem esse mandado: formar
profissionais competentes segundo as demandas do mercado (Goergen, 2010,
p. 20).

Se a Universidade como instituicdo social dedicada a construcdo dos saberes, com
compromissos voltados para a resolugdo de problemas da sociedade e com a formagdo de

profissionais comprometidos com ideais democraticos tem modificado seu carater institucional
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a partir da perda de sua fungdo, de seus objetivos e propositos, faz-se necessario compreender
em que momento ela se tornou uma ferramenta de lucro no setor privado-mercantil. Para
compreender as transformagoes do capital que impactaram a sociedade e o mundo do trabalho,
recorremos a Antunes e Praun (2015), que explicam que a partir do crescimento constante da
economia capitalista que se inicia no pds-guerra, a década de 1970 foi marcada pelas crises e
estagnagdes advindas de acumulos caracterizados pela producdo em massa. O movimento
iniciado apos essa acumulacdao, em meados de 1980, passa a ser “um conjunto de medidas,
articuladoras de velhas e novas formas de exploracao do trabalho [...] alterando também de
forma significativa a composi¢ao da classe trabalhadora em escala global” (Antunes; Praun,
2015, p. 408).

Segundo Saviani (2021), a crise da sociedade capitalista iniciada na década de 1970
levou a uma reestruturacdo dos processos produtivos, resultando na transicdo do modelo
fordista para o toyotista. O fordismo se baseava em grandes fabricas com tecnologia pesada,
focando na producdo em massa de itens padronizados e na estabilidade no emprego. Em
contraste, o toyotismo utiliza tecnologia leve e flexivel, emprega trabalhadores polivalentes,
foca na produgao de pequenos lotes diversificados para nichos de mercado especificos e adota
métodos como o just in time, eliminando a necessidade de grandes estoques. Esse modelo exige
trabalhadores que competem diariamente por suas posigdes € aumentam continuamente sua
produtividade.

Neste novo contexto, a educagdo escolar ganha importancia na formagdo de
trabalhadores versateis, com dominio de conceitos abstratos, especialmente matematicos.
Embora a teoria do capital humano continue acreditando na contribuicao da educacao para o
processo econdmico-produtivo, seu significado mudou muito. Originalmente, durante a era
keynesiana e o estado de bem-estar social, a teoria visava preparar a forca de trabalho para um
mercado em expansdo, garantindo a competitividade das empresas ¢ o aumento da riqueza
social e dos rendimentos individuais. Apds a crise de 1970, apesar da educacao ainda ser vista
como crucial para o processo econdmico, a teoria do capital humano passou a refletir uma logica
voltada para a satisfacdo de interesses privados ao invés de demandas coletivas (Saviani, 2021)

Como elucida o autor,

No entanto, ap6s a crise de 1970, a importancia da escola para o processo
econdmico-produtivo foi mantida, mas a teoria do capital humano assumiu um
novo sentido. O significado anterior estava pautado numa logica economia
centrada em demandas coletivas, tais como o crescimento econdmico do pais,
a riqueza social, a competitividade das empresas e o incremento dos
rendimentos dos trabalhadores. O significado que veio a prevalecer na década
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de 1990 deriva de uma logica voltada para a satisfagdo de interesses privados
(Saviani, 2021, p. 429-430).

Segundo Bastos (2013), na década de 1990, com a abertura de novos setores para o
capital estrangeiro que vinha acontecendo ao longo do tempo, como consequéncia desse
processo ocorreu a internacionalizag¢do de diferentes ramos de servico que estavam sob dominio
do Estado ou do capital nacional, com relagdo a area da educacao, ela foi interpretada como
uma possibilidade para esses investimentos, visto que “por tratar-se de um setor de servigos
intensivo em mao-de-obra e constru¢des simples, a escala de oferta ¢ varidvel e rapidamente
adequada a varia¢des da demanda” (Bastos, 2013, p. 17). Antunes e Praun (2015) argumentam
que no Brasil a década de 1990 ¢ marcada pelas transformacdes da nova divisao internacional
do trabalho, “e, ja que partiram de uma dindmica interna, caracteristica dos paises de
industrializacdo dependente, fundada na superexploragdo da forca de trabalho” (Antunes;
Praun, 2015, p. 409).

De acordo com Bastos (2013, p. 1), a financeiriza¢do!? pode ser caracterizada pelo
modo contemporaneo como o capitalismo global se organizada, sendo ele marcado pela logica
da especulagdo, “[...] por decisdes de compra (venda) de ativos comandadas pela expectativa
de revenda (recompra) com lucros em mercados secundarios de agdes, imdveis, moedas,
créditos, commodities e varios outros ativos.” Desde 2007 houve certa agitagdo voltada aos
interesses mercantis de financeirizacdo do ensino superior e a abertura do capital de grupos
educacionais na Bolsa de Valores de Sao Paulo (BM&FBovespa), “Tal processo demonstra a
voracidade do mercado e consolida o gigantismo econdmico-financeiro do setor educacional,
inclusive para a entrada do capital estrangeiro” (Chaves, 2019, p. 68). Antunes e Praun (2015)
delimitam a mesma perspectiva ao mencionarem que a partir de 2008 novas formas de
exploragdo foram acentuadas, visto que a crise estrutural do sistema se manifestava novamente.

Chaves (2019, p. 68) explana que a especulacao do capital voltada para a educacao
superior no Brasil pode ser entendida de duas formas: “pela inclusdo de grupos educacionais
no mercado de a¢des em bolsas de valores; por meio do ingresso de grupos estrangeiros de
capitais fechados e abertos.” Acontece que a partir da abertura desse capital no mercado de
acoes e sua valorizacdo aumentam o seu capital € com isso foi possivel comprar Instituigoes de
Ensino Superior (IES) menores, gerando entdo grandes conglomerados educacionais, que

existem com o objetivo de lucrar, nesse ponto ¢ possivel compreender a ultima citagdo que

2.0 artigo do professor Pedro Paulo Zahluth Bastos, nomeado “Financeirizagdo, crise, educagdo:
consideragdes preliminares” explica em detalhes como se deu esse processo.
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mencionamos de Chaui (2003) sobre o que difere uma instituicdo de uma organizagdo. Os
conglomerados educacionais tém como objetivo o lucro e se desvinculam do papel da
universidade como uma instituigio social, com responsabilidades e compromissos sociais. “E
a partir da mundializagdo financeira do capital que se consolida o atendimento educacional via
grandes empresas, cujo objetivo é declaradamente o lucro.” (Chaves, 2019, p. 67, grifo
nosso).

Sobre isso, Melo (2018) enfatiza que essas modificagdes ocorridas a partir da década
de 1990 impactam no adensamento de uma racionalidade que fortalece a ampliacao da educacao
superior privada mercantil. Soma-se a isso o fato de, conforme Chaves (2019), os governos
contribuirem com essa expansdo a partir da amplia¢do do acesso a educacao superior por meio
das institui¢des privadas, com base nos mecanismos de liberalizacao de servicos educacionais,
imunidade e isencao fiscal, além da isen¢do da contribui¢do previdenciaria das institui¢des
filantropicas e do pagamento do salario-educacdo e, por fim, de empréstimos a juros baixos
pelo Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social, o BNDES.

De acordo com Saviani (2021), no novo contexto socioecondmico, a responsabilidade
pela preparagdo para o mercado de trabalho se deslocou do estado para o sujeito. Nao se trata
mais de uma acdo estatal para garantir a formagdo de mao de obra para um mercado em
expansdo, mas sim de o sujeito buscar, por meio de sua capacidade de escolha, os meios para
ser competitivo no mercado de trabalho. A educacado, agora, ¢ vista como um investimento em
capital humano individual que habilita as pessoas a competirem pelos empregos disponiveis. O
acesso a diferentes graus de escolaridade melhora as condigdes de empregabilidade, mas nao
garante emprego, pois, na economia atual, ndo ha empregos para todos. Esse cenario,
caracterizado por crescimento economico excludente, difere-se do desenvolvimento inclusivo

promovido no periodo keynesiano.

Agora ¢ o individuo que tera de exercer sua capacidade de escolha visando a
adquirir os meios que lhe permitam ser competitivo no mercado de trabalho.
E o que ele pode esperar das oportunidades escolares j4 ndo € o acesso ao
emprego, mas apenas a conquista do status de empregabilidade (Saviani,
2021, p. 430).

O conceito de Universidade operacional denominado por Chaui (2003) se distancia
das caracteristicas inerentes a Universidade como institui¢do social, tendo como base um
modelo reducionista, que se choca com os diversos elementos que compdem a Universidade,
afetando também o ensino e a formagdo dos professores, “[...] as ideologias neoliberais e os

interesses pautados pela logica do mercado, buscam impor a realizagdo de um tipo de ensino
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sustentado por uma pedagogia que tem como primeiro compromisso educativo, tornar-se
parceira dos processos produtivos” (Almeida, 2012, p. 54). Esse caminho leva a precarizagio e
ao sucateamento do trabalho docente, “a consolidacdo da matriz do ensino superior nesses
termos evidencia uma efetiva mercantilizagdo da educacdo no Brasil, que se fizera também a
custa de muitas modifica¢des na rotina do trabalho docente” (Bosi, 2007, p 1507).

Bosi (2007, p. 1507-1508) nos auxilia a compreender as modificagdes no trabalho
docente em seu estudo sobre a precarizagao docente nas IES entre 1980 e 2005, a partir do

aumento significativo de IES privadas,

Analisada em relagdo a evolucdo dos docentes na ativa das IES publicas e
privadas, tal logica torna-se ainda mais evidente. Se o crescimento da forca de
trabalho empregada nas IES publicas registrado entre 1980 e 2004 foi de 53%,
nas [ES privadas este foi superior a 270%! A inversdo dessa relacdo deu-se a
partir de 1998 (segundo mandato de FHC) e, certamente, foi preparada pela
legislacao que estimulou a multiplicacdo das instituicdes de ensino privadas e
pela politica de estagnagdo das IES publicas, explicitada fundamentalmente
no arrocho or¢amentario € no represamento de concursos. [...] . No caso das
IES privadas, existem mais de 118 mil docentes em regime “horista”, o que
representa quase 70% de todos os docentes ocupados no ensino superior no
Brasil. (Bosi, 2007, p. 1507-1508).

Essa tendéncia permanece, como ¢ possivel constatar pelos dados do Censo da
Educacdo Superior de 2022 (Brasil, 2023), e os tltimos 20 anos apresentam um crescimento
bastante expressivo do numero de cursos de graduacao na modalidade a distancia. Vejamos os

graficos a seguir:
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Grafico 5 — Expansao de cursos EAD
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Fonte: Brasil (2023, p. 18).

No gréfico acima, podemos constatar que a variacdo no crescimento dos cursos de

graduacdo na modalidade a distancia teve um percentual de 189,1%.

Grafico 6 — Vagas oferecidas para graduagao presencial e EAD 0 2012-2022
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Gréfico 10. Nimero de vagas oferecidas em cursos de graduagao, por modalidade de ensino — Brasil 2014-2022
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Na imagem apresentada acima, € possivel verificar que, a partir de 2018, o numero de
vagas oferecidas para a educagdo a distancia ¢ crescente também.

E no grafico abaixo, confirmamos a situagado de precarizacao do trabalho docente, uma
vez que a partir de 2019 o numero de docentes nas instituigdes privadas comega a cair, €
chegamos em 2022 com as institui¢cdes publicas tendo mais docentes que as privadas, sendo
que, massivamente, o maior nimero de institui¢des de educagao superior no Brasil é de privadas
e, desde 2019, temos mais ingressantes na educacdo a distdncia do que na modalidade

presencial.

Grafico 7 — Docentes atuantes na rede publica e privada 2012-2022
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Gréfico 38. Nimero de docentes em atuagdo na educagdo superior de graduagdo, por rede de
ensino - Brasil 2012-2022
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Fonte: Brasil (2023, p. 54).

Por meio das analises dos graficos, constatamos que temos um numero menor de
docentes trabalhando em um nimero maior de institui¢des, podemos relacionar esse dado a
precarizacdo do trabalho docente, a relagdo de aluno por docente ¢ discrepante, sendo
necessario que os professores assumam grandes demandas de trabalho, além disso, esses fatores
podem gerar o distanciamento da formagao continuada, o adoecimento docente e formagdes de
estudantes sem qualidade apropriada para o exercicio da profissao.

Em se tratando da educacdo superior, Santos (2012) enfatiza que essa economia
capitalista flexivel impactou fortemente o ambito educacional. Nesse quadro de precarizagdo a
partir dessa nova realidade, € possivel observar nas instituigdes privadas professores doutores
sendo demitidos para que sejam contratados graduados e especialistas, além de alta rotatividade

de docentes contratados temporariamente, rebaixamento de remuneragdes e desempenho
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académico baseado em uma légica de produtividade, o que afasta os professores de praticas que
vislumbrem a transformacao social, for¢ga motriz da Universidade (ou pelo menos deveria ser).
A carreira na educagdo privada acaba sendo para os professores uma alternativa, visto que as
instituigdes publicas realizam poucos concursos para o ingresso na carreira docente. Nesse
sentido, os docentes nas IES privadas estdo sujeitos a baixos valores hora-aula, em muitos casos
se vinculam a diferentes instituicdes de ensino a0 mesmo tempo, lecionando disciplinas que,
por vezes, sao incompativeis com sua formacao académica (Santos, 2012). Outro ponto que
intensifica o trabalho docente na educagdo superior, mencionado por Viana e Machado (2016,
p. 54), refere-se a “[...] crescente ampliacdo das matriculas em graduagdo, envolvendo a EaD,
fato que aumenta a relagdo aluno-professor e, consequentemente, intensifica o trabalho.” Santos

(2012) ainda esclarece sobre o desgaste vivenciado pelos docentes nas instituigdes particulares.

Além disso, nas institui¢cdes privadas, os professores vivenciam uma realidade
extenuante marcada: pelo medo constante do desemprego; pela auséncia de
garantia de seus direitos sociais; pela impossibilidade de constru¢do de uma
carreira; pela sua desvalorizagdo social; pela perseguicdo as praticas de
organizacdo sindical; pela submissdo ao poder do “cliente” (no espago
académico da rede particular também se difunde a maxima empresarial: “o
cliente tem sempre razao”); pelas represalias ao exercerem a autonomia € a
expressdo de suas ideias; e pela estranha exigéncia de se transformarem em
“animadores de auditério” e de ministrarem “aulas-show” que tornam o seu
“produto” (ensino) mais atraente, de facil apreensdo e em consonancia com as
exigéncias do mercado. (Santos, 2012, p. 236).

O referido autor acrescenta que a docéncia ¢ assinalada por contradi¢cdes e que esses
aspectos apontados anteriormente tém impactos no trabalho docente e que se refletem em

consequéncias nos processos de ensino e aprendizagem:

Todos esses elementos impactam o trabalho docente, com consequéncias
devastadoras de diversas ordens, tanto para os professores quanto para os
alunos e a sociedade de um modo geral. Essa situacdo, ao inviabilizar a
preparagdo criteriosa de aulas que visam a uma discussdo politica e
epistemologica, ao desenvolvimento de projetos de pesquisa e de extensio e,
ainda, a realiza¢do de um trabalho académico digno, acaba propiciando
praticas que contradizem discursos (Santos, 2012, p. 237).

A partir das transformagdes vivenciadas pela sociedade capitalista globalizada, os
impactos no setor educacional transfiguram sua fung¢ao social, seus objetivos e seu modo de se
relacionar socialmente; a influéncia das politicas neoliberais retira da Universidade seu carater
de compromisso com o desenvolvimento como premissa do seu existir, moldando a

organizagao, a gestao, o curriculo, ou seja, a sua pedagogia. O contexto marcado pela expansao



145

da educacao privado-mercantil no Brasil, as mudangas que vém acontecendo ao longo do tempo
a partir de crises ciclicas de acumulagdo que necessitam buscar novas formas de exploracdo do
trabalho para continuar lucrando, retiram, de certo modo, a humanidade dos espacos educativos,
relegando-nos a numeros em um sistema que sucateia e precariza o trabalho docente e a
institui¢ao universitaria. Nesse sentido, Dias Sobrinho (2015) faz a importante critica que nos
lembra que o conhecimento ultrapassa a dimensao individual, ele faz parte da esfera dos direitos
humanos e dos projetos civilizacionais, ¢ contetido inerente a formac¢ao humana social, ética,
politica, moral e estética. “Nao deve ser, ou ndo deveria ser, simples engrenagem da otimizagao
de lucros” (Dias Sobrinho, 2015, p. 585).

De acordo com Goergen (2010), universidade e empresa sdo instituigdes com
naturezas e objetivos distintos. Enquanto a empresa visa a producdo de bens e servigos, a
universidade tem como finalidade a geracdo de conhecimento, a formacdo de pessoas e a
promocao do desenvolvimento individual, social e cultural. Portanto, os critérios de avaliacao
aplicados a ambas ndo devem ser os mesmos, uma vez que conceitos de produtividade e
eficiéncia empresarial ndo se aplicam diretamente as instituigdes de ensino superior. Goergen
(2010) argumenta que a universidade deve ser avaliada por sua capacidade de atuar no
desenvolvimento cientifico e na formagao de profissionais-cidadaos, sem se limitar aos critérios
do mercado. Os defensores de uma relagcdo estreita entre a educacdo superior € o setor
corporativo utilizam argumentos utilitaristas, focados no retorno econdmico dos investimentos
em educacdo. Contudo, tais argumentos frequentemente negligenciam aspectos sociais,

humanos e democraticos.

Desde o ponto de vista que pretendemos defender aqui, a educagéo superior é
um sistema que estd compromissado com o desenvolvimento da sociedade
como um todo e com o ser humano integral. Nesse sentido, a educagdo
superior deve estar ao mesmo tempo proxima e distanciada do seu tempo.
Préxima porque lThe compete formar os jovens de hoje para a realidade atual e
porque deve contribuir para o desenvolvimento cientifico-tecnologico.
Distanciada porque ela tem igualmente a obrigacdo de exercer seu potencial
critico com relagdo tanto ao desenvolvimento quanto aos sentidos sociais e
humanos da ciéncia e tecnologia. Para isso, € necessario que ela tome distancia
do real. A educagdo superior vive essa fissura do tempo e tem que vivé-la,
pois, do contrario, serd ou alienada ou subserviente (Goergen, 2010, p. 24).

Para Goergen (2010), a qualidade e a exceléncia académica devem ser entendidas em
um contexto mais amplo, que inclua a formagao cidada e ética dos alunos, € ndo apenas a
preparacdo para o mercado de trabalho. Isso reflete a importdncia de uma educagdo que

contribua para o desenvolvimento integral do ser humano. A universidade deve ser um espago
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de reflexdo sobre questdes fundamentais da vida e da sociedade, evitando se transformar em

um sistema de deseducagdo. Nesse sentido, o autor elucida que:

O sinal mais evidente da mercadorizagdo do ensino superior ¢ que a oferta cria
a sua demanda. Nao somente as demandas do mercado exigem ofertas de
cursos, curriculos adequados, profissionais convenientes etc.,mas o proprio
ensino superior quando absorvido pelo mercado, ou seja, quando a institui¢ao
se torna empresa ¢ o ensino ¢ transformado em mercadoria busca, assessorado
pela poderosa midia, gerar demandas para seus produtos. A universidade ndo
pode fechar os olhos diante dessas questdes. Universidade ndo ¢ apenas a
preparagdo técnica de jovens para o emprego; ela deve ser para os jovens
também uma oportunidade de pensar as questoes fundamentais do homem, da
vida e da sociedade. (Goergen, 2010, p. 29).

Sobre a precarizagdo do trabalho docente e seus impactos, Maués e Souza (2016)
esclarecem que os desafios relacionados a perda de regulamentagdes contratuais, a inseguranca
no emprego, ao trabalho em tempo parcial, a redug¢do salarial e ao aumento das
responsabilidades afetam n3o somente as questdes concretas, como a manutencdo da
sobrevivéncia que depende do salario, mas também a autoestima e a saude mental dos
trabalhadores.

Com base em Maués e Souza (2016), elaboramos um quadro sintese do regramento
legal referente ao periodo entre 2003 e 2016, cujo recorte refere-se aos trés governos do Partido
dos Trabalhadores e que, de certa forma, afetam diretamente os servidores publicos, ou seja, 0s
docentes das universidades publicas, contribuindo para a precarizag¢ao do trabalho. Apesar de o
recorte ser mais recente, os autores justificam que ndo ha inten¢ao de isentar os governos
anteriores, especialmente o governo do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso, como ja
mencionamos anteriormente, responsavel pela Reforma do Estado que intensificou o projeto

neoliberal no pais.

Quadro 20 — Medidas que contribuiram para a precarizac¢ao do trabalho docente entre 2003-

2010
Medidas Promulgadas Entre 2003-2016 que corroboram com a precariza¢io do trabalho docente
universitario
2003 —2010
Lei n° 10.887/2004, Reforma da | Aumenta a idade de aposentadoria e institui o pagamento da
Previdéncia Previdéncia pelos aposentados e pensionistas.

Autoriza as universidades e outros institutos de ciéncia e tecnologia
a compartilharem laboratdrios, equipamentos, instrumentos e
Lei n° 10.973/2004, Inovacio instalagdes com empresas. Os pesquisadores poderdo receber
Tecnologica recursos diretamente das empresas para o desenvolvimento das
pesquisas.




Medidas Promulgadas Entre 2003-2016 que corroboram com a precariza¢io do trabalho docente

universitario

Decreto n° 6.096/2007,

Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacio e Expansio das
Universidades Federais (Reuni)

Contrato de gestdo em que as universidades federais se
comprometeram em um prazo de cinco anos, a elevar a taxa de
conclusdo média da graduagdo para 90% e aumentar a relacdo de
professor/aluno para 18. Em troca, seria concedido para as
instituigdes federais de ensino, recursos em até 20% do total das
despesas de custeio e pessoal.

Portaria Normativa
Interministerial MEC/MP n°
22/2007, alterada pela de n°
224/2007 (Banco de professor-
equivalente)

Possibilitou novas contratagdes de professores substitutos e
abertura de concursos para professores efetivos, estimulando que
as administragcdes das instituicdes federais de ensino deem
preferéncia para, em ambos os casos, estabelecerem vinculos
empregaticios de 20 horas.

2011-2016

Lei n° 12.550/2011 cria a
Empresa Brasileira de Servicos
Hospitalares (EBSERH) e faz
com que as universidades
transfiram, por adesdo, os
hospitais universitarios para
essa entidade de “personalidade
juridica de direito privado e
patrimonio proprio, vinculada
ao MEC” (art 1°)

Desrespeita a autonomia das universidades. Os antigos Hospitais
Universitarios deixam de ser espago de ensino para a area de saude,
quebrando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
obrigando os professores a terem que se submeter as exigéncias de
empresas, em detrimento, muitas vezes, da qualidade de ensino.

Lei n° 12.772/2012 — dispde
sobre a estruturacio do plano
de Carreiras e Cargos do
Magistério Federal e do
Magistério do Ensina Basico
Federal, Técnico e Tecnologico

Achatamento salarial. Por exemplo, os professores que optam pelo
regime de 40 horas ganham somente 52,5% a mais do que aqueles
que trabalham 20 horas. A logica ¢ que ganhassem o dobro. O
mesmo ocorre em relagdo aos professores que ingressam na
carreira no regime de dedicagdo exclusiva e recebem apenas 54,2%
a mais do que aqueles que tém 40 horas de trabalho. Isso significa
que esse regime deixou de ter atrativo, sobretudo para os
profissionais liberais. A Retribui¢do de Titulagdo (RT) deixou de
ter seu quantitativo vinculado ao Vencimento Basico (VB), sendo
estipulado um valor para cada titulo (mestrado e doutorado)
arbitrariamente

Lei n° 12.618/2012 cria o regime
de previdéncia complementar

Limita o valor das aposentadorias e das pensdes ao valor do teto do
beneficio pago pelo Instituto Nacional do Seguro Social (INSS),
dentre outras medidas.

Lei n° 13.243/2016

Um aprofundamento da Lei n° 10.973/2004, possibilitando maior
privatizagdo das institui¢des publicas, quer pelo compartilhamento
da infraestrutura e de pessoal, o tal “capital intelectual”, quer pela
flexibilizagdo dos concursos publicos, uma vez que permite a
contratagdo temporaria de pessoal, inclusive pesquisadores
nacionais ou estrangeiros, sem concurso.

Lei n° 13.325/2016

Altera a remuneracdo, regras de promogdo, incorporagdo de
gratificagdo de desempenho a aposentadorias e pensdes de
servidores publicos da area da educagdo. Valorizagdo do regime de
20 horas.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Maués e Souza (2016, p. 77-79).

147

Para Maués e Souza (2016, p. 79), as legislagdes ao longo dos anos corroboram para a

precarizagao da profissao docente e das condigdes de vida dos professores:

O conjunto do ordenamento juridico em vigéncia no Brasil e aqui enumerado,
sem ter havido uma exaustdo, representa:
a precarizacao e a intensificacdo do trabalho dos docentes,
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a contribuigdo para o surgimento do precariado,

a desestruturacao da carreira,

o achatamento salarial,

as perdas de direitos duramente conquistados,

o fim da aposentadoria integral,

o surgimento de uma previdéncia que depende do mercado para funcionar,
o encaminhamento para o fim do regime de dedicagdo exclusiva,

o aumento de tempo de contribui¢do e da idade para a aposentadoria,

a desvalorizagao da titulagdo,

a transformagéo do professor em um “empreendedor” que deve ser capaz
de prover o seu grupo de pesquisa e a propria instituicdo com recursos
arrecadados em empresas privadas. (Maués; Souza, 2016, p. 79).

A concepc¢ao universitaria contemporanea marcada pela financeirizagdo compromete
o ideal primério de sua existéncia: desenvolvimento humano, democracia, autonomia e
constru¢do de conhecimento cientifico. Compativel com os ideais neoliberais, “[...] a ética
individualista e a competitividade sdo refor¢adas mediante ‘a aquisi¢do/o acumulo de
competéncias’ que (supostamente) garantam a ‘empregabilidade’, em tempos de desemprego e
de exclusdo para a maioria” (Santos, 2012, p. 232, grifo do autor). Também nesse sentido, Dias
Sobrinho (2015) discute a questdo da universidade contemporanea por meio do termo
“universidade fraturada” a partir da releitura de Eric Hobsbawn sobre “Tempos fraturados”. Em
sua linha de raciocinio, Dias Sobrinho (2015) discorre sobre a ideia do valor publico e social
do conhecimento, essencial a formagao dos sujeitos, que guarda uma estreita relagdo com a

construc¢ao da sociedade.

O conhecimento ultrapassa de muito as relagdes restritas que com ele os
individuos tecem. Tem papel fundamental nas tramas das formacdes
econdmicas e sociais. Ndo ¢ simplesmente matéria prima do desenvolvimento
econdmico ou, como estd em moda dizer, motor do progresso, como se o
progresso humano correspondesse unicamente a medida do econémico (Dias
Sobrinho, 2015, p. 585).

Paula (2017) problematiza outro ponto que merece atencdo no que diz respeito a
Universidade contemporanea no Brasil: a democratizacao da educagao superior no Brasil tem
sido um dos principais desafios das politicas publicas nas tltimas décadas. A partir dos anos
2000, iniciativas como o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI) e a Politica de Cotas buscaram ampliar o acesso de grupos
historicamente excluidos do ensino superior, promovendo maior inclusdo social. No entanto,
conforme aponta Paula (2017), apesar do aumento significativo no nimero de vagas e de
ingressantes, a permanéncia dos estudantes ainda representa um obstaculo significativo, visto

que as taxas de conclusao dos cursos de graduacao ndo acompanharam esse crescimento.
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A autora destaca que a evasdo nas universidades federais permanece elevada,
comprometendo a efetividade das politicas de acesso e assisténcia estudantil, o que evidencia a
necessidade de um olhar mais atento as condigdes estruturais das instituigdes € ao suporte aos
estudantes em situacdo de vulnerabilidade socioeconomica. Para Paula (2017, p. 312), "[...] a
inclusdo e a exclusdo, bem como os aspectos de acesso, permanéncia e evasdo, devem ser
analisados de forma integrada", reforgando que politicas fragmentadas ndo garantem a equidade
no ensino superior.

A democratizagdo da universidade passa necessariamente por uma revisao estrutural e
epistemologica das instituigdes de ensino superior, garantindo espagos mais plurais e
inclusivos. Segundo Paula (2010a), a universidade brasileira historicamente reproduziu padroes
excludentes, favorecendo elites intelectuais e econdmicas, enquanto negligenciava populagdes
socialmente vulneraveis. A autora argumenta que a amplia¢ao do acesso ao ensino superior nao
pode ocorrer sem que haja mudancgas efetivas nas praticas pedagogicas, nos curriculos e nas
politicas institucionais, pois a inclusdo nao se trata apenas de ingresso, mas de permanéncia e
participacao ativa dos estudantes. Para Paula (2010a, p. 15), “a democratizacdo da universidade
exige a revisdo dos seus fundamentos historicos e politicos, pois sem esse movimento corre-se
o risco de manter apenas a aparéncia de inclusdo, sem mudangas estruturais significativas”.
Assim, a autora destaca que a superagdo desse quadro demanda a adocdo de politicas
afirmativas robustas, estratégias de acolhimento estudantil e agdes voltadas para a valorizacao
da diversidade sociocultural dentro do ambiente académico.

Além da necessidade de acesso e permanéncia, Paula (2010a) enfatiza que a
universidade deve se abrir para o reconhecimento de diferentes formas de conhecimento,
rompendo com a tradigdo eurocéntrica que historicamente dominou a produgdo cientifica e
académica no Brasil. A autora aponta que o modelo vigente ainda privilegia saberes normativos,
desconsiderando epistemologias populares, indigenas, quilombolas e demais formas de
conhecimento oriundas da realidade latino-americana. Como destaca Paula (2010a, p. 18), “a
universidade democratica ndao pode ser apenas um espaco de reprodugdo do conhecimento
tradicional, mas um ambiente de valorizagdo da diversidade e do intercambio de saberes”.

Em estudo comparativo entre Brasil e Argentina, Paula (2010b) analisa os avangos e
os desafios enfrentados por ambos os paises no que se refere a ampliacao do ensino superior. A
autora destaca que, apesar das diferencas nos modelos de organizagao universitaria, ambos os
paises implementaram politicas expansionistas, visando reduzir desigualdades historicas e
ampliar o ingresso de grupos sociais marginalizados. No entanto, Paula (2010b, p. 185) ressalta

que “a ampliagdo do acesso ndo garante, por si s0, a efetiva democratizagao do ensino superior,
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sendo necessario um conjunto articulado de agdes que envolvam desde politicas de permanéncia
estudantil até a reformulagdo curricular”. Assim, a analise da autora evidencia que os desafios
enfrentados pelas universidades latino-americanas vao além do ingresso, exigindo esforcos para
assegurar condi¢des adequadas de formacao e conclusdo dos cursos.

A expansdo do ensino superior na América Latina ocorreu em grande parte por meio
da criacdo de novas institui¢des publicas e do incentivo a iniciativa privada, que passou a ocupar
um espago crescente na oferta de educacdo superior, especialmente no Brasil. Segundo Paula
(2010b), essa expansdo, embora necessaria para atender a crescente demanda, nao foi
acompanhada, na mesma propor¢do, por investimentos em infraestrutura e qualifica¢do
docente. A autora argumenta que a precarizagdo de algumas universidades publicas, aliada a
mercantilizagdo do ensino promovida pelo setor privado, compromete a qualidade da formagao
académica e acentua desigualdades dentro do proprio sistema universitario. Como pontua Paula

(2010b, p. 190),

[...] a educagdo superior na América Latina enfrenta um paradoxo: ao mesmo
tempo em que se busca ampliar a incluséo, observa-se o aprofundamento da
segmentagdo educacional, na qual os grupos historicamente excluidos
continuam a encontrar barreiras para se manter e concluir seus estudos.

Com todas essas informagdes que sdo importantes para entendermos o cenario geral,
constatamos que a universidade contemporanea vive um embate entre sua funcdo social e as
influéncias das politicas neoliberais, que progressivamente tém minado o carater publico e
democratico da instituicdo universitaria. A partir das analises de Almeida (2012) e Dias
Sobrinho (2015), torna-se evidente que a logica mercadologica tem reconfigurado a
universidade, transformando-a em um espaco pautado por demandas produtivistas e
economicistas, em detrimento de seu papel na formagao critica, na produgdo de conhecimento
voltada para o desenvolvimento humano e na promog¢ao da equidade social.

O sucateamento da profissdo docente e a precarizagdo das condi¢des de trabalho dos
professores, como evidenciado por Bosi (2007) e Santos (2012), sdo reflexos desse modelo, em
que o ensino passa a ser guiado por critérios de gestdo empresarial, afastando-se de sua vocagao
cientifica e social. Além disso, as reformas educacionais voltadas para a financeirizagao do
ensino superior, como discutido por Chaves (2019) e Bastos (2013), tém intensificado a
mercantilizagdo da educacdo, aprofundando desigualdades e restringindo o acesso ao

conhecimento a uma légica de mercado.
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Nesse contexto, a universidade enfrenta o desafio de reafirmar sua funcgao social diante
da crescente instrumentaliza¢do do ensino e da pesquisa para atender aos interesses do setor
privado e das demandas do mercado global. Como apontam Paula (2017, 2010a, 2010b) e
Goergen (2010), a resisténcia a essa transformacao exige a implementagdo de politicas que
garantam ndo apenas o acesso, mas também a permanéncia estudantil, além do reconhecimento
de epistemologias diversas, ampliando a pluralidade académica e cultural dentro da institui¢ao
universitaria. A universidade ndo pode ser reduzida a uma organizacao gerencial, mas deve se
consolidar como uma institui¢do social comprometida com a democracia, a justica social e o
desenvolvimento humano. Como enfatiza Dias Sobrinho (2015, p. 585), “o conhecimento
ultrapassa de muito as relagdes restritas que com ele os individuos tecem” e deve ser
compreendido como um bem coletivo, fundamental para o avango civilizatorio.

E com essa preocupagio que ressaltamos a importancia das politicas institucionais de
formacdo que garantam aos professores condi¢des de se prepararem para a demanda académica,
que vai além de conhecimentos operacionais e técnicos. Os impactos do modo de vida
capitalista-neoliberal, como constatamos, estao presentes no contexto da universidade e por isso
sdo indissociaveis das discussdes que apresentamos aqui.

Ao tomarmos esse cenario como breve analise da atual conjuntura em que estdo
inseridas as instituicdes publicas de ensino superior, trataremos a seguir de ressaltar a

importancia da educacao e suas finalidades.

3.3 Educacio e finalidades da Educac¢do Superior

Seres relacionais que somos, educamo-nos, educamos outros e pelos outros
somos educados. A aprendizagem, a produgdo e a disseminagdo de
conhecimentos e, inseparavelmente, a vivéncia de valores fundamentais da
vida constituem as condigoes e a matéria prima da formagdo humana
(Dias Sobrinho, 2015, p. 583).

A Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988), marco legal da democracia brasileira,
reconhece a educa¢do como um direito fundamental de todos os cidadaos. No capitulo III, secao
I, artigo 205, estabelece-se que a educag¢dao ¢ um direito de todos e um dever do Estado e da
familia. Além disso, destaca-se que a promogao e o incentivo a educagdo devem contar com a
colaboracdo da sociedade, visando ndo apenas ao pleno desenvolvimento da pessoa, mas

também ao seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
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A educagio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. (Brasil, 1988, cap. 111, segdo I, art. 205).

Essa garantia constitucional reflete o reconhecimento da educa¢do como pilar
essencial para o desenvolvimento humano e social. Além de conhecimento e habilidades
técnicas, “ao consolidar a condi¢cao humana, contribuindo para sua integragdo no universo do
trabalho, da sociabilidade e dos simbolos, ¢ atravessada por uma intencionalidade teérica, sendo
pratica simultaneamente técnica, ética e politica” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 163).

Sendo a educagdo basica consagrada como um direito fundamental de todos, no que
diz respeito a educacdo superior no Brasil, o artigo 207 da Constitui¢do Federal confere
autonomia as universidades, reconhecendo sua importincia como centros de producdo e
dissemina¢do do conhecimento. Essa autonomia, teoricamente, permite que as institui¢des de
ensino superior exercam seu trabalho educacional de forma livre e responsavel, promovendo a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa ¢ extensao, porém ¢ sabido que o contexto da
universidade ¢ impactado pelo cendrio neoliberal. Para Dias Sobrinho (2015, p. 583), “A
universidade justifica a sua existéncia ao cumprir suas responsabilidades sociais. Isto ¢ feito
por meio da vivéncia de valores existenciais € humanos e, por vocacdo ¢ demanda, pela
producao e socializa¢ao de conhecimentos.”

O artigo 207 ¢ descrito do seguinte modo:

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. (EC no 11/96) § 1o E
facultado as universidades admitir professores, técnicos e cientistas
estrangeiros, na forma da lei. § 20 O disposto neste artigo aplica-se as
instituicoes de pesquisa cientifica e tecnologica. (Brasil, 1988, art. 207).

Conforme disposto pela legislagdo, o eixo da universidade ¢ constituido pelo tripé
ensino, pesquisa e extensdo, ndo devendo ser separado. Essa indissociabilidade ¢ fundamental
para a articulagdo de saberes, que promove uma reacao em cadeia diretamente ligada as fungdes
da universidade enquanto instituicdo social. Desse modo, “[...]Jo principio de indissociabilidade
ensino-pesquisa-extensao que garante a pretendida integracao desses saberes com a ciéncia, as
caracteristicas particulares de cada uma das trés atividades académicas e a permanente
articulacdo entre elas” (Moita; Andrade, 2009, p. 273). Dias Sobrinho (2015) elucida que o
carater da universidade ultrapassa a dimensao técnica, ele se vincula também a ética e a politica;

os conhecimentos que nela sdo produzidos sdo coerentes com as demandas da sociedade dentro
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de seus limites de possibilidades. “Autonomia universitaria ¢ condigdo essencial para o

cumprimento da responsabilidade cientifica e social da universidade.” (Dias Sobrinho, 2015, p.

584).

ENSINO

$

PESQUISA
¢

EXTENSAO

E por meio do ensino que os conhecimentos anteriormente produzidos chegam até os

estudantes, profissionais do futuro. Por meio das pesquisas ¢ possivel investigar solu¢des para

as demandas sociais apresentadas em cada época. E por meio da extensdo a universidade acessa

a comunidade, atendendo demandas reais, intervindo para a transformacao da realidade. Nesse

sentido, Moita e Andrade (2009, p. 273) elucidam que:

[...] insistimos que a extensao ndo seja tratada como uma tarefa compulsoria,
mas antes, a semelhanga do que ocorre com a pesquisa, uma atividade que
decorre naturalmente desse compromisso social de uma institui¢ao orientada
pela superagdo das distancias entre os saberes cientifico e popular.

Ja o artigo 43, do capitulo IV, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) define

que a educagao superior tem por finalidade:

I - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

II - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
inser¢@o em setores profissionais € para a participagdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formagao continua;

IIT - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura,
e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;
IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publica¢des ou de outras formas de comunicagao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacao, integrando os conhecimentos que
vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geragao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servigos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade;
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VII - promover a extensdo, aberta a participagdo da populagdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnologica geradas na instituicao.

VIII - atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da educacdo
basica, mediante a formagao e a capacitacao de profissionais, a realizacdo de
pesquisas pedagdgicas e o desenvolvimento de atividades de extensdo que
aproximem os dois niveis escolares. (Brasil, 1996, art. 43, cap. IV).

Dos principios educacionais regulamentados pela Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Brasil, 1996), em que muito se fala da educacao e de sua importancia para o exercicio da
cidadania e preparagdo para o trabalho, como podemos ver a partir das finalidades da educagao
superior em termos de legislacdo, consideramos necessario fazer uma analise do que € proposto
e da realidade encontrada na educagdo superior. Se ter as legislacdes estabelecidas sdo pontos
favoraveis, temos também desafios no que se refere a sua aplicabilidade e execucao. Os itens I
e III mencionam a relevancia do desenvolvimento critico e reflexivo, da compreensdo do ser
humano e de seu ser e estar no mundo, porém, somos afetados (enquanto institui¢ao
universitaria social) por uma realidade centralizada no mercado, que € responsavel pelo maior
numero de institui¢des de educagdo superior no pais, como mostramos na se¢ao anterior (Brasil,
1996). Segundo Melo (2018, p. 85), “Esse modelo tem como consequéncias a descaracterizagao
das fungdes precipuas da universidade, gerando crises ¢ problemas muitas vezes insoluveis,
principalmente para os docentes nela inseridos.”

O item II menciona uma das finalidades da universidade de formar profissionais para
as diferentes areas do conhecimento para o exercicio do trabalho e desenvolvimento da
sociedade, elucidando que também cabe a ela “colaborar na sua formagao continua” (Brasil,
1996). Como ¢ sabido, a universidade ¢, de fato, espaco de formagao também para as pessoas
apods os cursos de graduacdo, sendo a pds-graduagdo e os cursos de extensdo considerados a
continuacdo da formagdo, porém, os docentes inseridos na universidade ndo desfrutam da
formacao continuada para o exercicio da sua profissao, a docéncia. Nesse quesito, ¢ valido
recordarmos que a pos-graduacdo stricto sensu forma pesquisadores capacitados para suas areas
especificas, mas ndo para a docéncia. Como elucida a professora Maria Isabel Almeida (2012,

p. 64),

Na maioria das institui¢des brasileiras de ensino superior, incluindo as
universidades, embora seus professores, ou parte deles, tenham realizado sua
formacdo em cursos de graduacdo stricto sensu e possuam experiéncia
profissional significativa e até mesmo anos de estudos em suas areas
especificas, predomina o desconhecimento cientifico e até o despreparo para
lidar com o processo de ensino-aprendizagem, pelo qual passam a ser
responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula.
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Os itens IV, VII e VIII assinalam acerca do papel da universidade na difusdo do
conhecimento cientifico e sua aplicagdo na sociedade, bem como a importancia de projetos de
extensao e da aproximacao entre a educacao superior ¢ a educagdo basica. De fato, a extensao
¢ uma dimensdo fundamental no contexto da universidade, tanto para acolher a comunidade
docente e discente, como para a formacdo continuada dos professores, nesse contexto, os
projetos de extensao desempenham um papel relevante, mas ndo exclusivo, na promogao desse
intercambio, ao possibilitarem a interagao entre docentes, discentes € a comunidade escolar. A
extensdo contribui para a construc¢do de espagos formativos e para o fortalecimento das praticas
educativas, a0 mesmo tempo em que favorece o acompanhamento e o apoio ao trabalho docente

(Brasil, 1996). Sobre a extensao, Castro (2004, p. 5) afirma que:

[...] a extensdo possui algumas caracteristicas que se bem exploradas podem
vir a contribuir para uma mudanga no processo de ensinar e aprender: possuem
um arsenal metodologico diferenciado; ¢ feita de encontros entre alunos,
professores e comunidades; tem a possibilidade de, neste encontro, incorporar
outros saberes, de criar um novo senso comum e de ampliar a capacidade de
reflexdo sobre as praticas, porque nelas se constituem, ou seja, sdo constituidas
pelas experiéncias.

Ainda quanto as legislagdes que tratam sobre a educagdo superior, o Artigo 56
estabelece um principio fundamental para as instituigdes publicas de educacdo superior: a
gestdo democratica (Brasil, 1996). Esse principio implica que as decisdes dentro dessas
instituicdes devem ser tomadas de forma participativa e inclusiva, garantindo a representa¢ao
dos diversos segmentos da comunidade institucional, local e regional. A inclusdo de 6rgaos
colegiados deliberativos ¢ um mecanismo essencial para assegurar essa gestdo democratica.
Para Pimenta e Anastasiou (2014), uma educacdo de qualidade esta relacionada a participagao
dos sujeitos nos processos de decisdo. Esses Orgdos proporcionam espacos de debate e
deliberagdao nos quais diferentes partes interessadas, como docentes, discentes, técnicos
administrativos e membros da comunidade local e regional, tém a oportunidade de se expressar
e contribuir para a tomada de decisdes, ou seja, para a condugdo dos projetos que fazem parte
da universidade.

Ao revisitarmos essas legislagdes referentes a educacao superior € possivel identificar
a relevancia das finalidades da Educagdo, a partir de sua concretude como institui¢ao social
com compromissos e responsabilidades. Para compreender as finalidades da Educagdo na

conjuntura atual, ¢ necessario analisar os condicionantes sociais, culturais e econdmicos,
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sobretudo, ao considerarmos que a educacgdo esté inserida na sociedade neoliberal. Conforme
mencionamos anteriormente e reafirmamos uma vez mais, a universidade ocupa uma posi¢ao
fragil, visto que as alteragdes que tém vivenciado nas ultimas décadas se constituem em uma
ameaca ao seu carater democratico, autonomo, de comprometimento com a resolugao dos
problemas da sociedade, ou seja, compromissos que foram historicamente definidos. Portanto,
¢ desse ponto que partimos para delinear o ensino superior e suas finalidades para além do que
¢ descrito na legislagdo.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014, p. 161-162), a universidade ¢
caracterizada como uma instituicdo educativa, que tem como finalidade “o permanente
exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa, no ensino e na extensao.” Isso quer dizer que
sua finalidade esta entrelagada a producdo de conhecimentos, esses que problematizam os
demais conhecimentos que foram produzidos historicamente e seus resultados, bem como seus
impactos, e busca atender as novas demandas apresentadas pela sociedade humana.

Dias Sobrinho (2015, p. 585) se refere a universidade como um espago de convivéncia
plural da sociedade. “Tem muitas e diferentes responsabilidades, correlacionadas com as
multiplas e contraditorias demandas dos diversos setores da populagdo [...]”. Nesse sentido, o
autor ainda apresenta a missao essencial da instituicdo universitaria que consiste em “[...] dar
forma e contetido a construcdo da vida das pessoas e, a0 mesmo tempo, contribuir para
solucionar os problemas do conjunto da populacao, no ambito de sua competéncia e de acordo
com suas possibilidades” (Dias Sobrinho, 2015, p. 584). As finalidades da Educa¢do sdo
direcionadas para a formagdo humana e a manutencdo das demandas sociais por meio da
producao de conhecimento cientifico e da construgdo social através das dimensdes humana,
ética, politica, cientifica e social.

E seu sentido se caracteriza por humanizar as pessoas,

[...] o sentido da educacdo é a humanizagdo, isto ¢, possibilitar que todos os
seres humanos tenham condic¢des de ser participes e desfrutadores dos avangos
da civilizagdo historicamente construida e compromissados com a solugao dos
problemas que essa mesma civilizagdo gerou (Pimenta; Anastasiou, 2014, p.
162).

Se as finalidades da instituicdo universitaria se baseiam na produc¢do de conhecimentos
cientificos que auxiliem a sociedade a partir do que foi historicamente produzido juntamente
com o permanente exercicio da critica, tendo como esséncia a humanizagdo, dois principios
organizacionais e de funcionamento se aplicam, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2014, p.

163), o primeiro é: “A convicgdo de que os espagos institucionais, democraticamente
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constituidos, por expressarem e contemplarem a diversidade e a pluralidade de pensamento, sao
espacos legitimos para efetivar essa finalidade”, e o segundo: “ A convic¢do de que o processo
educativo de qualidade resulta da participagdo dos sujeitos nos processos decisorios, o que se
traduz no fortalecimento de préticas colegiadas na conducao dos projetos e das agdes educativas
na universidade.”

A partir dos escritos de Pimenta e Anastasiou (2014), elaboramos um quadro que

sintetiza as finalidades, o sentido e as fun¢des da universidade enquanto instituicao educativa.

Quadro 21 — Finalidades sentido e fun¢des da Universidade
Instituicao Educativa
* Permanente exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa,
no ensino e na extensao.
e Producdo do conhecimento por meio da problematizagdo dos

Finalidades conhecimentos historicamente produzidos, de seus resultados
na constru¢do da sociedade humana e das novas demandas e
desafios que ela apresenta.

e O sentido da educagdo ¢ a humanizagdo, garantindo que todos

Sentido os individuos tenham acesso e usufruam dos progressos da

civilizagdo ao longo da histéria, além de estarem engajados na
resolucdo dos desafios por ela criados.

* Criag¢do, desenvolvimento, transmissdo e critica da ciéncia, da
técnica e da cultura;

* Preparagdo para o exercicio de atividades profissionais que

Funcgoes exijam a aplica¢do de conhecimentos ¢ métodos cientificos e
para a criagdo artistica;

* Apoio cientifico e técnico ao desenvolvimento cultural, social
e econdmico das sociedades.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Pimenta e Anastasiou (2014).

As finalidades da educacao superior vao ao encontro dos aspectos que sao assegurados
pela legislacdo, e, mais que isso, expressam a esséncia da instituicdo social que se constroi a
partir da livre manifestacdo do pensamento, da busca pela melhoria da vida social, de uma
gestdo que seja participativa, vivenciando seu carater autdbnomo e democratico. “Assume-se,
portanto, como 6rgao da sociedade civil com autonomia em face do Estado e comprometida
com o estudo da realidade econdmica, social e politica e sua transformagdo.” (Almeida, 2012,
p. 49).

Goergen (2010) assinala duas perspectivas sobre o papel da educacdo superior. A
primeira ¢ técnica, focada na preparacdo dos individuos para o mercado de trabalho,
transmitindo conhecimentos e habilidades necessarias para o exercicio profissional. A segunda,
mais ampla e complexa, envolve também dimensdes ético-politicas, visando formar

profissionais criticos, autbnomos e socialmente responsaveis, capazes de contribuir para uma
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sociedade mais justa e humana. O debate sobre a qualidade académica e a pertinéncia social da
universidade revela dois conceitos distintos: um voltado para a produgdo e o atendimento das
demandas do mercado, e outro para a formacao integral das pessoas. Goergen (2010) defende
uma visao critico-reflexiva, que reconhece a importancia do mercado, mas desconfia da relagao
mecanica entre mercado e individuos como seres humanos e cidadaos, propondo uma educagao

que inclua esses aspectos no conceito de pertinéncia social.

De um lado, o posicionamento francamente pragmatico ou operacional como
foi dito acima, que assume a universidade definida como uma institui¢do a
servico do mercado, com o encargo de fornecer-lhe profissionais aptos,
competentes e adaptados, sem maior preocupacao nem com o sentido humano,
nem com a natureza das demandas. De outro, uma posi¢do mais critico-
reflexiva que, se bem reconhece a importancia do mercado, também desconfia
da relagdo mecanica entre o mercado e os individuos enquanto seres humanos
e cidaddos. Neste caso, tanto 'individuo' quanto 'mercado' sdo conceitos
polissémicos, ambivalentes e complexos, cujos sentidos humanos e sociais
necessitam ser ndo so reflexivamente explicitados, mas também incluidos no
conceito de pertinéncia (Goergen, 2010, p. 23, grifo do autor).

Porém, ¢ importante reconhecer uma vez mais que o carater referente as finalidades da
educagdo superior, seu sentido, suas fungdes, suas projecdes € seus compromissos estd em
processo de transformag¢do ‘“tanto no campo conceitual como no campo operativo,
possibilitando a existéncia de diversos tipos de universidade em um sistema de educagdo
superior destinado ao atendimento de massa” (Almeida, 2012, p. 50).

A seguir trataremos da complexidade dos espagos de atuacdo do professor
universitario, de modo a aprofundar compreensdes sobre o contexto institucional em que se
produz o trabalho docente e que vem sendo modificado por conta de elementos externos do

capital que atravessam as instituigdes.



159

4 A UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA COMO ESPACO DE
PRODUCAO DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Sem politicas publicas que valorizem a formagdo inicial e continuada, os
professores ficam a mercé de condi¢oes adversas, o que afeta diretamente a
qualidade do ensino (Novoa, 2009, p. 58).

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU) € o nosso l6cus de investigagao, isso se
justifica por ser a institui¢cao de nosso vinculo enquanto discente e docente, e ainda por ser uma
instituicdo com 67 cursos de bacharelado, o que nos permite dialogar e aprofundar na
necessidade de politicas institucionais de formag¢ao que amparem a pratica desses docentes. Dos
mais de 90 cursos de graduagdo oferecidos pela UFU, 26 sdo de licenciatura, o que nos sugere
que a menor parte dos docentes da graduacdo teve formacgdo didatico-pedagdgica para o
exercicio da docéncia (UFU, 2017).

A respeito da UFU, importa-nos apresenta-la devidamente: ¢ uma fundagdo publica,
vinculada ao Ministério da Educacao-MEC, iniciou suas atividades em 14 de agosto de 1969
por meio do Decreto-Lei n. 762, e foi federalizada em 24 de maio de 1978, amparada pela Lei
n. 6.532. Porém, essa histéria se iniciou alguns anos antes, pois a educag¢do superior em
Uberlandia comegou a se consolidar em 1957 com a criacdo do Conservatério Municipal de
Uberlandia, a primeira escola de ensino superior da cidade. Em 1960, foi criada a Faculdade de
Direito ¢ a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, seguidas pela Faculdade Federal de
Engenharia em 1961, a primeira institui¢do publica de ensino superior na cidade.

A Faculdade de Ciéncias Econdmicas foi criada em 1963 e, em 1964, o entdo
presidente Jodo Goulart aceitou publicamente o terreno onde hoje estd o campus Santa Mdnica.
Em 1966, Rui Santos doou o terreno do campus Umuarama, ¢ no mesmo ano foi criada a
Fundacao Escola de Medicina e Cirurgia de Uberlandia (Femeciu), que mais tarde se tornou a
Fundacao de Assisténcia, Estudo e Pesquisa de Uberlandia (Faepu). A criacdo da Autarquia
Educacional de Uberlandia em 1968 possibilitou o estabelecimento das faculdades de
Odontologia ¢ Medicina Veterinaria. Finalmente, em 1969, foi criada a Universidade de
Uberlandia (UnU), integrando as seis escolas de ensino superior ja existentes na cidade.

A UFU iniciou suas atividades na cidade de Uberlandia, e atualmente tem sete campi
em atividade na regido do Triangulo Mineiro e Alto Paranaiba, no estado de Minas Gerais, 0s
seus campi estdo nas cidades de: Uberlandia (4), Ituiutaba (1), Monte Carmelo (1) e Patos de
Minas (1). A instituicdo ¢ referéncia em toda a regido, sendo polo de pesquisa, ensino e

extensao.
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A UFU ¢ o principal centro de referéncia em ciéncia e tecnologia de uma
ampla regido do Brasil Central, que engloba o Triangulo Mineiro, o Alto
Paranaiba, o noroeste e partes do norte de Minas, o sul e o sudoeste de Goiés,
o norte de Sdo Paulo e o leste de Mato Grosso do Sul e do Mato Grosso (UFU,
2022a).

Com a intengdo de conhecermos melhor como a institui¢ao se organiza atualmente,
mapeamos as unidades académicas'? atuantes em todos os campi da UFU. Realizamos uma
visita as paginas de cada campus para compreender quais cursos estdo ativos em cada regido e

obtivemos o seguinte resultado:

Quadro 22 — Unidades académicas por Campis

Unidades Académicas por campis

* Faculdade de Arquitetura, Urbanismo e Design — FAUeD

» Faculdade de Ciéncias Contabeis — FACIC

* Faculdade de Computagdo — FACOM

* Faculdade de Direito — FADIR

* Faculdade de Educacdo — FACED

» Faculdade de Engenharia Civil — FECIV

* Faculdade de Engenharia Elétrica — FEELT

* Faculdade de Engenharia Mecéanica — FEMEC

* Faculdade de Engenharia Quimica — FEQUI

Campus Santa Monica » Faculdade de Gestdo e Negocios — FAGEN
(Uberlandia) * Faculdade de Matematica — FAMAT

» Instituto de Artes — IARTE

» Instituto de Ciéncias Sociais — INCIS

» Instituto de Economia e Relagdes Internacionais — [ERI

» Instituto de Filosofia — IFILO

» Instituto de Fisica — INFIS

» Instituto de Geografia — IG

* Instituto de Historia — INHIS

» Instituto de Letras e Linguistica — ILEEL

e Instituto de Quimica — IQUFU

* Faculdade de Medicina — FAMED

* Faculdade de Medicina Veterinaria — FAMEV

* Faculdade de Odontologia — FOUFU

» Instituto de Biologia — INBIO

» Instituto de Biotecnologia — IBTEC

Campus Umuarama
(Uberliandia)

13¢A Unidade Académica ¢ o 6rgio basico da UFU com organizacdo, estrutura € meios necessarios para
desempenhar todas as atividades e exercer todas as fungdes essenciais ao desenvolvimento do ensino,
pesquisa e extensdo. Dessa forma, tem por competéncia planejar, coordenar, executar e avaliar as
atividades de ensino, pesquisa e extensao; planejar a aplicacdo dos recursos orcamentarios que lhe
forem alocados e administrar os bens patrimoniais sob sua responsabilidade; coordenar e implementar
a politica de recursos humanos da Unidade; e elaborar e aprovar sua proposta de Regimento Interno
em consonancia com o Estatuto e o Regimento Geral. Cada Unidade Académica sera constituida dos
seguintes 0rgaos: Assembleia da Unidade; Conselho da Unidade; Diretoria; Coordenagdes de curso de
graduagdo e Coordenagdes de programas de pos-graduacgdo; Coordenagdes de Nicleos, Orgios
Complementares, Departamentos ou outras estruturas previstas em seu Regimento Interno.”
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Unidades Académicas por campis
» Instituto de Ciéncias Agrarias — ICIAG
* Instituto de Ciéncias Biomédicas — ICBIM
e Instituto de Psicologia — IP
Campus Gloria » Instituto de Ciéncias Agrarias — ICIAG
(Uberlandia) e Faculdade de Medicina Veterinaria — FAMEV
* Faculdade de Administragdo, Ciéncias Contabeis, Engenharia
Campus Pontal de Produgdo e Servigo Social — FACES
(Ituiutaba) * Instituto de Ciéncias Exatas e Naturais do Pontal — ICENP
e Instituto de Ciéncias Humanas do Pontal — ICHPO
Campus Educacio * Faculdade de Educagao Fisica e Fisioterapia — FAEFI
Fisica e Escola de Educagdo Basica — ESEBA
(Uberlandia)
Campus Patos de + Instituto de Biotecnologia — IBTEC
Minas » Faculdade de Engenharia Quimica — FEQUI
(Patos de Minas) e Faculdade de Engenharia Elétrica — FEELT
Campus Monte » Instituto de Ciéncias Agrarias — ICIAG
Carmelo » Instituto de Geografia — IG
(Monte Carmelo) e Faculdade de Computagcdo — FACOM

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A analise da distribui¢do das unidades académicas da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU) revela uma estrutura diversificada espalhada por varios campi, refletindo a
expansdo e a especializagdo da instituicdo. O campus Santa Mdnica, o mais diversificado,
abriga unidades que abrangem desde artes e ciéncias sociais até engenharias e ciéncias exatas,
como a Faculdade de Direito (FADIR) e o Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL). O campus
Umuarama se foca principalmente nas ciéncias da saude e agrarias, incluindo a Faculdade de
Medicina (FAMED) e o Instituto de Ciéncias Agrarias (ICIAG), enquanto o campus Pontal,
localizado em Ituiutaba, concentra-se em ciéncias administrativas ¢ exatas.

Outros campi da UFU, como o Gléria, compartilham especializagdes com o campus
Umuarama, e o campus Educacao Fisica ¢ exclusivo para a Faculdade de Educacao Fisica e
Fisioterapia (FAEFI) no que diz respeito a educacdo superior. O campus Patos de Minas se
especializa em biotecnologia e engenharia, ¢ o campus Monte Carmelo se foca em ciéncias
agrarias e geografia.

Encontramos na pagina eletronica da UFU os dados que apresentam os niimeros de
docentes ativos na instituicao por unidade académica (UFU, 2023a), e refinamos os dados para

que fosse possivel visualizd-los de maneira mais clara, conforme segue:
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Grafico 8 — Numero de professores por Unidade Académica na UFU: parte 1
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Grafico 9 — Numero de professores por Unidade Académica na UFU: parte 2
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

De acordo com o ultimo levantamento disponibilizado pelo portal eletronico da UFU,
a institui¢do conta atualmente com 1917 docentes, considerando os professores da Escola de
Educacao Basica (ESEBA), que sdao docentes da educacdo basica, € na contagem estdo também
os docentes da Escola Técnica de Saude (ESTES), uma escola de formagao para técnicos em

diferentes areas. Na planilha disponibilizada, um tnico professor se encontra sem vinculo com
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nenhuma unidade académica. A UFU tem 34 unidades académicas. A analise dos graficos
apresentados sobre o nimero de professores por unidade académica para os dados de 2023
revela que a FAMED (Faculdade de Medicina), com 149 professores, ¢ a unidade com o maior
nimero de docentes, seguida pela FAMAT (Faculdade de Matematica), que possui ativamente
96 professores, e logo apos esta o ILEEL (Instituto de Letras e Linguistica), com 92 professores
(UFU, 2023a).

A FACED (Faculdade de Educagao) e a FEELT (Faculdade de Engenharia Elétrica)
possuem, ambas, 70 professores, € o ICBIM (Instituto de Ciéncias Biomédicas) conta com 65
professores. A ESEBA (Escola de Educacdo Basica) tem 82 professores. As unidades com o
menor nimero de professores sdo: o INBIO (Instituto de Ciéncias Bioldgicas), com 39
professores, € o IFILO (Instituto de Filosofia), com 26 professores.

As areas de saude, ciéncias exatas e linguistica possuem um maior numero de
docentes, e as unidades com foco em areas especificas ou menor nimero de disciplinas tendem
a ter menos professores, como ¢ o caso do INBIO e do IFILO.

Buscando compreender de maneira mais aprofundada a respeito dos professores da
UFU, organizamos uma tabela que nos possibilita compreender o numero de cursos de
bacharelado ¢ de licenciatura na institui¢do, bem como seu vinculo com as unidades
académicas. Encontramos 90 cursos entre licenciatura e bacharelado distribuidos nas unidades

académicas e nos diferentes campis da UFU, como pode ser visto abaixo:

Quadro 23 — Identifica¢ao dos cursos de bacharelado e licenciatura da UFU

Identificacao dos cursos de bacharelado e licenciatura
N° Unidade Académica Bacharelado Licenciatura
1 Faculdade de Gestao e Negocios — ég::;glz‘;ragao
FAGEN ~
Informagao
Faculdade de Arquitetura e
2 Arquitetura, Urbanismo e Design — Urbanismo
FAUeD Design
ézrit;saVlsuals Artes Visuais
3 Instituto de Artes — IARTE , ¢ Masica
Musica
Teatro
Teatro
Ciéncia de
4 Faculdade de Computacdo — FACOM C.O mputagao
Sistemas de
Informacao
Faculdade de Ciéncias Contabeis — o L
5 FACIC Ciéncias Contabeis
Instituto de Economia e Relagdes Clen01~as Economicas
6 S Relacoes
Internacionais — IERI . .
Internacionais
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Identificaciao dos cursos de bacharelado e licenciatura

N° Unidade Académica Bacharelado Licenciatura
7 Instituto de Ciéncias Sociais — INCIS | Ciéncias Sociais Ciéncias Sociais
8 Faculdade de Direito — FADIR Direito
Engenharia
Biomédica
Engenharia de
Computacdo
Faculdade de Engenharia Elétrica — Engenharia de
9 Controle e
FEELT ~
Automacao
Engenharia Elétrica
Engenharia
Eletronica e de
Telecomunicagao
10 | Faculdade de Engenharia Civil — FECIV | Engenharia Civil
Faculdade de Engenharia Quimica — Engenhaqa Quimica
11 FEQUI Engenharia de
Alimentos
12 Faculdade de Matematica — FAMAT Estatlst}c.a Matematica
Matematica
13 Instituto de Filosofia — IFILO Filosofia Filosofia
14 Instituto de Fisica — INFIS F¥S¥°a de ’M'aterlals Fisica
Fisica Médica
Geografia
Saude Coletiva
15 Instituto de Geografia — IG Engfenharla de Geografia
Agrimensura
e cartografica
Geologia
16 Instituto de Historia — INHIS Histéria Histdria
17 Faculdade de Educacdo — FACED Jornalismo Pedagogia
Letras: Espanhol e
Literaturas
de Lingua Espanhola
Letras: Francés e
Literaturas
de Lingua Francesa
Instituto de Letras e Linguistica — ~ Letras: Inglés e
18 LEEL Tradugdo Literaturas
de Lingua Inglesa
Letras: Portugués e
Literaturas
de Lingua Portuguesa
Letras: Lingua Portuguesa
com Dominio de Libras
19 Instituto de Quimica — IQUFU Quimica Industrial Quimica
20 Instituto de Ciéncias Biomédicas — Biomedicina
ICBIM
21 Instituto de Biotecnologia — IBTEC Biotecnologia
22 Instituto de Biologia — INBIO Ciéncias Bioldgicas | Ciéncias Biologicas
Enfermagem
23 Faculdade de Medicina — FAMED Medicina Enfermagem

Nutri¢do




Identificaciao dos cursos de bacharelado e licenciatura
N° Unidade Académica Bacharelado Licenciatura
24 Faculdade de Odontologia — FOUFU | Odontologia
25 Instituto de Psicologia — IP Psicologia
2 Faculdade de Educagao Fisica Educacdio Fisica
Educagdo Fisica e Fisioterapia — FAEFI | Fisioterapia
Agronomia
Engenharia
27 Instituto de Ciéncias Agrarias — [CIAG | Ambiental e
Sanitaria
Engenharia Florestal
Engenharia
Faculdade de Engenharia Mecanica — Aeronautl.ca .
28 Engenharia Mecanica
FEMEC .
Engenharia
Mecatronica
29 Faculdade de Medicina Veterinaria — Medicina Veterinaria
FAMEV Zootecnia
Faculdade de Administragao, Ciéncias
30 Contabeis, Engenharia de Producdo e | Administragdo
Servico Social — FACES
31 Instituto dgocﬁsﬁz?s_lié%?\?; Naturais Ciéncias Biologicas | Ciéncias Bioldgicas
Ciéncias Contabeis
Faculdade de Administracdo, Ciéncias | Engenharia de
32 Contabeis, Engenharia de Produgdo ¢ | Produgédo
Servigo Social — FACES Administragdo
Servico Social
Ciéncias Biologicas Fisica
33 Instituto de Ciéncias Exatas e Naturais | Fisica Matemética
do Pontal — ICENP Matematica L.
.. Quimica
Quimica
. on Geografia G.eogrgﬁa
34 Instituto de Ciéncias Humanas — ICH L2 Historia
Historia .
Pedagogia
gﬁ:ﬁ:ﬁ;igz 26 cursos de licenciatura

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os cursos que se repetem em diferentes unidades académicas da UFU incluem
Administragdo (3 vezes), Artes Visuais (2 vezes), Musica (2 vezes), Teatro (2 vezes), Ciéncias
Contabeis (2 vezes), Ciéncias Sociais (2 vezes), Matematica (4 vezes), Filosofia (2 vezes),
Fisica (3 vezes), Geografia (4 vezes), Historia (4 vezes), Pedagogia (2 vezes), Quimica (3
vezes), Ciéncias Bioldgicas (4 vezes), Enfermagem (2 vezes) e Educagdo Fisica (2 vezes).
Observa-se que muitos desses cursos aparecem mais de uma vez, pois sao ofertados pela mesma
unidade em diferentes graus académicos, como bacharelado e licenciatura, o que justifica a
repeti¢do nos registros. Por exemplo, Administragdo ¢ oferecido pela FAGEN e também pela

FACES, enquanto Artes Visuais, Musica e Teatro sdo ofertados pelo IARTE em ambas as
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modalidades. Além disso, outros cursos se repetem porque sao ofertados em diferentes campi
da UFU, como Ciéncias Biologicas e Fisica, que sdo oferecidos tanto pelo ICENP quanto pelo
INBIO. Essa duplicidade de cursos visa atender a demanda dos estudantes e garantir uma ampla
cobertura educacional em diferentes regides.

Aqui nos importa também chamar a atencdo para a quantidade de cursos de
bacharelado, 63, enquanto de licenciatura sao 26.

Na tentativa de encontrar um niamero que fosse pelo menos proximo da quantidade de
docentes bacharéis que lecionam na UFU, organizamos um detalhamento do nimero de
professores por unidade académica e apresentamos quantos cursos de bacharelado e de
licenciatura funcionam nas mesmas. Por fim, constatamos que nao seria possivel encontrar esse
numero visto que parte das unidades académicas oferece cursos de bacharelado e de
licenciatura, como estamos apresentando, e nessas unidades ¢ bem possivel que os docentes
que lecionam para as licenciaturas fagam o mesmo para os cursos de bacharelado. De toda
forma, a UFU tem atualmente 63 cursos de bacharelado e 26 de licenciatura, ou seja, a maior
parte dos docentes da institui¢dao sdo bacharéis e atuam nos cursos da mesma modalidade. Essa
somatoria de 63 cursos de bacharelado foi realizada por nos por meio do sife da institui¢do, pois
em uma atualizacdo do ano de 2016 consta que a UFU tem 64 cursos de bacharelado. Como
essa atualizagdo foi feita ha oito anos, optamos por realizar a contagem entrando em todos os

sites de todas as unidades académicas.

4.1 Qual o lugar da Pedagogia Universitaria na UFU?

A Pedagogia Universitaria € um campo que busca compreender e aprimorar a
formacdo docente no contexto do ensino superior, visando tanto a formagao pedagogica quanto

a profissionalizagdo dos professores. Segundo Melo (2018, p. 48),

[...] a pedagogia universitaria considerada como um campo em construgao, ¢
alinhada a perspectiva de uma ciéncia da educagdo superior, capaz de prover
elementos tedricos que fundamentem as reflexdes sobre os processos
educacionais. Deve ter na pratica educativa que se realiza na universidade, seu
ponto de partida para pensar e concretizar processos formativos que
respondam as necessidades e demandas sociais desse nivel da educacao.

A Pedagogia Universitaria ndo se limita a um conjunto de técnicas, mas envolve a

sistematizacdo de conhecimentos sobre a formagdo docente, as praticas pedagdgicas e as
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politicas educacionais, considerando a universidade como um espago de produgdo e

disseminagdo de conhecimentos.

Dito de outra forma, a pedagogia universitaria, em aproximacdo a ideia de
uma ciéncia da pratica da educacdo superior, €, a um s6 tempo, constituida
pelo fendmeno da educagao superior e de suas finalidades, tendo em vista que
a educacdo ¢ uma pratica social complexa (Melo, 2018, p. 49).

A Pedagogia Universitaria se apresenta como um campo complexo que enfrenta
desafios relacionados a formagao e valorizacdao da docéncia no ensino superior. De acordo com
Almeida e Pimenta (2014), a pratica pedagdgica nas universidades deve ser fortalecida por meio
de politicas institucionais que promovam nao apenas o dominio dos contetidos académicos, mas
também a qualificagdo para o ensino, considerando as demandas especificas do ambiente
universitario contemporaneo. “O conjunto de a¢des que caracteriza a docéncia universitaria
pressupoe elementos de varias naturezas, o que coloca aos sujeitos por ela responsaveis um rol
de demandas, contribuindo para configura-la como um campo complexo de acao” (Almeida;
Pimenta, 2014, p. 12)

Segundo Isaia, Maciel e Bolzan (2011), a fase de entrada na carreira docente ¢ um dos
desafios da Pedagogia Universitdria, essa transicdo marca a mudanca de profissionais em
formacdo para professores autonomos, o que exige enfrentamento das condi¢des sociais €
institucionais do ambiente universitario. Os sentimentos dos docentes desempenham um papel
crucial nesse processo, influenciando suas atitudes e a criagdo de uma ambiéncia positiva no

contexto educativo.

A inser¢do na docéncia superior envolve o enfrentamento de desafios que se
complexificam a medida que os profissionais tomam consciéncia de que esta
tem especificidades que necessitam ser aprendidas, formando um conjunto de
competéncias predominantemente pedagogicas a serem apropriadas
ativamente. (Isaia; Maciel; Bolzan, 2011, p. 431).

Para as autoras, a resiliéncia se destaca como uma habilidade essencial para lidar com
as dificuldades iniciais, que se agravam na auséncia de programas de acolhimento e inser¢ao
voltados para fortalecer os novos professores. Dessa forma, superar esses desafios envolve nao
apenas a adaptagdo individual, mas também o apoio institucional para promover o
desenvolvimento continuo e a autonomia docente (Isaia; Maciel; Bolzan, 2011).

No livro “Pedagogia Universitaria: campo de pratica, formacdo e pesquisa na

contemporaneidade”, Soares (2009) explora a Pedagogia Universitaria como um campo
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interdisciplinar que envolve a conexao de conhecimentos, subjetividades e culturas na educagao
superior. A autora discute os desafios enfrentados pelos docentes no ensino superior,
enfatizando a necessidade de uma formacao que véa além do dominio técnico-cientifico e que
inclua habilidades pedagogicas e a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem. A
autora apresenta uma perspectiva voltada para as aprendizagens dos estudantes da educacgio

superior, condigdo essa afetada pela formacgao dos profissionais em atuagao.

Enquanto campo de producao e aplicagdo dos conhecimentos pedagdgicos na
educagdo superior, a pedagogia universitaria se distingue da pedagogia em
geral pelo seu interesse em compreender o processo de aprendizagem das
pessoas adultas na sua trajetoria de formacdo profissional, mesmo se
considerarmos que, na fase inicial da graduagéo, muitos estudantes estdo ainda
saindo da adolescéncia (Soares, 2009, p. 100).

No estudo realizado por Scremin e Isaia (2018), a Pedagogia Universitaria ¢ analisada
sob a perspectiva das diferentes areas do conhecimento e sua influéncia na atuagao docente. As
autoras discutem como o conhecimento pedagdgico se adapta as especificidades de cada area,
resultando em um saber pedagdgico especifico que orienta a pratica docente no ensino superior.
Identificam que a formag¢do de professores universitarios deve considerar tanto os
conhecimentos especificos da disciplina quanto a dimensao pessoal e reflexiva do docente, que
influencia diretamente na forma como ele ensina e interage com seus alunos. A pesquisa destaca
que essas dimensdes sdo fundamentais para a construcdo de uma pratica pedagdgica

significativa, que esteja alinhada as demandas contemporaneas da educagdo superior.

Assim, a atuacdo docente no ensino superior apoia-se na dinamica da intera¢ao
de diferentes processos que respaldam o modo como os professores concebem
o conhecer, o fazer, o ensinar, e o aprender, bem como o significado que dao
a eles. A docéncia em agdo evidencia a articulagdo dos elementos [...],
traduzidos na forma como os professores organizam seu trabalho para a
formacao dos estudantes (Scremin; Isaia, 2018, p. 13).

Nesse sentido, compreendendo a Pedagogia Universitdria como um conceito em
construg¢do, voltada ndo somente para a formacdo dos professores da universidade, mas
considerando também praticas pedagogicas, politicas institucionais, contexto e demandas
existentes nessa realidade, aprendizagens dos estudantes desses professores da educagdo
superior, profissionalizacdo, construcao da identidade profissional, socializacdo, podemos

sintetizar a Pedagogia Universitaria utilizando o Desenvolvimento Profissional Docente, que
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abarca essas e demais categorias que se fazem presentes na rotina dos professores da educacao
superior.

Partindo para o nosso locus de investigacdo, a UFU, nos importa compreender o
cenario em torno da Pedagogia Universitaria na institui¢cao. Sobre as politicas institucionais de
formacdo e desenvolvimento profissional docente na mesma instituicdo, o estudo de Melo
(2018) nos da subsidios para compreender o cenario atual. O contexto da formagdo docente no
ensino superior brasileiro enfrenta diversos desafios, especialmente no que se refere a
preparacdo pedagdgica dos professores, como estamos dialogando ao longo deste estudo.
Segundo Melo (2018), na UFU esses desafios sdo exacerbados pela falta de politicas
institucionais especificas para a formagdo e o desenvolvimento profissional dos docentes. A
auséncia de tais politicas resulta em um ambiente onde os professores, especialmente os
iniciantes, enfrentam dificuldades significativas para se adaptarem e se integrarem a vida

académica. De acordo com Melo (2018, p. 82),

Nesse contexto, marcado cada vez mais pela énfase nas especificidades de
conhecimentos fragmentados, a formagdo de pesquisadores no Brasil segue
sendo alijada de conhecimentos atinentes a docéncia. Sendo assim,
evidenciamos a contradigdo que marca os processos formativos na pods-
graduagdo, quando enfatiza a formagdo do pesquisador sem interface com a
docéncia, pois, sdo esses egressos da pos-graduagdo, ou seja, mestres e
doutores, que irdo assumir o magistério como profissdo nas instituicdes de
educagao superior.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Brasil, 1996) exclui a
necessidade de pratica de ensino para a educacao superior, limitando a formacgao dos docentes
universitarios ao dominio de seus campos especificos de conhecimento. Essa exclusdo resulta
em profissionais altamente qualificados em suas areas, mas sem a preparacao pedagodgica
necessaria para enfrentarem os desafios do ensino. Melo (2018) aponta que a formacao inicial
dos professores na UFU nao inclui componentes significativos de didatica e pedagogia, criando
uma lacuna critica no desenvolvimento de habilidades docentes.

Segundo Melo (2018), a formagdo para a docéncia no ensino superior deve ser
realizada com o objetivo de qualificar mestres e doutores para atuarem nao sé como
pesquisadores, mas também como docentes universitarios. No entanto, essa preparagdo nao
equivale a formagdo docente, que ¢ um processo dialético e implica o trabalho com
conhecimentos cientificos da dimensdao pedagogica. Nos programas de pds-graduagdo, a

preparagdo para a docéncia geralmente ¢ feita por meio de Estagios de Docéncia ou disciplinas
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como Metodologia do Ensino Superior, que sdo insuficientes em termos de carga horaria e

profundidade para uma formagao pedagogica efetiva.

Formacao ¢ um processo que se constitui dialeticamente, portanto, implica
acesso e trabalho com conhecimentos cientificos da dimensdo pedagdgica,
considerada em sua complexidade, o que nao € comum nos programas de pos-
graduagdo, pois o conjunto das atividades oferecidas e o proprio exercicio da
docéncia constituem-se, em grande medida, irrelevantes. Em geral, a
“preparacdo” para a docéncia fica a cargo das atividades do Estagio de
Docéncia, que comumente ¢ orientado por professores que também nao
possuem formagdo docente sistematizada, ou, esporadicamente, pela oferta da
disciplina denominada Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do
Ensino Superior, com carga horaria média de 60 horas/aula, ou 4 créditos.
(Melo, 2018, p. 25)

Buscando compreender as politicas institucionais de apoio aos docentes na UFU, bem
como verificar se existe um espaco formativo na institui¢do, encontramos em Melo (2016;
2018), Manzan (2017) e Vilela (2020) recortes da histéria da Divisdo de Formagao Docente
(DIFDO) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) — DIFDO, que durante seu tempo de
atividade desempenhou um papel fundamental no desenvolvimento profissional dos docentes
universitarios. A Divisao de Formagao Docente (DIFDO) foi criada como parte da estrutura da
Diretoria de Ensino da Pro-Reitoria de Graduag¢ao da UFU. Seu principal objetivo era fornecer
suporte continuo e especializado aos docentes universitarios, promovendo a formagao
pedagbgica necessaria para enfrentar os desafios do ensino superior (Melo, 2018).

Entre 2013 € 2016, sob a coordenacgdo de Geovana Melo'4, a DIFDO se empenhou no
planejamento e na oferta de atividades de formacao continuada para centenas de professores,
atuando de forma voluntaria e em diferentes fases de suas carreiras. “No periodo analisado neste
estudo 449 docentes de diversos cursos da instituicao pesquisada participaram de alguma das
acOes formativas propostas e realizadas pela DIFDO” (Manzan, 2017, p. 66). A missao da
DIFDO se manifestou por meio da implementacgdo de politicas de acolhimento, valorizacao do
trabalho docente e promocgao de formagao permanente, oferecendo suporte técnico-institucional
para os ingressantes e promovendo a integracdo de servidores ao ambiente de trabalho. A
respeito do trabalho realizado por meio da DIFDO nesse periodo, registrado no estudo de
Manzan (2017, p. 66), “Nesta pesquisa foram analisadas as a¢des formativas promovidas pela

DIFDO no periodo de 01/01/2013 a 31/12/2016 [...]".

14 A Profa. Geovana Melo atuou como Diretora de Ensino da Pro-Reitoria de Graduagdo no periodo de 2013 a
2016, sendo que a Divisdo de Formagao Docente (DIFDO) esteve sob sua gestdo, com o apoio da supervisdo de
docentes que contribuiram para o fortalecimento dos processos formativos no referido periodo.
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No periodo de 2013 a 2016, sob a gestao da professora Geovana Melo, a Divisao de
Formagdo Docente (DIFDO) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) realizou 31 agdes
formativas, totalizando 352 horas e 30 minutos. Essas acdes destacam a énfase dada pela
institui¢ao a formacao continuada de seus docentes, conforme relatado por Manzan (2017).

O relatério de gestao da DIFDO (2013-2016), mencionado por Manzan (2017), destaca
que muitos professores universitarios possuem um conhecimento aprofundado dos contetidos
que vao ministrar devido a sua formagdo académica, mas foram pouco preparados para a
docéncia. O interesse maior pelos cursos de formacao inicial e técnico-funcionais reflete a busca
dos docentes por aprimoramento técnico e pedagogico.

O estudo de Vilela (2020), realizado na época em que a DIFDO estava ativa, destaca
a importancia da formacao continua dos professores universitarios para a melhoria da qualidade
do ensino. A cultura universitaria ¢ frequentemente marcada pelo isolamento dos docentes em
suas unidades académicas, e a dimensdo pedagdgica ndo ¢ objeto de reflexdes coletivas. Nesse
contexto, a DIFDO/UFU se apresentava como um espago formativo que promovia uma cultura
solidaria de saberes e experiéncias, enriquecendo as trajetérias e as expectativas dos
professores.

Em nossa busca por informagdes acerca de como estd atualmente o cenario de
formacao dos professores na UFU, tomamos conhecimento de que a DIFDO e a Divisao de
Licenciatura foram unificadas em 2023 na DLIFO — Divisao de Licenciaturas e de Formagao
Docente, segundo o site da UFU, ambas divisdes foram criadas em 2009. A Divisdo tem dois

objetivos fundamentais com as licenciaturas e com a formacao docente, que sdo:

a) acompanhar, assessorar os cursos de licenciatura da UFU na manutengio e
aperfeicoamento de sua identidade institucional de formacdo e
desenvolvimento de formacao inicial do profissional da educacao; b) atender
as demandas formativas continuas do corpo docente da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU, 2024a, grifo nosso).

Localizamos no portal da DLIFO como principais atividades: a integracao entre as
graduagdes da UFU, atendendo as identidades e as necessidades especificas das licenciaturas e
dos bacharelados. Ainda no portal consta que a DLIFO coordena a¢des e programas voltados
para a formagdo de professores, incluindo o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid) e o Programa Residéncia Pedagogica (PRP). Além disso, organiza, assessora
e acompanha o Forum de Licenciaturas da UFU, com foco no Projeto Institucional de Formacao
de Professores. Outra atividade registrada no referido portal diz respeito ao fomento e

desenvolvimento, por meio de parcerias internas e externas, de projetos e acdes que visem 0
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aprimoramento ¢ a qualidade da formagao inicial e continuada dos docentes. Segundo a pagina
da UFU, a DLIFO também cria e mantém espagos de discussdo e propostas formativas voltadas
para o estudo, o uso e a proposicdo de projetos multi e interdisciplinares, utilizando
metodologias e tecnologias de ensino. Exemplos desses espacos incluem os Laboratdrios
Interdisciplinares de Formagdo de Educadores (Life) nos campi Umuarama, Santa Moénica e
Pontal, onde sdo promovidas diversas atividades formativas.

A DLIFO ainda propde, por meio de parcerias internas e externas, o desenvolvimento
de atividades de formacao docente voltadas para inclusdo e diversidade de género, orientagdao
sexual, classe e etnia/raca. Além disso, coordena, organiza, mantém e aperfei¢oa o Programa
Virtual de Formagao (Provifor), que promove remotamente agdes e atividades formativas e
informativas para profissionais da educagdo. Outras atividades incluem a elaboragdo de projetos
e acdes continuadas voltadas para a formagdo dos docentes da Universidade em parceria com
outros 0rgdos da instituicdo, e o desenvolvimento de a¢cdes de formagdo pedagogica focadas
nos fundamentos da educagdo. A DLIFO também organiza, apoia e aperfeicoa a realizagdo
semestral do Semindrio Institucional das Licenciaturas (Seilic), alinhado com o Projeto
Institucional de Formagao de Professores da UFU.

Ainda na plataforma (UFU, 2024a) estdo descritos os programas, as a¢des, os planos
e os projetos que estao vinculados a DLIFO:

. Acodes formativas e eventos destinados a formagao de docentes UFU

° Forum de Licenciaturas (http://www.prograd.ufu.br/forum-de-licenciatura)

o Programa Virtual de Formagao - Provifor

(http://www.prograd.ufu.br/servicos/programa-virtual-de-formacao-provifor)

J Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - Pibid

(http://www.prograd.ufu.br/servicos/programa-institucional-de-bolsa-de-iniciacao-docencia-

pibid)
o Programa Residéncia Pedagdgica - PRP

(http://www.prograd.ufu.br/servicos/residencia-pedagogica)

. Laboratorio Interdisciplinar de Formagao de Educadores

(https://prograd.ufu.br/servicos/laboratorio-interdisciplinar-de-formacao-de-educadores-life)

J Seminario Integrado das Licenciaturas

(http://www.prograd.ufu.br/servicos/seminario-institucional-das-licenciaturas).

Visitamos cada um dos /inks dos itens mencionados acima, exceto o item 1, que ndo

possui nenhum /ink que faga o redirecionamento. Apresentamos, a seguir, 0 que representam


http://www.prograd.ufu.br/forum-de-licenciatura
http://www.prograd.ufu.br/servicos/programa-virtual-de-formacao-provifor
http://www.prograd.ufu.br/servicos/programa-institucional-de-bolsa-de-iniciacao-docencia-pibid
http://www.prograd.ufu.br/servicos/programa-institucional-de-bolsa-de-iniciacao-docencia-pibid
http://www.prograd.ufu.br/servicos/residencia-pedagogica
https://prograd.ufu.br/servicos/laboratorio-interdisciplinar-de-formacao-de-educadores-life
http://www.prograd.ufu.br/servicos/seminario-institucional-das-licenciaturas
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esses programas, agdes, planos e projetos, bem como informamos se € possivel verificar seu
vinculo com a formacdo dos professores da instituicdo. Iniciamos pelo item 2, Féorum de
Licenciaturas.

Segundo o portal UFU, o Férum de Licenciaturas ¢ um espago de assessoramento
vinculado a Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD), de carater consultivo, sistematico e
coletivo. Tem como missao refletir, debater e analisar as politicas de formacao dos profissionais
da educacgdo, além de articular ag¢des relativas aos cursos de licenciatura da institui¢ao. Entre
suas atribuicdes estdo: assessorar a PROGRAD na formulacdo e avaliacdo do ‘“Projeto
Institucional de Formagdo e Desenvolvimento do Profissional da Educa¢do”, promover o
entrosamento entre os cursos de licenciatura e suas unidades académicas, interagir com
instancias de formagdo continuada de professores da Educacao Bdésica e fomentar estudos e
atividades que contribuam para a qualidade dos cursos e da pratica docente. O Férum também
se propde a subsidiar colegiados e nucleos docentes na elaboragdo e avaliacdo de projetos
pedagogicos, consolidar projetos de ensino, pesquisa e extensdo de cardter multidisciplinar e
articular-se a foruns estaduais e nacionais voltados a formagdo de professores. A ultima
publicacdo no portal do Férum de Licenciaturas ¢ de fevereiro de 2022, intitulada “Carta Aberta
a comunidade dos cursos de licenciatura na UFU”!5. Nao encontramos nenhuma atividade em
andamento até junho de 2024, periodo da consulta (UFU, 2024b).

O item 3, Programa Virtual de Formacao (PROVIFOR), coordenado pela Diretoria de
Ensino (DIREN), busca desenvolver agdes formativas por meio das tecnologias digitais de
informagdo e comunicagio. E implementado de forma integrada pelas divisdes de Licenciaturas
e Formacdao Docente (DLIFO), Acessibilidade e Inclusao (DACIN) e Educacdo Basica e
Profissional (DIEBP), que colaboram para oferecer capacitagdes voltadas ao desenvolvimento
docente, a promogado da acessibilidade e ao aprimoramento profissional na educagdo basica e
profissional. Contudo, na pagina oficial do PROVIFOR ndo ha registros de atividades
realizadas ou em andamento, constando apenas a Portaria n.° 18, de 18 de maio de 2020, que
institui o Programa (UFU, 2024c).

O item 4, Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), integra a
Politica Nacional de Formacao de Professores do Ministério da Educagao e ¢ gerido pela
CAPES. Seu objetivo ¢ fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeigoamento

da formacao de professores em nivel superior € para a melhoria da qualidade da educacao basica

15 Disponivel em: https://prograd.ufu.br/acontece/2022/02/carta-aberta-comunidade-dos-cursos-de-
licenciatura-na-ufu



https://prograd.ufu.br/acontece/2022/02/carta-aberta-comunidade-dos-cursos-de-licenciatura-na-ufu
https://prograd.ufu.br/acontece/2022/02/carta-aberta-comunidade-dos-cursos-de-licenciatura-na-ufu
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publica. O Programa insere estudantes de licenciatura no cotidiano das escolas, oportunizando
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes inovadoras e interdisciplinares.
Oferece quatro modalidades de bolsas: Iniciagdo a Docéncia, para alunos de licenciatura;
Professor Supervisor, para docentes da educagdo basica; Professor Coordenador de Area, para
docentes de institui¢des de ensino superior (IES); e Coordenador Institucional, destinado aos
responsaveis pela execucao do projeto institucional. Conforme a pagina da UFU, o PIBID busca
incentivar a formagao docente, valorizar o magistério, elevar a qualidade da formacgao inicial e
promover a integragdo entre educagdo superior e educacdo basica. A participagdo ocorre por
meio de editais langcados pela UFU, de acordo com os subprojetos aprovados pela CAPES.
Durante a visita a pagina do PIBID/UFU encontramos os editais passados do PIBID, de 2020
até 2024 ja ocorreram 13 editais (UFU, 2024d).

O 5° item, o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP), da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tem como finalidade fomentar
projetos institucionais implementados por Institui¢des de Ensino Superior (IES), visando ao
aperfeicoamento da formagdo inicial de professores da educagdo bdasica nos cursos de
licenciatura. O PRP promove a experiéncia de regéncia em sala de aula para discentes na
segunda metade do curso, sob acompanhamento de professores da rede publica. Oferece quatro
modalidades de bolsas: residentes, coordenadores institucionais, docentes orientadores e
preceptores. Entre seus objetivos estdo o fortalecimento da formagdo tedrico-pratica, a
construgdo da identidade profissional docente, a corresponsabilidade entre IES, redes de ensino
e escolas, a valorizagcdo da experiéncia dos professores da educagdo basica e o incentivo a
pesquisa colaborativa e a producao académica a partir das vivéncias em sala de aula. Na pagina
da UFU, foram localizados dois editais de Residéncia Pedagdgica publicados entre 2020 e 2024
(UFU, 2024e).

O pentltimo item, nimero 6, apresenta o Laboratdrio Interdisciplinar de Formacao de
Educadores (LIFE), constitui-se como espago voltado a formagdo inicial e continuada de
professores, promovendo agdes interdisciplinares e a integragdo de novas tecnologias de
comunica¢cdo e informagdo. Estd presente nos campi Santa Monica e Umuarama, em
Uberlandia, e no campus Pontal, em Ituiutaba. Os LIFE tém como objetivos estimular a
integragdo entre educagdo superior ¢ educagdo basica, articular teoria e pratica, promover
cooperacao entre unidades académicas e apoiar agdes presenciais, semipresenciais e a distancia
para qualificar o ensino e a aprendizagem dos educadores. Também favorecem o didlogo com
programas institucionais apoiados pela CAPES, como PIBID, Universidade Aberta do Brasil e

PARFOR, contribuindo para a valorizacdo do magistério da educacao basica. Na pagina do
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LIFE, contudo, ndo foram localizadas informacdes sobre a¢des em desenvolvimento ou ja
realizadas (UFU, 2024f).

O item 7, Semindrio Institucional das Licenciaturas (Seilic), fundamenta-se no Projeto
Institucional de Formagao e Desenvolvimento do Profissional da Educacao, em conformidade
com a Resolucdo SEI n°® 32/2017 do Conselho Universitario. Tem como objetivo socializar os
resultados parciais ou finais dos Projetos Interdisciplinares (Prointer), promovendo a troca de
conhecimentos entre Universidade e comunidade e a interacdo entre saberes académicos e
comunitarios. O Seilic constitui componente curricular dos cursos de licenciatura, articulado ao
Prointer, sendo organizado pela Divisdo de Licenciatura da Pro-Reitoria de Graduagdo
(DIREN) ao final de cada semestre letivo, conforme calendario académico. O evento inclui
palestras de abertura, apresentagdes de trabalhos de licenciandos e encontros entre docentes
para troca de experiéncias, tendo ampliado sua abrangéncia ao incorporar trabalhos de outras
disciplinas, como os estagios supervisionados. Na pagina do Seilic constam registros recentes:
em 2021, “Pratica como componente curricular: a experiéncia do Prointer e Seilic na UFU”;
em 2022, “Ciéncia e Senso Comum: Um Debate no Brasil do Século XXI” e “Formagao inicial
das/os docentes nas licenciaturas: A pratica como componente curricular”; em 2023,
“Formacao inicial nas licenciaturas frente as politicas publicas”, “Representagdes da pratica
como componente curricular” e “Desatios da docéncia para o ensino antirracista”; e, em 2024,
“Interlocucdes necessarias: Educacao Basica, Programas de Formagdo Inicial e Ensino
Superior” (UFU, 2024g).

Durante a busca nos portais da UFU por a¢des formativas que alcancem os docentes,
encontramos também a Divisdo de Capacitacao de Pessoal (DICAP), inserida na Pro-reitoria
de Gestao de Pessoas. A DICAP tem como missao “planejar e desenvolver agdes de formacao
e desenvolvimento profissional que possibilitem aos servidores efetivos da Universidade
Federal de Uberlandia melhor desempenho e bem-estar no exercicio de suas atividades” (UFU,
2022b).

No portal da DICAP (UFU, 2023a), encontramos as agdes voltadas para os servidores
e mapeamos as 10 ultimas de cada tipo de agdo para que pudéssemos entender as formagdes
que sdo oferecidas aos servidores.

Identificamos diversas agoes voltadas a formagao ¢ ao desenvolvimento dos servidores
da universidade. Entre elas estdo cursos de capacitacdo, seminarios, oficinas e trilhas de
aprendizagem que abordam temadticas como comunicag¢do, tecnologias digitais, gestdo e saude
no trabalho. A DICAP também oferece programas de qualificacdo, como o Quali-UFU, que

custeia acdes de educagdo formal; promove o Levantamento de Necessidades de
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Desenvolvimento de Pessoas (LNDP), base para o Plano de Desenvolvimento de Pessoas
(PDP); e mantém um catalogo de cursos em parceria com a ENAP e outras instituigdes. Além
disso, disponibiliza cadastro de instrutores, emissao de certificados, agenda anual de acdes
formativas e orientagdes sobre o horario especial ao servidor estudante.

Constatamos que a DICAP oferece uma série de a¢des voltadas para a formagao e o
desenvolvimento de seus servidores. Contudo, ao avaliar essas agdes a luz das especificidades
da formagdo do professor do ensino superior, identificamos algumas lacunas e oportunidades
de melhoria, principalmente em termos de alinhamento com as necessidades e expectativas dos

docentes. Sobre esses aspectos discutiremos a seguir.

4.2 Formacio e Desenvolvimento Profissional Docente na UFU: entre contradigoes e

possibilidades

A auséncia de politicas publicas eficazes para a formagdo de professores no
Brasil reflete-se na precariedade da educagdo e na falta de valorizagdo do
trabalho docente (Gatti, 2010, p. 72).

A andlise atual da DLIFO revela uma série de iniciativas e programas destinados a
formagdo docente. Contudo, ao confrontarmos essas acdes com as bases tedricas de Melo
(2018), Pimenta e Anastasiou (2014), Almeida (2012), Pimenta e Almeida (2009) e Soares e
Cunha (2010) emergem algumas lacunas significativas que sugerem que as agoes da DLIFO,
embora importantes, podem nao ser suficientes para uma formagao docente que esteja alinhada
ao desenvolvimento profissional do professorado.

Optamos por nao detalhar a composi¢do e o funcionamento do Férum de
Licenciaturas, uma vez que se trata de um espago politico-pedagdgico voltado exclusivamente
aos cursos de licenciatura, sem interface direta com os cursos de bacharelado e suas
especificidades. Entretanto, ¢ importante destacar que, com a unificacdo da Divisdo de
Formacao Docente (DIFDO) e da Divisdo de Licenciaturas, que deu origem a DLIFO — Divisdo
de Licenciaturas e de Formagao Docente, as a¢des de formagao docente e de desenvolvimento
profissional (DPD) dos professores da propria universidade tendem a ficar relegadas a segundo
plano. Isso porque as demandas das licenciaturas, pela complexidade de sua estrutura, exigem
acompanhamento de programas nacionais, gestdo de estagios curriculares obrigatorios,
atualizagcdo dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) e articulacdo com instancias externas.
Essa sobreposicao de responsabilidades tende a diluir os esforcos institucionais voltados a

formulagao de politicas especificas de formacdo e desenvolvimento dos professores bacharéis,
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que permanecem a margem das agdes sistematicas de formagdo continuada na universidade.
Em nenhum momento sdo mencionados os professores de cursos de bacharelado.

Melo (2018) enfatiza a necessidade de uma formacao pedagogica consistente para os
docentes universitarios, destacando que, na maioria dos programas de pds-graduacdo, essa
dimensdo ainda ¢ insuficientemente contemplada, com pouca ou quase nenhuma énfase em
didatica e pedagogia. Nessa direcdo, ¢ importante elucidar que o conceito de formagao adotado
nesta pesquisa reconhece a complexidade da docéncia e compreende o desenvolvimento
profissional como um processo continuo, reflexivo e dialético. Assim, concordamos com

Soares e Cunha (2010, p. 30)

Formagdo é um fendmeno complexo sobre o qual existe pouco consenso no
que concerne tanto as teorias quanto as dimensdes mais relevantes para sua
analise. A formacdo ndo deve ser confundida com outros conceitos, como
educagdo, ensino, treino etc., pois envolve, necessariamente, uma dimensao
pessoal de desenvolvimento humano global.

Retomamos Imberndn (2011), quando nos lembra que agdes formativas fazem parte
do DPD, porém o desenvolvimento profissional dos professores ¢ mais amplo. Um dos pontos
criticos apontados por Melo (2018, p. 82) ¢ a fragmentacdo dos conhecimentos, “Nesse
contexto, marcado cada vez mais pela énfase nas especificidades de conhecimentos
fragmentados, a formagdo de pesquisadores no Brasil segue sendo alijada de conhecimentos
atinentes a docéncia.” Nesse mesmo sentido, o PROVIFOR, que visa desenvolver acdes
formativas utilizando tecnologias digitais, “[...] tem como objetivo principal, desenvolver agdes
formativas diversas, regularmente, por meio da utilizacdo das tecnologias digitais de
informacao e comunica¢ao” (UFU, 2020). Consideramos a importancia dessas formagdes,
porém ressaltamos a necessidade de que elas sejam abordadas em um contexto reflexivo-critico,
para além dos aperfeicoamentos técnicos.

Nesse contexto de formacdo fragmentada em que os docentes encontram acgdes,
projetos, parcerias € outros nos recordamos do conceito de formagao por competéncias. Pimenta
e Anastasiou (2014) elucidam que esse conceito de competéncias esta substituindo o de saberes
e conhecimentos na educacdo e o de qualificacdo no trabalho, o que nao ¢ apenas uma mudanca
terminologica, mas algo que impde Onus aos professores, expropriando-os da condi¢do de
sujeitos do seu proprio conhecimento. Para as autoras, o discurso sobre competéncias pode estar
sinalizando um novo tecnicismo, que € um aprimoramento do positivismo e, portanto, do

capitalismo.
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A critica a esse modelo é a de que o ensino por fragmentos das areas do saber
dificulta, e por vezes inviabiliza, pensar a relacdo conhecimento — sociedade
e a contribui¢@o que os saberes disciplinares podem oferecer as problematicas
humanas e sociais. O projeto coletivo e interdisciplinar indica possibilidade
de superacao dessa fragmentacao (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 136).

Como nos alerta Imbernén (2010), quando a formagdo se da somente em cursos e
seminarios onde especialistas determinam o conteudo e a condugdo das atividades, essa
abordagem de treinamento reforga a ideia de que existem técnicas e comportamentos
especificos que podem ser simplesmente replicados, sem considerar a realidade complexa e
unica de cada ambiente educacional.

As agdes promovidas pela DICAP incluem treinamentos e workshops como
"Inteligéncia Artificial: Principais Conceitos ¢ Aplicagcdes para Rotinas Administrativas" e
"Workshop: LGPD — Lei Geral de Prote¢do de Dados". Embora esses cursos sejam relevantes
para o desenvolvimento de competéncias especificas, hd uma caréncia de agdes focadas
diretamente na didatica e na Pedagogia Universitaria, que sao essenciais para a pratica docente.
Além disso, a auséncia de cursos voltados especificamente para a formagao pedagdgica de
professores universitarios, como metodologias de ensino, avaliagdo de aprendizagem e
inovagdo pedagogica, indica um distanciamento significativo do foco principal da formagao
docente.

O desenvolvimento pessoal dos docentes, que envolve o comprometimento com a
docéncia e a compreensdo dos fendomenos que afetam o trabalho docente, parece ser pouco
abordado pelas agdoes da DICAP. Cursos como "Desenvolvendo Habilidades Sociais: Conviver
¢ uma arte (remoto)" e "Comunicagdo Nao-violenta" buscam contribuir para a melhoria das
relagdes interpessoais, mas nao abordam profundamente o desenvolvimento pessoal necessario
para lidar com as complexidades da carreira docente no ensino superior.

Acgdes como o "Plano de Desenvolvimento de Pessoas" e o "Levantamento de
Necessidades de Desenvolvimento de Pessoas (LNDP)" sao passos importantes para identificar
e atender as necessidades de desenvolvimento dos servidores. No entanto, a eficacia dessas
acoes depende de uma implementagdo que esteja verdadeiramente alinhada as necessidades
especificas dos docentes de ensino superior. Por exemplo, cursos como "PDCA Aplicado a
Educacdo Basica" e "Planejamento da Contratacao de Servigos de Operacao de Infraestrutura e
de Atendimento a Usudrios de TIC" sdo relevantes, mas ndo necessariamente direcionados as
necessidades dos professores universitarios.

Nossas consideracdes a respeito da DFILO, responséavel por agdes formativas e pelo

suporte ao professorado na UFU, sdo que os professores dos cursos de licenciatura tém respaldo
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em agdes, projetos e formacdes que contribuem para o seu desenvolvimento profissional
docente; as agdes sdo parte desse DPD, mas ndo compdem todos os eixos que contemplam de
fato esse desenvolvimento profissional. Constatamos que os cursos de licenciatura t€ém mais
respaldo formativo por serem considerados do campo da educagdo, porém, ndo encontramos
nenhuma men¢ao a formagao dos professores de cursos de bacharelado. Elaboramos um quadro,
de acordo com Almeida (2012), para apresentar as especificidades da formagao dos docentes

da educacao superior que contemplam o desenvolvimento profissional docente.

Quadro 24 — Especificidades da Formacdo do docente da Educa¢do Superior
As Especificidades da Formacao do Professor do Ensino Superior

Dimensao Caracteristicas
Aninha os elementos definidos da atua¢do, como a incessante construgao
Profissional da identidade profissional, as bases da formagao (inicial ou continua), as

exigéncias profissionais a serem cumpridas.
Desenvolve as relagdes de envolvimento € compromissos com a
docéncia, bem como a compreensdo das circunstancias de realiza¢@o do

Pessoal n . ~
trabalho e dos fendmenos que afetam os envolvidos com a profissdo e
os mecanismos para lidar com eles ao longo da carreira.

. Estabelece as condi¢des de organizagdo, viabiliza¢do e remuneragdo do
Organizacional

trabalho e os padrdes a serem atingidos na atuagdo profissional.

Evidentemente, os elementos dessas trés dimensdes se entrecruzam, sobrepdem-se ou se combinam

das mais variadas formas, sobretudo se levarmos em conta as caracteristicas e trajetorias pessoais,

bem como a multiplicidade de tipos de instituicdes presentes hoje no segmento do ensino superior.
Fonte: Baseado em Almeida (2012, p. 69-70).

Em nossa andlise, podemos sugerir que, embora a UFU apresente uma série de
iniciativas importantes voltadas a formagdo dos professores, elas ndo abrangem todos os
aspectos necessarios para um desenvolvimento profissional docente, especialmente no que se
refere aos professores bacharéis, que representam a maioria do corpo docente. As agdes atuais
parecem estar mais direcionadas aos cursos de licenciatura e a formagdo de docentes da
educacdo basica, deixando lacunas significativas na formagdo pedagdgica dos docentes
universitarios. Esse cenario evidencia a necessidade de revisdo e ampliacdo das politicas
institucionais de formagao docente, buscando uma abordagem que contemple as especificidades
e as demandas formativas de todos os professores da instituicao, conforme defendido por Melo

(2018), Pimenta e Anastasiou (2014) e Almeida (2012).
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5 OS CICLOS REFLEXIVOS: (RE)INVENTANDO A PRATICA PEDAGOGICA

A reflexdo critica sobre a pratica é indispensavel para que os professores
possam transformar suas experiéncias em saberes pedagogicos, articulando
teoria e pratica de forma integrada (Pimenta, 1999, p. 45).

O objetivo desta se¢do ¢ apresentar o percurso dos ciclos reflexivos, compreendidos
como espacos coletivos de formacao, didlogo e (re)significagdo da pratica docente, nos quais
os professores bacharéis participantes puderam problematizar suas experiéncias, tensionar
concepgdes e construir, de forma colaborativa, novos sentidos para o fazer pedagodgico na
universidade. Essa proposta integra uma pesquisa mais ampla, intitulada O aprendizado da
docéncia de professores bacharéis, financiada pela FAPEMIG e desenvolvida no ambito do
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docéncia na Educacao Basica e Superior (GEPDEBS),
coordenado pela Profa. Dra. Geovana Melo. A escolha metodologica pela pesquisa-agao
critico-colaborativa esta diretamente vinculada aos pressupostos tedricos que fundamentam as
investigacoes do referido grupo, orientadas pela reflexdo critica e pela construcao coletiva de
saberes docentes.

Tivemos como uma das primeiras a¢des a submissdo do projeto ao Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Uberlandia, tendo sido o projeto foi aprovado
com respaldo no parecer de nimero: 6.098.814. Seguimos assim para a organizac¢ao dos ciclos
reflexivos a partir do seguinte cronograma: de oito a dez encontros (a depender da
disponibilidade do grupo), com duragdo de trés horas em média, durante o primeiro semestre
de 2023, especificamente nos meses de maio e junho. Entramos em contato com a Divisdo de
Capacitacao de Pessoal (DICAP), ja mencionada anteriormente para solicitar apoio na
divulgacao do convite para a participagao de docentes bacharéis nos ciclos reflexivos.

A DICAP sugeriu fazer um chamado para os docentes da UFU, incorporando a
proposta formativa como uma das agdes da Divisdo. Portanto, a proposta de pesquisa-acao
critico-colaborativa, do ponto de vista institucional, vinculou-se a um curso, tendo sido a
frequéncia dos docentes certificada pela referida Divisdo. Apos celebrado o acordo com a
DICAP, elaboramos um convite que foi enviado aos docentes por meio do correio eletronico
institucional. A participacdo dos docentes que aderiram a proposta foi totalmente voluntdria,
bem como o contato realizado para participar dos encontros formativos. Abaixo esta o convite

que elaboramos para esse projeto:
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Figura 6 — Convite disponibilizado na pagina da DICAP

CURSO DE DOCENCIA
UNIVERSITARIA

(Re)inventando a pratica pedagogica

SHine

O O O

o (@
E 33
PROGEP DICAP

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

O convite ficou disponivel na plataforma da DICAP por cerca de trinta dias. Na tltima
semana de abril de 2023, decidimos iniciar as agdes formativas no més de maio, para que o
cronograma do semestre ndo fosse prejudicado. As inscrigdes também ocorreram pela mesma
plataforma e ao ser finalizado o periodo recebemos da secretaria a lista de professores inscritos.
Nao houve lista de espera, mas ficamos muito satisfeitas com a participagdo voluntéria de quase
vinte docentes. O primeiro encontro aconteceu no dia 16 de maio de 2023, reunindo os
professores que aceitaram participar da pesquisa. A atividade foi realizada na Faculdade de
Educacao (FACED), bloco G, no campus Santa Monica da UFU, em Uberlandia, as 18 horas.

O espago-tempo para o primeiro contato pessoal com os docentes participantes foi
cuidadosamente planejado: preparamos um lanche, musica e um caderno para que cada um
pudesse fazer anotacdes no decorrer das atividades formativas. Abaixo alguns registros da
producdo dos cadernos, feitos com colagem artesanal pela pesquisadora, as mensagens que

compuseram o interior do caderno, as capas e o lanche servido no nosso primeiro encontro.
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Figura 7 — Capa, mensagens inseridas nos cadernos dos professores e lanche do primeiro
encontro.

“ Sou como uma borboleta na crisdlida
em constante metamorfose.

As transformagdes sdo doloridas, pois
nos tira da zona de conforto para nos
conduzir para o novo. O desconhecido é
assustador, porém necessdrio, afinal
chega um momento da vida em que néo
nos cabe mais as mesmas roupas, 0s
velhos habitos.

A transformagdo, ainda que dolorosa, é
uma possibilidade de preservagio da
vida. Entre dores e anseios vivo o
siléncio na expectativa pelo grito de
liberdade. Ja sinto minhas asas se
formarem nédo importa o tempo e nem as
adversidades, pois a minha esséncia é a
mudanca e o meu destine é o voo.”

Viviane Andrade
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Fonte: Acervo da autora (2024).

A musica escolhida para receber os professores foi “A nossa casa”, da cantora Maria
Bethania. Esperdvamos que a letra da musica pudesse transmitir nossa acolhida no momento

inicial; a letra diz o seguinte:

Na nossa casa amor-perfeito ¢ mato
E o teto estrelado também tem luar
A nossa casa até parece um ninho
Vem um passarinho pra nos acordar
Na nossa casa passa um rio no meio
E o nosso leito pode ser o mar

A nossa casa ¢ onde a gente esta

A nossa casa ¢ em todo lugar

A nossa casa ¢ onde a gente esta
A nossa casa ¢ em todo lugar
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A nossa casa ¢ de carne e 0ss0

Nao precisa esforgo para namorar

A nossa casa ndo ¢ sua nem minha

Nao tem campainha pra nos visitar

A nossa casa tem varanda dentro

Tem um pé de vento para respirar

A nossa casa ¢ onde a gente esta

A nossa casa ¢ em todo lugar

A nossa casa ¢ onde a gente esté

A nossa casa ¢ em todo lugar (A nossa [...], 2013)

Feita essa introdugdo, apresentamos os sujeitos da nossa pesquisa.

5.1 Construc¢ao dos ciclos reflexivos: docentes em acio

A reflexdo sobre a pratica docente é essencial para que os professores
possam ajustar suas estratégias pedagogicas as necessidades dos alunos e
as demandas do contexto educacional (Libaneo, 2013, p. 64).

Em nosso primeiro encontro, com o intuito de conhecer os professores participantes

do curso, elaboramos um questionario pela plataforma Google Forms e solicitamos que

16O desenho que acompanha este trecho também foi criado por Ana Luiza, minha sobrinha e pequena
artista, a partir de uma fotografia tirada durante um dos encontros dos ciclos reflexivos, na sala onde
partilhamos tantos didlogos entre professores e mediadoras. Escolhi intencionalmente trazer sua arte
para este trabalho porque acredito que também somos feitos de imagem, cor e gesto — e ndo apenas
de palavras. Levar comigo a arte de Ana é também reafirmar que minha caminhada como pesquisadora
¢ atravessada pela sensibilidade, pelo afeto e por formas de expressdo que rompem os limites do texto
académico. Este desenho representa o ambiente vivo de formagdo que vivenciamos — cheio de vozes,
presencas e sentidos.
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respondessem em momento posterior a0 nosso encontro. No primeiro encontro também criamos
um grupo via aplicativo WhatsApp para que a comunicagdo e o compartilhamento de materiais
fossem facilitados. Também combinamos um lanche colaborativo a cada encontro, de modo
que os professores se organizaram em dupla e a cada ciclo reflexivo uma dupla ficou
responsavel pelo lanche da noite, o que deixou nossos momentos ainda mais acolhedores.

No questiondrio inicialmente pedimos que cada professor escolhesse um nome ficticio
para ser utilizado na investigacdo, os professores escolheram os seguintes codinomes: Gaudi,
Girassol, Marshall, Metamorfose, Shirley Sharman, Vitéria, Flor de Maracujd, Rosa Franca,
Mia, Bogica, Ted, Torriani, Huxley, N. Quintana, Alexandre de Alcantira, David Gilmour,
Marie Curie, Abelha Operaria e Zenolinha. Dos sujeitos participantes da pesquisa e
respondentes do questionario, 11 sdo homens e cinco sao mulheres.

Nos primeiros encontros tivemos um nimero maior de docentes — entre 20 e 23 -,
porém nem todos puderam permanecer no curso por divergéncia de agendas, entdo tivemos
entre 16 e 17 respostas ao questionario, isso porque em alguns momentos um dos respondentes
nao respondeu a todas as perguntas.

Para compreender o local de atuagdo dos docentes, pedimos que eles indicassem suas
Unidades Académicas bem como se estavam no periodo probatério ou ndo. As Unidades
Académicas dos professores respondentes sdo: cinco docentes da Faculdade de Educagao Fisica
e Fisioterapia (FAEFI); dois docentes da Faculdade de Engenharia Civil (FECIV); dois
docentes do Instituto de Biotecnologia (IBTEC); e os demais professores correspondem cada
um a uma Unidade Académica diferente, sendo: um docente do Instituto de Ciéncias Humanas
do Pontal (ICHPO); um docente do Instituto de Fisica (INFIS); um docente da Faculdade de
Arquitetura e Urbanismo e Design (FAUED); um docente da Faculdade de Medicina
Veterinaria (FAMEV); um docente da Instituto de Geografia da UFU (IGUFU); um docente
da Faculdade de Engenharia Mecanica (FEMEC); um docente do Centro de Educagdo a
distancia (CEAD); e um Técnico administrativo da UFU, totalizando 17 respondentes ao

questionario.



Quadro 25 — Codinome, area de atuacdo e tempo de trabalho dos sujeitos participantes

Codinome Area de Atuacio Anos de Atuacao na Graduacio e/ou
pos-Graduacio
Gaudi Fisioterapia 14 anos
Girassol Histéria 15 anos
Marshall Fisica Licenciatura 14 anos
Rosenberg
Metamorfose Arquitetura, Urbanismo, 4 anos
Design
Shirley Sharman Fisioterapia 13 anos
Vitoria IBTEC 14 anos
Flor de Fisioterapia 14 anos
Maracuja
Rosa Franca Medicina Veterindria 1 ano e 8 meses
- Eng. Civil, Eng. Ambiental e 5 anos
Sanitaria
Mia Fisioterapia 10 anos
Bogica Geologia 5 anos e 6 meses
Ted Belytschko Engenharia Civil 11 anos
Huxley Engenharia Mecénica 7 anos
Torriani FAEFI 9 anos
Comandante CEAD 13 anos
Alex IBTEC 3 meses
Vida Saude Mental Nao se aplica

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Grafico 10 — Identificagdao das Unidades Académicas dos professores participantes
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Também foi identificado que a maioria deles ndo esta mais em periodo probatdrio. Dos

16 professores respondentes ao questiondrio, 13 ndo estdo mais em periodo probatdrio. O
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periodo probatdrio corresponde a “Periodo de 3 (trés) anos no qual o servidor recém-admitido
¢ avaliado, para verificar sua adaptagdo e desempenho” (UFU, 2023b).

Antes de adentramos a categoria funcional dos participantes do curso, entendemos
como importante explanar a respeito da carreira no magistério superior. A estrutura da carreira
docente no ensino superior na UFU segue normas especificas que definem as etapas e os
requisitos para progressdo. A UFU tem regulamentacdes especificas que abordam desde a
admissao e a progressao até a avaliacdo de desempenho dos professores. A Lei n® 12.772, de
28 de dezembro de 2012 (Brasil, 2012), dispde sobre a estruturagdo do Plano de Carreiras e
Cargos de Magistério Federal. A carreira esta dividida em classes, que vao de A a E, cada uma
subdividida em niveis, com progressdo baseada em critérios de desempenho e titulagdo

académica.

§ 2° As classes da Carreira de Magistério Superior receberdo as seguintes
denominag¢des de acordo com a titulagdo do ocupante do cargo:

I - Classe A, com as denominagdes de:

a) Professor Adjunto A, se portador do titulo de doutor;

b) Professor Assistente A, se portador do titulo de mestre; ou

c¢) Professor Auxiliar, se graduado ou portador de titulo de especialista;

II - Classe B, com a denominag¢édo de Professor Assistente;

III - Classe C, com a denominagdo de Professor Adjunto;

IV - Classe D, com a denominag¢do de Professor Associado; ¢

V - Classe E, com a denominacao de Professor Titular. (Brasil, 2012, cap. I,
art. 1°, TV, § 2°).

Para o docente que ingressa na carreira tendo concluido o doutoramento, a carreira €
organizada da seguinte forma: em cada categoria, o docente permanece por dois anos em cada
nivel, por exemplo, na categoria de Adjunto 1 permanece dois anos até chegar a Adjunto 2, e
assim a cada ciclo de dois anos ocorre a progressdo, e quando o docente chega ao nivel de
Adjunto 4, ele ¢ promovido a Associado, e assim ocorrem os niveis 1, 2, 3 e 4, da mesma forma,
apo6s a conclusdo dos quatro niveis como Associado e, por fim, apds a conclusao dos niveis
como Associado, o docente chega a categoria Titular.

A respeito da categoria funcional: cinco dos professores estdo na categoria Adjunto
1; trés professores estdo na categoria de Associado (menos de 17 anos de obtencao do titulo de
doutor); também trés professores estdo enquadrados na categoria Adjunto 3; na categoria
Adjunto 4 temos um professor; na Adjunto 2 também temos um professor; um na Assistente

2 e, por fim, um docente titular.
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I - ao Professor de que trata o caput que contar com no minimo 17 (dezessete)
anos de obtencao do titulo de doutor sera concedido reposicionamento para a
Classe D, com denominagao de Professor Associado, nivel 2;

II - ao Professor de que trata o caput que contar com no minimo 19 (dezenove)
anos de obtencao do titulo de doutor sera concedido reposicionamento para a
Classe D, com denominac¢ao de Professor Associado, nivel 3; e

III - ao Professor de que trata o caput que contar com no minimo 21 (vinte e
um) anos de obtencdo do titulo de doutor sera concedido reposicionamento
para a Classe D, com denominagdo de Professor Associado, nivel 4. (Brasil,
2012, art. 35).

Grafico 11 — Categoria funcional dos docentes
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Sobre o regime de dedicagdo a fungdo, 15 participantes responderam que estdo em
dedicacdo exclusiva, cumprindo 40 horas semanais, e somente dois ndo estdo em dedicagdo
exclusiva, mas cumprem 40 horas semanais. Buscando compreender como se da a dedicacao
exclusiva no ambito da UFU, encontramos a seguinte resposta: “2° O regime de 40 (quarenta)
horas com dedicacdo exclusiva implica o impedimento do exercicio de outra atividade
remunerada, publica ou privada, com as excecdes previstas na Legislacdo Federal” (UFU,
2018).

Nesse caso, tanto os professores em dedicagdo exclusiva como os que estdo no regime
de 40 horas semanais sem a dedicacdo exclusiva deverdo reservar pelo menos 20 horas semanais
para as demais atividades que estdo imbricadas na profissdo docente, vejamos: “Art. 10. No
regime de 40 horas semanais e 40 horas semanais com dedicacao exclusiva (40 DE) devera ser
reservado o tempo minimo de 20 horas semanais para estudos, pesquisa, gestdo, trabalhos de

extensdo, planejamento, orientacdo e avaliacdo” (UFU, 2018).
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A respeito da formacgdo inicial dos professores participantes, a maioria tem sua
formagao inicial em cursos de bacharelado (15 professores), desses professores um também tem
formagdo em Psicologia e um tem licenciatura plena além da graduacao e dois professores tém
sua formacado inicial em licenciatura plena. Desse modo, massivamente os professores do curso
sdo bacharéis.

Ainda a respeito da formagao dos 17 profissionais que responderam ao questionario,
15 concluiram o curso de doutoramento e, desse numero, oito professores ja realizaram o
estagio pos-doutoral. Foi possivel contatar também que um professor ja concluiu o curso de

mestrado e, por fim, um cursou especializagao.

Grafico 12 — Formagao inicial
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Grafico 13 — Formacao apds a formagao inicial dos sujeitos

1
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® Especializacdo ® Doutorado ® Mestrado ® Pos-doutorado

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A respeito do tempo de ingresso na UFU, as respostas dos docentes apontam que sdo
tempos varidveis, na média entre 11, 13, 14 e 15 anos, temos nove docentes (sendo que um dos
respondentes € um técnico); entre 5, 7 ¢ 9 anos temos quatro docentes; e, por fim, um docente

com 1 ano e 8 meses na institui¢ao.

Quadro 26 — Tempo de ingresso na UFU

Participante | Data de Ingresso Como | Anos de Atuaciao na Graduacio e/ou
Efetivo na Ufu pos-Graduacio
1 2009 14
2 03/2017 15
3 2009 14
4 10/2019 4
5 2014 13
6 2009 14
7 2009 14
8 09/2021 1,8
9 04/2018 5
10 2014 10
11 11/2016 5,5
12 08/2021 11
13 2016 7
14 2013 9
15 Ingressou como Técnico 13
16 02/2023 3 meses
17 Nao se aplica Nao se aplica

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Sobre o questionamento que fizemos no formulério: “Vocé avalia que o seu curso de

graduagdo lhe proporcionou uma boa formacdo teodrico-pratica?”, catorze respondentes
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consideram que sim e trés que ndo. A respeito do questionamento: “Vocé considera que a sua
formagdo, tanto na graduagdo quanto na pds-graduacdo, contribuiu para sua atuagdo como
professor?”, doze respondentes acreditam que sim e quatro que nao.

Quando questionamos: “Vocé se lembra de alguma atividade desenvolvida no decorrer
de seu curso de graduacdo que contribuiu para sua formag¢do como professor?”, onze
professores disseram que sim e cinco que ndo sobre essa aprendizagem na graduagdo.
Respondendo sobre a pds-graduagcdo, os numeros permanecem sobre a aprendizagem
construida, onze professores disseram que a formacao contribuiu para a atuagdo docente e seis
afirmaram que nao.

Na pergunta: “Sobre o planejamento de uma matéria ou de uma aula, vocé pode afirmar
que:”, onze professores disseram que aprenderam a planejar a disciplina e a aula na graduagao
ou na pés-graduagdo; quatro disseram que aprenderam antes do curso; dois afirmaram que nao
sabem bem como elaborar e que gostariam de aprender; e nenhum docente respondeu nao

considerar necessario o planejamento das aulas.

Gréfico 14 — Sobre o planejamento de uma matéria ou de uma aula
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graduacao/ pdés como
elabora-lo
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elabora-lo

= Nao sei muito bem como
11 elabora-lo, mas gostaria de
aprender

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A respeito da execucdo da aula, catorze docentes consideram que “¢ um lugar de
interacdes entre professor-aluno-conhecimento” e trés disseram que ¢ um “espago de

transmissdo de conteudos”.
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Grafico 15 — Sobre a execucdo de uma aula
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Perguntamos no questionario: “Quanto a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, a

partir dos cursos de formagao (graduagao/pds) vocé:”

O=MNWwhkUoh®Oo

Grafico 16 — Sobre avaliagao da aprendizagem dos estudantes
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Identificamos que nove professores julgam compreender a complexidade da avaliagdo

da aprendizagem e suas implicagdes no processo de ensino aprendizagem; seis professores

responderam “outro”’; um nao chegou a pensar sobre a questao; e um nao respondeu.

5.2 As acdes formativas por meio dos ciclos reflexivos

Uma das caracteristicas da pesquisa-acdo critico-colaborativa ¢ a valorizacdo do

processo de pesquisa que, a partir do rigor teoérico-metodologico, vai se constituindo nas
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interfaces entre pesquisadoras, docentes participantes que se tornam pesquisadores da propria

pratica a partir de um processo de reflexdo critica e o contexto em que se produz a docéncia

universitaria. H4 um caminhar que vai se constituindo na medida das necessidades apresentadas

pelo grupo em questao,

Esse ponto ¢ fundamental, pois € a partir do reconhecimento das tematicas que
os professores desejam apreender, das dificuldades encontradas no cotidiano
de atuagdo, das lacunas percebidas em sua formagdo inicial, de suas
experiéncias profissionais ¢ de suas aspiragdes, que poderdo ser definidas as
leituras ¢ 0 modo como os encontros serdo conduzidos, tendo sempre em
mente a organizacdo de um espago em que os docentes possam construir.
(Pedro, 2023, p. 116).

Desse modo, planejamos e construimos os encontros a partir de uma sondagem que

revelou as principais demandas formativas daquele grupo e que nos orientou na organiza¢ao do

cronograma final, que foi reelaborado durante todo o curso.

Quadro 27 — Cronograma de atividades dos ciclos reflexivos

Universidade: desafios
para a Educacio
superior

Data Tema-Atividade Referéncia

16/05 | Acolhimento. Nossa casa — Maria Betania
Apresentaciio da Lanche e receptivo
proposta. Apresentagdes dos participantes
Sondagem das
necessidades formativas.

23/05 | Identidade Profissional QUEIROZ, B. Foram muitos os professores. /n: ABRAMOVICH, F.
Docente; Contrato Meu Professor inesquecivel. Ensinamentos e aprendizados contados
Didatico por alguns de nossos melhores professores escritores. Sdo Paulo:

Gente, 1997.

30/05 | Afetividade nas praticas | LEITE, S. A. Afetividade nas praticas pedagdgicas. Temas em
Pedagdgicas: relacao Psicologia. 2012. v. 20, n. 2, p. 355-368. Disponivel em:
Professor-estudante http://pepsic.bvsalud.org/pdf/tp/v20n2/v20n2a06.pdf

LIMA, D.A. STELLA, A.E. A relagdo professor-aluno aplicada ao
contexto da educag@o superior. Enciclopédia Biosfera, Centro
Cientifico Conhecer - Goiania, v. 17 n. 32; p. 534 2020. Disponivel em:
https://www.conhecer.org.br/enciclop/2020B/a%20relacao.pdf

06/06 | Docéncia na RIOS, T. A. A dimenséo ética da aula. Texto disponivel em:

https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/26/3/D04_Dimensa
0_%C3%89tica%20da%20Aula.pdf

SOARES, S.; VIEIRA, F. Aprendizagem, ensino ¢ desenvolvimento
profissional docente na universidade: desafios, perspectivas e
trajetorias de mudangas. Revista da FAEEBA Educacio e
Contemporaneidade. Salvador, v. 23, p. 165-177, jan. jun 2014.
Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/pdf/faceba/v23n41/v23n4lal5.pdf



http://pepsic.bvsalud.org/pdf/tp/v20n2/v20n2a06.pdf
https://www.conhecer.org.br/enciclop/2020B/a%20relacao.pdf
https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/26/3/D04_Dimensao_%C3%89tica%20da%20Aula.pdf
https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/26/3/D04_Dimensao_%C3%89tica%20da%20Aula.pdf
http://educa.fcc.org.br/pdf/faeeba/v23n41/v23n41a15.pdf
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Aprendizagem

ENCERRAMENTO

Data Tema-Atividade Referéncia
13/06 | Metodologias ativas VASCONCELOS, I. A metodologia enquanto ato politico da pratica
educativa. [n: CANDAU, V. M. (Org.) Rumo a uma nova didatica.
Mediacio Profa. Dra. 24.ed. Petropolis/RJ: Vozes, 2014. p. 112-121. (escaneado)
Ketiuce Ferreira Silva
(UEMG)
Local: Vila Digital Bloco
3Q Sala 104 Térreo —
UFU — Santa Moénica
14/06 | Metodologias ativas D’AVILA, C. Métodos e técnicas de Ensino para a Educacio
Superior. Salvador: UFBA. Métodos-e-técnicas-de-ensino-e-
aprendizagem para-a-Educacdo Superior Miolo-Repositorio.pdf
(ufba.br)
Ler Cap.2e3 —p.27 a42.
LEITURA COMPLEMENTAR
BURNIER, S. Dinamizar suas aulas diversificando as técnicas de
ensino. Belo Horizonte, 2005. (Microsoft Word - Apostila_T\351cnicas
Ensino.doc) (leticiacapelao.com)
Ebook-mapas-mentais.pdf (learningcoach.com.br)

20/06 | Docéncia na MELO, G. F. Pedagogia Universitaria: aprender a profissao,
Universidade: satde x profissionalizar a docéncia. Curitiba: CRV, 2018. p. 83-97.
precarizacio do trabalho
docente LEITURA COMPLEMENTAR

SILVA, E. P. Adoecimento e sofrimento de professores universitarios:
dimensdes afetivas e ético-politicas. Revista Psicologia: Teoria e
Pratica, 17(1), 61-71. Séo Paulo, SP, jan.-abr. 2015. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/ptp/v17n1/06.pdf

27/06 | Avaliacao da VILLAS BOAS, B. Praticas avaliativas no contexto do trabalho

pedagdgico universitario: formagdo da cidadania critica. Avaliacdo, v.
8, n. 4, dez.2003. p. 103-120. Disponivel em:
https://periodicos.uniso.br/avaliacao/article/view/1248/123 8

LEITURA COMPLEMENTAR

CHAVES, S. Avaliacao da Aprendizagem no ensino superior:
realidade, complexidade e possibilidades. ANPED, 2016. Disponivel
em: https://anped.org.br/sites/default/files/t0412.pdf

VILELA, N.S.; MELO, G.F.; DIAS, M. Avalia¢do da aprendizagem:
perspectiva de professores e alunos da Universidade Federal de
Uberlandia. Revista Docéncia do Ensino Superior, v. 10, p.1-18,
2020. Disponivel em:
https://periodicos.ufmg.br/index.php/rdes/article/view/19866

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Realizamos as gravagdes de todos os ciclos, exceto o primeiro. Por uma interferéncia

da nossa caixa de som, a gravagao foi afetada e so foi possivel perceber apos o término do ciclo.

Nos lamentamos esse fato, pois no primeiro dia os participantes realizaram uma dindmica em

dupla, em que a dupla conversava e logo apds uma pessoa apresentava a outra, dizendo o nome,

a unidade académica e as expectativas para o curso. No entanto, as pesquisadoras fizeram

anotacdes em seus didrios de pesquisa, o que possibilitou ter alguns registros do primeiro

encontro.


https://repositorio.ufba.br/bitstream/ri/34362/1/M%C3%A9todos-e-t%C3%A9cnicas-de-ensino-e-aprendizagem%20para-a-Educa%C3%A7%C3%A3o%20Superior_%20Miolo-Reposit%C3%B3rio.pdf
https://repositorio.ufba.br/bitstream/ri/34362/1/M%C3%A9todos-e-t%C3%A9cnicas-de-ensino-e-aprendizagem%20para-a-Educa%C3%A7%C3%A3o%20Superior_%20Miolo-Reposit%C3%B3rio.pdf
https://repositorio.ufba.br/bitstream/ri/34362/1/M%C3%A9todos-e-t%C3%A9cnicas-de-ensino-e-aprendizagem%20para-a-Educa%C3%A7%C3%A3o%20Superior_%20Miolo-Reposit%C3%B3rio.pdf
https://www.leticiacapelao.com/arquivos/profissional/Apostila%20T%E9cnicas%20de%20Ensino.pdf
https://www.leticiacapelao.com/arquivos/profissional/Apostila%20T%E9cnicas%20de%20Ensino.pdf
https://www.learningcoach.com.br/wp-content/uploads/sites/14/Ebook-mapas-mentais.pdf
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/ptp/v17n1/06.pdf
https://periodicos.uniso.br/avaliacao/article/view/1248/123%208
https://anped.org.br/sites/default/files/t0412.pdf
https://periodicos.ufmg.br/index.php/rdes/article/view/19866
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Na ocasido, os ciclos foram conduzidos com a presenca de trés pesquisadoras, a minha
— Géssika, a da professora Geovana como a mediadora principal e contamos também com o
auxilio da bolsista da Iniciagdo Cientifica, concluinte do curso de Pedagogia da UFU, Laura.
As transcrigdes!” entdo foram realizadas a partir das gravagdes do segundo encontro. A fala da

mediadora permite compreender um pouco do que foi alinhado com os docentes participantes,

Pessoal, entdo para quem ndo veio no encontro passado eu vou situar
rapidamente vocés para que possam entender. Esse curso que é intitulado
"Curso de docéncia universitaria: reinventado a pratica pedagogica" tem por
finalidade se constituir em um espago formativo e nos estamos trabalhando
ancoradas em pressupostos metodologicos da pesquisa-ag¢do colaborativa.
Por isso que o lanche é colaborativo, por isso que a disposi¢do das carteiras
nessa disposi¢do, em semicirculo, por isso que um dos principios é o didlogo,
é a partilha de conhecimentos. Entdo nos estamos trabalhando, eu, a
professora Vanessa, a Géssika, que é doutoranda, que pesquisa o aprendizado
da docéncia de professores bacharéis e a Laura que é bolsista de iniciag¢do
cientifica, vinculada também ao projeto maior que é de docéncia universitaria
que eu trabalho junto com a professora Vanessa. Nos duas coordenamos um
grupo de estudos e pesquisas, que é o GEPEBS, entdo esta atividade estd
ligada a DICAP, mas esta ligada também ao Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Docéncia na Educagdo Basica e Superior. Entdo, de onde nos partimos?
Das necessidades formativas de vocés. Por mais que quando vocés fizeram a
inscrigdo tinham alguns temas la muito gerais, mas toda a organizagdo do
processo formativo que nos vamos desenvolver parte de vocés, por isso que
nos fizemos o brainstorm, por isso que vocés responderam ao questiondrio e
quem ndo respondeu vai receber para responder... Por qué? Porque nos
buscamos todas essas pistas por meios destas atividades de sondagem para
levantar os principais temas. (Mediadora).'®

Assim, realizamos a primeira sondagem das necessidades formativas dos docentes, e
a partir desse movimento elaboramos uma nuvem de palavras que apresentasse as demandas

mencionadas.

17 As transcrigdes apresentadas neste trabalho foram adaptadas com base nas orienta¢des de José Carlos
Sebe Bom Meihy (2002), no que diz respeito ao tratamento textual em pesquisas de historia oral. As
falas foram revisadas para garantir maior fluidez e clareza na leitura, com a retirada de vicios de
linguagem, repeticdes desnecessarias e hesitagdes, preservando-se, contudo, a fidedignidade do
conteudo e a intencionalidade dos(as) participantes.

'8 As falas da mediadora e dos participantes serdo grafadas em italico para diferenciar das citagdes
diretas longas.
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Figura 8 — Nuvem de palavras das necessidades formativas dos docentes
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Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Sobre isso a mediadora comentou:

Entdo, quando conseguimos mapear todas as demandas e a Laura elaborou a
nuvem de palavras, eu disse: "Meu Deus! Um semestre ¢ pouco!" Porque
foram tantas demandas... Claro, ha temas que coincidem muito, por exemplo
o tema da avaliacdo foi gritante, majoritariamente houve essa queixa, essa
dificuldade de pensar a avaliagdo da aprendizagem. Mas varias outras
questoes importantissimas vocés apresentaram como necessidades
formativas, entdo eu fiz o exercicio de agrupd-las para que nos possamos
desenvolver o processo formativo a partir disso. (Mediadora).

As temadticas registradas foram muito diversas, como foi possivel visualizar na figura

8, em que os docentes trouxeram desde problemas pedagogicos, relacionais e até os que afetam

diretamente sua saude fisica e mental, como nos mostra a expressao “muitas dores no corpo”,
2 ¢¢

“desequilibrio”, “cansago extremo”, “falta de qualidade de vida”, dentre outros temas que nos

chamam aten¢do. Destacamos, também, a tematica avaliacdo da aprendizagem que ainda ¢ uma



197

fragilidade no campo educacional, mesmo os professores com alguns anos de carreira ainda
encontram dificuldades em torno de processos avaliativos.

Diante da necessidade de organizarmos as informagdes obtidas pelo questionario,
assim como os registros das sessoes reflexivas, conforme mencionamos anteriormente, fizemos
a opcdo pela andlise de contetdo que ¢ uma técnica amplamente utilizada em pesquisas
qualitativas para interpretar dados textuais de maneira sistematica e objetiva (Bardin, 2011). A
analise de conteudo segundo Bardin é composta por trés fases principais: a pré-analise, a
exploracao do material e o tratamento dos resultados e interpretagao.

Durante a pré-andlise ¢ a fase de organizagao dos dados Bardin (2011) destaca que esta
fase ¢ importante para familiarizar-se com o conteudo e definir um plano de agdo. Durante a
pré-andlise, sdo estabelecidos os critérios para a selecao das unidades de anélise e o recorte do
corpus.

Na exploragdo do material, realizamos a codificacdo das unidades de registro, ou seja,
identificamos e categorizamos palavras, frases ou pardgrafos que respondam as questdes de
pesquisa. Este processo envolveu a segmentacao do texto em unidades de significado e a
classifica¢do dessas unidades em categorias tematicas. “A exploracdo do material ¢é a fase em
que se aplicam as decisdes tomadas na pré-analise. E aqui que se procede a codificagio,
decompondo o texto em unidades de registro e classificando-as em categorias” (Bardin, 2011,
p. 128).

Na ultima fase, a sistematizagdo dos resultados e interpretacdo, analisamos os dados
codificados de maneira quantitativa e qualitativa. Esta fase envolveu a inferéncia de
significados, a identificagdo de padrdes e a interpretacdo dos resultados a luz dos objetivos
iniciais. “O tratamento dos resultados e interpretacao consiste em transformar os dados brutos
em resultados significativos, inferindo-se as mensagens subjacentes e interpretando-se as
informacdes a luz das hipoteses formuladas” (Bardin, 2011, p. 148).

Desse modo, na pré-andlise, foi realizada a leitura flutuante das 238 paginas da
transcri¢cdo, logo em seguida, ja familiarizadas com o material, foi possivel identificar algumas
categorias pelas transcrigdes, o critério inicial foi pelo nimero de mengdes aos temas que
emergiam durante os ciclos reflexivos, desse modo elencamos quatro categorias com
subcategorias, sao elas:

e (ategoria principal: Desafios da Profissio Docente — Subcategorias:

Necessidades formativas; “Como ensinar se eles ndo querem aprender?” e

Auséncia de saberes profissionais da docéncia.
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e (Categoria principal: Concep¢des da pratica pedagogica — Subcategorias:
Docéncia artesanal; Transmissao de conteudos e Ensino, Pesquisa e Extensao.

e (Categoria Principal: Tornar-se Professor — Subcategorias: Referéncia da
docéncia; Identidade docente e Dimensao da afetividade na docéncia.

e (Categoria principal: Desenvolvimento Profissional Docente — Subcategorias:
Desconstrugdo de concepgdes de praticas pedagdgicas; Possibilidades de novos
aprendizados; Vivéncias formativas/colaborativas e Transformagdes nas praticas

pedagogicas.

Esses temas foram trabalhados durante os ciclos reflexivos por meio dos movimentos
dialégicos proporcionados pelas leituras, pelas dinamicas e pelas experiéncias e partilhas dos
docentes. Desse modo, as falas podem estar associadas aos textos e as atividades que
trabalhamos e que estdo retratadas no cronograma apresentado anteriormente. E importante
mencionar também que optamos por organizar nossa analise por categorias € ndo por encontros,
essa decisao foi tomada buscando uma maior fluidez textual, visto que se retomassemos a cada
encontro as categorias abordadas ficariam repetitivas, dado a dimensao dialética das agdes
formativas desenvolvidas.

Evidenciamos também, a proposta que fizemos inicialmente, para que fossem
elaborados os crachas logo no primeiro encontro pelos docentes. Na oportunidade solicitamos
a eles que escolhessem um pseudonimo e que fizessem um desenho, ou uma colagem de uma
imagem que retratasse o significado da frase: “Ser professor €...”. A seguir estdo os crachds e

as identificagoes.



Quadro 28 — Crachas elaborados no inicio do curso

199

CRACHAS ELABORADOS NO INICIO DO CURSO

Antoni Gaudi

Bogica




200

CRACHAS ELABORADOS NO INICIO DO CURSO

Huxley

Huxley (Verso)

David Gilmour Girassol
W ‘}‘ A
[ ¥ Y




201

CRACHAS ELABORADOS NO INICIO DO CURSO

Marie Curie

Mia

WA/
1
0 \l/ /
e & .v/
”
-~
//

* A B s i P e
o

Rosa Franca

Rosa Franca (Verso)

n A Universidade

joven_seAdultos

nivels e e ela B fetach por
. Nesbwasn dos gupes. dey
conts de “tesohila® complets
meese, mas sk diferentes e
et de sprafundamenin que
s um deles conscguiu der o

i, e
0 d lacks das Fignras




202

CRACHAS ELABORADOS NO INICIO DO CURSO

Marshal Rosenberg

-y
N_S —-:.) \
= Povi Mo « nATLSW
Shirley Sharmann N. Quintana
5 b Ghron guan
" )




203

CRACHAS ELABORADOS NO INICIO DO CURSO
Torriani

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos registros dos docentes participantes (2024).

As produgdes visuais realizadas pelos docentes a partir da pergunta “O que ¢ ser
professor?” revelaram um mosaico de sentidos, afetos e tensdes que atravessam a docéncia
universitaria. As imagens expressam, de forma poética e simbolica, tanto o encantamento com
o0 ato de ensinar e aprender — representado por elementos como a luz em volta de um cenario
onde acontece uma aula, o ato de estar de bracos abertos em baixo da chuva, uma arvore com
diversos elementos, o didlogo e a constru¢do coletiva — quanto as contradi¢cdes e desafios da
profissao, evidenciados em figuras que remetem a fragmentagcao/metamorfose, a sobrecarga e

ao labirinto de informacgodes e tarefas que compdem o cotidiano docente.



204

Durante os ciclos, alguns professores nos relataram que essa foi a primeira vez que
pensaram sobre o que significa ser professor, o que conferiu a atividade um carater de
descoberta e de autointerpretacdo. Esse movimento reflexivo inicial, ancorado na linguagem
artistica, abriu espaco para que emergissem percepgoes sobre a docéncia como experiéncia viva,

marcada por uma construcdo constante.

5.2.1 Desafios da profissdao docente: necessidades formativas; “como ensinar se os

estudantes ndo querem aprender?” ¢ auséncia de saberes profissionais da docéncia

E a primeira vez que eu converso com alguém sobre dar aula, sobre como
dar aula (Metamorfose).

A primeira categoria, Desafios da profissdo docente, dialoga e constrdi uma trama
entre os enfrentamentos, as insegurancas, as duvidas, a auséncia de saberes pedagdgicos e as
frustragdes dos professores participantes do grupo reflexivo. No embalo dos didlogos, entre
expectativas e relatos, trabalhamos o texto “Meu Professor inesquecivel”, de Bartolomeu
Queiroz, o texto estara disponivel em anexo, mas compartilhamos um trecho, visto que ele foi

um dos centros dos didlogos do segundo ciclo reflexivo.

Fui acolhido por dona Maria Campos, minha primeira professora, com livro
de chamada, caderno com plano de aula encapado com papel de seda. Pela
primeira vez me senti o seu livro. Miudo, descalgo, morria de inveja do
menino Avante guardado no embornal. Fui o primeiro da fila. Dona Maria
Campos segurou minha méo e a fila foi andando em diregéo a sala de aula.
Maio fina e macia como o algodao da paineira, que minha mée colhia aos tufos
e costurava travesseiro com cheiro de mato. Meu coragao disparou de amor e
mao. [...] A professora jamais soube do meu adiantamento. Na primeira
carteira eu prestava atencao a tudo, sendo elogiado como um menino aplicado,
cheio de futuros. Nunca soube se precisava mesmo de suas licdes ou de seu
carinho. E isso ela bem me presenteava. Eu aprendia para ela. Mas, se ndo me
esqueci de sua presenca, valeu a pena. [...] Sei que nestes atos singelos,
praticados com gestos amorosos, dona Maria Campos me ensinou demais,
muito além das paredes de meu avo. Ou melhor, me ensinava serem muitos os
lugares da escrita e da leitura. De suas histdrias lidas no fim da aula, eu ainda
guardo o cheiro do livro (Queiroz, 1997).

Nesse movimento, apos a leitura atenta do referido texto, ouvimos as expectativas

quanto a formagao, expectativas essas que se entrelagam com os enfrentamentos da profissao,

Acho importante discutirmos nossas praticas docentes, porque hda muitas
mudancas acontecendo na sala de aula, como o adoecimento dos alunos e a
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necessidade de lidar com diagnosticos como autismo e depressdo.
Enfrentamos uma nova forma de ensinar, considerando tanto o tempo dos
alunos quanto as novas tecnologias e iniciativas. (Zenolinha).

O que eu esperava deste curso era algo que pudesse me ajudar, ja que acabei
de entrar na docéncia e ainda ndo tenho muita experiéncia na darea. Acho que
sera muito util para mim. (Alexandre de Alcantara).

Me faz pensar que os alunos deixam de ter aula com professores e comegam
a ter com pesquisadores. Existe um descompasso, talvez refletindo nossa
propria inseguranca. Chegamos a universidade e simplesmente dizem para
irmos dar aula, mas ndo estamos preparados, e os alunos sentem isso."
(Metamorfose).

Ao analisarmos os relatos dos professores, podemos identificar que a insegurancga, as
davidas e a auséncia de saberes pedagodgicos, mencionadas por Zenolinha, Alexandre de
Alcantara e Metamorfose, alinham-se com a ideia de Marcelo (2009b) sobre a necessidade de
formacao continua. O desejo de discutir as praticas docentes, bem como as expectativas em
relacdo a formacdo, mostram a urgéncia de politicas institucionais e programas de formacgao e
desenvolvimento profissional que possibilitem o didlogo entre a teoria e a pratica, criando um
ambiente propicio ao enfrentamento das incertezas profissdo docente e a construg@o de saberes
ao longo da trajetoria profissional. Para Marcelo (2009b, p. 15), “[...] desenvolvimento
profissional e processos de mudanca sdo varidveis intrinsecamente unidas. O desenvolvimento
profissional procura promover a mudanca junto dos professores, para que estes possam crescer
enquanto profissionais [...]”.

Os docentes relatam sentir durante o exercicio da profissdo, a ndo preparagao para a
docéncia e suas falas revelam sentimento de inseguranga e despreparo. Pimenta e Almeida
(2011) destacam que a docéncia exige um processo de formagao continua, que ndo se limita a
aquisi¢ao de conteudos, mas envolve a construcdo de saberes pedagdgicos em um contexto de
pratica reflexiva. Para as autoras, a formagao docente deve ir além do simples ato de instruir e
deve proporcionar momentos de reflexdo sobre a pratica, permitindo que o professor se
reconhe¢a como um profissional que constroi e reconstroi saberes a partir da interacdo com 0s
alunos.

Os relatos dos professores retratam essa fragilidade na formagdo. Zenolinha, por
exemplo, reflete sobre a diferenca entre ser instrutor e ser professor, evidenciando a falta de
preparagdo especifica para a pratica pedagodgica. Alexandre de Alcantara reforca essa
percepcao, mencionando a inseguranga constante ao entrar em sala de aula e a auséncia de um
feedback institucional. Essas questdes apontam para a necessidade de espacos de formacao que

contribuam para a constru¢ao de uma pratica docente mais segura e significativa, conforme



206

defendido por Pimenta e Almeida (2011), que ressaltam a importancia do dialogo e da reflexao

critica no desenvolvimento da identidade docente.

A gente ndo aprende a ser professor. Quando comecei a dar aula, tanto na
universidade quanto no Sebrae, aprendi ouvindo colegas que eram
professoras de fato, com formagdo em magistério e pedagogia. Muitas vezes,
somos instrutores no ensino superior, sem querer ser, apenas damos aula e
pronto. (Zenolinha).

Falta prepara¢do para nos deixar mais seguros. A gente esta sempre
aprendendo, porque ensinar é conviver. Mesmo com experiéncia, entro em
sala com frio na barriga, aguardando feedback dos alunos, sem saber se o
que estou fazendo estd correto. (Alexandre de Alcantara).

Falta dialogo em sala. Como garantir que a aula faga sentido? Raramente o
professor pergunta se esta fazendo sentido, se deve mudar a metodologia.
(Marshall).

Estou em conflito com as demandas de conteudo e programa. O que foi
discutido me fez relaxar um pouco, permitindo me abrir para novas
abordagens, equilibrando conteudo e o lado humano, sem pressdo excessiva.
(Torriani).

O conteudo pedagogico traz seguranca. O debate me fez refletir que posso
experimentar, sem sempre buscar validagdo externa. (Metamorfose).

A frustragdo esta em ndo conseguir alinhar minhas expectativas com a dos
alunos. Foco em individualizar os tratamentos, mas o semestre me marcou
pela dicotomia entre o que eu quero formar e como o aluno deseja ser
formado. (Shirley Sharman)

Os depoimentos dos docentes a respeito dos desafios da profissao, fazem ponte com
as necessidades formativas e a auséncia de saberes profissionais da docéncia. Dois professores
mencionam que, com os ciclos reflexivos, mesmo no segundo encontro, se sentiam mais
confiantes para “relaxar”, acreditamos que no sentido de reformular praticas, de estabelecer
didlogos. Esse verbo utilizado por eles: “relaxar” traduz muito do que demonstraram em suas
colocacdes sobre um certo “tensionamento” na docéncia, aliado a inseguranca de ndo sentirem
se estdo conseguindo cumprir os objetivos das disciplinas que ministram.

Em certo momento, Torriani relata que com os aprendizados construidos no decorrer
das sessoes reflexivas, se sente “autorizada” a continuar experimentando novas metodologias.
Nesse sentido, identificamos que existe certa rigidez advinda da auséncia de conhecimentos
sobre a docéncia e o trabalho a partir de diferentes praticas pedagogicas. “O que se constata
entdo ¢ que o professor universitario ndo tem uma formacao voltada para os processos de ensino

e aprendizagem pelos quais é responsavel quando inicia sua vida académica.” (Almeida;
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Pimenta, 2014, p. 12). Podemos constatar essa auséncia de formagdo a partir dos
questionamentos que os docentes fazem a partir de suas vivéncias, a respeito de como ensinar,

como agir diante de diferentes contextos,

A minha forma de ensinar era diferente da dos alunos, entdo muitas vezes ndao
chegava como eu esperava. Lembro que na minha primeira turma, havia uma
aluna autista, e eu ndo sabia como lidar com isso. Procurei ajuda da
pedagogia, que orientou a usar diferentes técnicas sem discriminar, dando
aula como se fosse para todos, para ajudd-la a se desenvolver. (Shirley
Sharman).

Percebo um contraste geracional. Dou uma aula expositiva, participativa,
mas um dia perguntei se os alunos tinham lido o e-mail. Eles responderam: 'A
gente ndo 1é e-mail, professor. Isso é cringe, tipo coisa de idoso'. (Ted).

Na constru¢do da categoria Desafios da profissdo docente, encontramos os relatos
referentes ao enfrentamento docente diante do comportamento dos estudantes, a partir de um
dos depoimentos: “Como ensinar se os estudantes ndo querem aprender?”. Constatamos que os
professores adotam estratégias para lidar com os estudantes, como atividades valendo notas,
para que sejam realizadas, ou mesmo um didlogo sobre a manutencdo financeira da

universidade e o custo de cada estudante para a universidade.

O que conta para os alunos é a nota. Eu geralmente trabalho com estudos
dirigidos, criando uma sequéncia logica para que eles reescrevam o conteudo.
E, claro, vale nota. (Gaudi).

Se o aluno consegue tirar 60, ele nem aparece para revisar a prova. Sdo
poucos os que se preocupam em entender por que erraram. (Shirley
Sharman).

As vezes, eu digo para os alunos: 'Vocés sabem quem estd pagando por esse
lugar onde vocés estdo sentados? As pessoas que trabalham aqui, como a
moga da limpeza e o seguranga, estdo pagando impostos para que vocés
estejam aqui'. (Gaudi).

Alguns alunos escolhem em qual prova vdo se esfor¢ar mais. Se estdo quase
aprovados, deixam a prova de lado e se dedicam mais a outra matéria.
(Shirley Sharman).

O aprendizado so acontece com a participacdo dos alunos. Todas essas
metodologias que discutimos sdo otimas, mas sem o interesse e o engajamento
deles, nada funciona. (Alexandre de Alcantara).

As vezes, o desinteresse dos alunos reflete o nosso cansago como professores.
A gente vai deixando, e o aluno também ndo procura. (Flor de Maracuja).
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O complicado ¢ quando nos queremos ensinar, mas os alunos ndo respondem.
Tentamos, e eles ndo reagem. (Mia).

Tem aluno que é apatico, ndo é? (Ted).

Esses depoimentos indicam a complexidade da docéncia, que ocorre a partir do
encontro de diversas subjetividades: professor e estudantes, marcados por seus contextos, suas
histérias de vida, seus anseios e objetivos, que nem sempre sdo convergentes. Observamos, a
partir desses registros, que existe certo incomodo, por parte dos professores, referente ao nao
retorno dos estudantes, como as leituras nao realizadas ou mesmo a apatia quanto as atividades
e provas, situagdo essa que provoca desmotivagdo nos proprios docentes. Em um estudo
referente a relagao entre professor-aluno (Oliveira et al., 2014), foi constatado que a interagao
entre professores e estudantes impacta a experiéncia académica e que uma relagdo saudavel,
com comunicag¢do aberta e empatica, pode facilitar o desempenho académico e a adaptacdo ao
ambiente universitario. No estudo em questdo, "Os universitarios explicaram que muitos
professores agem de forma autoritaria e rigida, amedrontando-os. Devido a esse
distanciamento, muitos jovens ndo se sentem a vontade para se aproximar e tirar duvidas junto
aos professores” (Oliveira et al., 2014, p. 242). Para Leite (2012, p. 359), a dimensdo afetiva
ultrapassa os limites “das relagdes epidérmicas e contatos face a face”, a emogao e a cognicao
coexistem nos sujeitos em tempo integral e as relagdes entre sujeito-objeto-mediador, ndo

envolvem somente dimensdes cognitivas e intelectuais, mas também a dimensao afetiva,

De um lado, aponta que o processo de mediacdo pedagogica ¢ fundamental na
relacio que se estabelece entre o sujeito/aluno e o objeto de
conhecimento/contetdos escolares, lembrando que, em sala de aula, o
professor ¢ o principal agente mediador, embora ndo o unico. De outro lado,
sugere que a mediagdo pedagdgica ocorre através de praticas e situagdes
concretas, o que significa que as mesmas podem ser planejadas de forma a
aumentar as chances da aprendizagem com sucesso pelo aluno (Leite, 2012,
p- 361).

Pelas expressoes utilizadas pelos professores — constrangimento, apatia, desisténcia —
entendemos que se trata de um desafio em que os professores buscam maneiras para manejar a
situacdo e que eles se sentem afetados, pois como elucida Leite (2012), as relacdes afetivas

fazem parte do contexto da sala de aula,

Talvez os alunos de hoje estejam se comportando dessa forma porque nos,
professores, estamos fazendo as coisas assim. Tentamos, tentamos e, quando
ndo conseguimos, desistimos. Eles percebem isso. Se estudar ou ndo, vdo
passar de qualquer forma. E ai, vem a ultima semana de recuperagdo, em que,
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em uma semana, precisam recuperar todo o semestre. Ndo faz sentido. (Flor
de Maracuja).

Eu digo: 'Ah, gente! Vocés ndo leram, entdo a discussdo fica ruim. Estudem o
caso clinico para discutirmos em sala.' Mas, se ndo fizeram, para eles ndo
importa. Acho que o perfil dos alunos hoje é assim. Ndo tem mais aquele
constrangimento. Para eles, esta tudo muito facil e mecanizado. (Shirley
Sharman).

No curso de engenharia, sentimos muita frustragdo. Os alunos que se formam
tém uma qualidade excepcional, mas muitos estdo reprovando e acumulando
turmas. E ai, vem a pressdo. 'O curso esta reprovando demais'. Mas, se aprovo
todos, como fica a qualidade? (Ted).

Fico constrangida quando peco uma leitura para desenvolver raciocinio e
ninguem leu. Acabo fazendo sozinha, dou a aula do texto. Sinceramente, vou
desistindo. Deixo uma pasta com leituras complementares e quem quiser, lé.
Quem ndo quiser, ndo lé, e pronto. (Torriani).

As vezes, tentamos fazer o melhor, mas o aluno ndo responde. Dou uma
atividade e ele vai mal. Fico pensando: onde errei? Serd que foi ele que ndo
estudou ou fui eu que nao consegui ensinar? (Flor de Maracuja).

Alguns alunos parecem ndo ter aprendido nada no semestre. Se eu ndo tivesse
dado prova, tanto faz. Eles saem do curso do mesmo jeito que entraram. Serd
que ndo os avaliei de forma adequada? (Ted).

E chocante ver alunos assistindo aula sem abrir o caderno. Eu brinco, mas
fico nervosa. Digo: 'Vocés conseguem decorar tudo o que esta sendo falado?
Vocés sao muito inteligentes, né?' (Metamorfose).

Uso slides e fico na duvida se é a melhor forma. Meus alunos ndo abrem
livros. Vocé poe uma nota de cem reais e a nota fica dentro do livro. Eu os
vejo estudando so pelos slides. Sera que dou os slides ou deixo eles anotarem
para fixar o conteudo? Ndo sei o que é melhor. (Shirley Sharman)

Os registros indicam como os docentes se sentem inseguros quanto as atitudes no
decorrer das aulas, principalmente, por ndo terem dominio da ciéncia pedagdgica, suas praticas
sdo desenvolvidas com base nas experiéncias vividas como discentes, ou mesmo de forma
intuitiva. A partir dessa discussao, dois professores fizeram um contraponto, um deles menciona
a sobrecarga dos estudantes € um outro, tem a percepcao de que existem dias bons e dias mais
dificeis, reconhece que nem todo dia acontece uma boa aula, mas alega que segue em frente

sem o sentimento de culpa.

As vezes, eu fico pensando quando pedimos aos alunos para ler um texto ou
fazer uma atividade extra. Estamos pedindo para aléem daquelas aulas que ja
estdo programadas e que ja tém uma quantidade suficiente para eles. Fiquei
refletindo sobre isso. Ndo sei se temos resposta, mas me pergunto se jd ndo
temos carga hordria suficiente em sala de aula. (Zenolinha).
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Eu vejo colegas frustrados com aulas ruins. Mas penso: 'Qual o problema de
dar uma aula ruim? Nem todo dia estamos no nosso melhor.' Para mim,
formar bons profissionais é o que importa." (Abelha operaria).

Nesse sentido, entendemos também que os estudantes tém sofrido mais ansiedade,
pois, segundo Soares, Monteiro ¢ Santos (2020), o ingresso na universidade representa um
periodo de transicdo marcado por desafios pessoais, académicos e sociais que exigem adaptagao
dos estudantes. As mudangas incluem maior autonomia, distanciamento entre aluno e professor
e novas formas de aprendizagem, como semindrios e pesquisas. Esses fatores podem ser
percebidos como estressores, contribuindo para o aumento da prevaléncia de transtornos de
ansiedade, especialmente em jovens de 18 a 24 anos.

No Brasil, o transtorno de ansiedade afeta 9,3% da populacdo. Para as autoras, o
transtorno de ansiedade tem se apresentado entre estudantes universitarios, especialmente
devido as pressdes académicas e familiares, bem como a conciliacao entre estudos e trabalho.
A revisdo sistematica da literatura identificou que 27,7% dos estudantes apresentam Transtorno
de Ansiedade Generalizada (TAG), com as mulheres apresentando niveis mais elevados. Desse
modo, compreendemos que a ansiedade pode ser um fator prejudicial a relagdo professor-aluno
e a relacdo estudante-universidade, “[...] a falta de uma relagdo amistosa entre professor e
estudante, ou seja, o relacionamento distante entre esses sujeitos pode acarretar consequéncias
negativas para a vida académica.” (Santos; Ribeiro, 2023, p. 7).

A partir de algumas falas dos docentes foi possivel identificar os desafios no que dizem
respeito a comunicagdo, ao relacionamento entre professor e estudante, como apontam as
autoras Santos e Ribeiro (2023, p. 7), “[...] € possivel inferir que a afetividade qualifica a relagdo
que se estabelece entre docente e discente, o que implica em uma melhor qualidade da mediacao
e, consequentemente, uma maior qualidade no aprendizado e na adaptacdo académica”.
Identificamos também que os docentes enfrentam dificuldades na mediagao de conflitos € uma
comunicagdo que soa de maneira desrespeitosa, como por exemplo, quando o professor Ted

relata o que ouviu de uma aluna:

No primeiro dia de aula, eu estava explicando sobre o que seria feito no curso,
avaliagoes e tal. Uma aluna levantou a mao e disse: "- Eu quero fazer um
apontamento’. Eu disse: - Pode falar'. E ela respondeu: '- Eu ndo gostei da
cara do senhor'. Fiquei sem saber como lidar com isso. (Ted).

Outros docentes, na sequéncia fizeram os seguintes apontamentos aludindo ao que foi

apresentado pelo professor Ted:
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O que fazer quando o respeito, consideragdo da existéncia do outro é rompida
na relagdo aluno-professor? Mas aqui o respeito é a existéncia do outro?
(Rosa Franca).

Eu acho que faltou respeito comigo. Propus uma atividade prevista no
cronograma, mas no dia ndo houve leitura. Fui incisiva: 'Gente, vocés ndo
leram as paginas solicitadas'. Eles debateram, sem didlogo, sairam da sala e
foram a coordenagdo, fizeram uma carta. A coordena¢do me chamou, e isso
deslocou a disciplina. Ndo restabeleceu, os que ficaram, ficaram. (Vitoria).

Perguntei para a turma: O que posso fazer para melhorar? 'Essa turma é
ruim, ndo conseguimos conversar'. Entdo eu disse: 'Vamos fazer aqui na
sala?' Eles responderam: 'Ndo tenho tempo'. Quando perguntei se
conversaram com a coordenagdo, disseram: 'A gente ndo é ouvido'. (Marie
Curie).

Um outro aspecto mencionado durante os dialogos com os professores foi em torno do
uso dos aparelhos celulares em sala de aula. Zuin e Zuin (2018), discutem os desafios e impactos
do uso de celulares no ambiente escolar. Uma das problematicas abordadas ¢ a distragdo
causada pela conexao constante, que segundo os autores se torna uma concentracdo dispersa,
acarretando: “[...] dificuldades significativas para a manuteng¢ao da concentragdo nos estudos
dos conteudos escolares.” (Zuin; Zuin, 2018, p. 421). Em contrapartida, reconhece-se que o
celular, quando bem utilizado, pode ser um recurso pedagdgico valioso, “Nao hd como negar
os beneficios decorrentes do uso de celulares e de outros aparelhos, tais como laptops, tablets e
notebooks, no transcorrer das atividades desenvolvidas em salas de aula” (Zuin; Zuin, 2018, p.
429). Nesse contexto, os autores alertam que o uso de celulares em salas de aula, ndo se trata
somente de uma problematica entre os estudantes, “Ja ha situagcdes em que professores
universitarios se sentam nas cadeiras do fundo da sala de aula e acessam a seus perfis no
Facebook por meio de seus celulares, em vez de se concentrarem nas falas dos alunos” (Zuin;
Zuin, 2018, p. 426). A pesquisa de Lopes e Fiirkotter (2023, p.18), indica que: [...] “Sugerem
os resultados que em sala de aula o dispositivo mével incomoda tanto quanto qualquer outro
objeto ou evento ndo previsto no planejamento.” Sobre esse tema, varios docentes se

manifestaram a respeito do uso dos celulares em sala de aula,

Por exemplo, eu uso o celular como instrumento de avaliagdo. Eu passei por
uma situagdo em que me senti muito mal, vendo o aluno com uma atitude que
me incomodou. Disse: 'Estou me sentindo desrespeitada aqui'. O aluno
guardou o celular e abriu o computador. Aquele dia me incomodou muito.
(Shirley Sharman).
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Na realidade, a gente nem sabe o que funciona. Estou percebendo aqui na
discussdo, ndo sei o que funcionaria para mim na hora de elaborar um
contrato. (Mia).

Eu proibi o celular nessa aula e o computador também, pois sei que eles
acessam o WhatsApp. Claro que depois desse curso faria um contrato. Eu
tinha convidado alguém para uma palestra, e eles estavam no celular. Fiquei
envergonhada e pensei: sou culpada? Naturalizei essa falta de educagdo.
Hoje o celular é um instrumento pedagogico, mas proibi e ninguém reagiu, so
guardaram os celulares passivamente. (Zenolinha).

A educacgado que temos é industrial, e com uma turma de 50, 60 alunos, eu sou
limitado, ndo consigo olhar para todos os alunos. Alguns ficam mexendo no
celular. Como chamar para minha aula esses 10 alunos que estdo no celular?
(Abelha operaria).

Essa questdo do celular é subjetiva, em alguns temas nem tocar nesse assunto
¢ melhor. Ndo tive problemas nesse semestre, um ou outro mexia no celular,
mas se vocé diz no inicio: 'Pode usar com parcimonia', isso permite o uso.
(Alexandre de Alcantara).

Ndo acho que o celular so atrapalha, mas sim que é uma falta de educagado.
As pessoas se levantam e saem no meio da aula, isso me parece uma falta de
respeito. Tratar o celular com parcimonia é dificil, pois cada um tem sua
propria medida de parcimonia. (Zenolinha)

O contrato mencionado nas falas de Mia e Zenolinha, foi um dos temas trabalhados
nos ciclos reflexivos, o contrato didatico. O conceito de contrato didatico, conforme
caracterizado por Brosseau (1996), envolve as regras implicitas e explicitas que regulam a
relag@o entre professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem. Essas regras abrangem
tanto as expectativas quanto as responsabilidades de ambas as partes em relagdo ao conteudo,
ao comportamento e as estratégias pedagdgicas. “O Contrato Didatico nasce no bojo da relagao
didatica e sintetiza uma série de relagdes sociais que se revelam no espago sociotemporal € na
ecologia da sala de aula, que envolve um professor, seus alunos e um objeto de saber” (Borba;
Lima; Cavalcanti, 2024, p. 4). Nesse contexto, foi dialogado sobre as possibilidades do uso do

celular a partir de uma combinagao anterior estabelecida no contrato,

O uso do celular com parciménia deve ser acordado. Podemos estabelecer
quando o celular pode ser usado: por exemplo, durante exercicios, em
pesquisas direcionadas ou em situagoes emergenciais familiares.

(Mediadora).

O contrato didatico ndo ¢ fixo, podendo ser renegociado ou ajustado ao longo do
tempo, especialmente quando novas metodologias ou situacdes de aprendizagem sao

introduzidas. Essa flexibilidade permite que o contrato se adapte as diferentes necessidades
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educacionais, mantendo, no entanto, uma estrutura que facilita o entendimento mutuo entre
docentes e discentes. “E nesse espaco de negociagdes que cada personagem (professor e aluno)
assume a geréncia de suas responsabilidades, por meio de atitudes e comportamentos
emoldurados por regras e expectativas” (Borba; Lima; Cavalcanti, 2024, p. 4).

Durante a conversa sobre o contrato didatico, os professores foram receptivos, tiraram
davidas e ndés propusemos a criagdo de um contrato didatico naquele dia do ciclo reflexivo, para
que os docentes pudessem elaborar a ideia e refletir sobre como tal instrumento poderia ser
trabalhado posteriormente. Um modelo que poderia ser trabalhado e modificado de acordo com
as necessidades dos estudantes e dos proprios docentes, diante daquilo que fizesse sentido para
ambas as partes, garantindo respeito, uma aula com mais fluidez, ¢ um vinculo de confianga

onde ambas as partes tém direitos e deveres. Elaboramos entdo o seguinte contrato,

5.2.1.1 Contrato didatico

Em consonancia com a pesquisa-a¢ao critico-colaborativa, no dia 03 de abril, foi
proposto pela mediadora, que o grupo de participantes discutisse questdes referentes a
organizac¢do do trabalho pedagogico e, de forma colaborativa, foram sistematizados os aspectos
que consideraram pertinentes € que orientaram o desenvolvimento das sessoes reflexivas:

e Necessidade de Feedbacks (grupo e individual);

e Dinamizar leituras prévias;

e Pontualidade para o inicio e término das atividades;

e Lanche colaborativo (quando possivel);

e Dinamicas que possam ser transpostas para a pratica pedagogica dos participantes;

e Evitar o uso do celular;

e Manter o Elemento Artistico: poemas, musicas, contos;

e Evitar conversas paralelas;

e Equilibrio de tempo (fala/escuta) no sentido de oportunizar a participagdo de

todos;

e Ser participativo, indagador e ético;

e Flexibilidade Contratual.

Pimenta e Almeida (2011), enfatizam que a formagao docente envolve a construgdo
de saberes em um contexto pratico-reflexivo, no qual o professor reconhece a importancia de

sua relacdo com os alunos e a necessidade de se adaptar as novas demandas pedagogicas.
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A partir dessa primeira categoria, a respeito dos Desafios da profissdo docente, os
professores participantes dos ciclos reflexivos explicitaram sentimento de inseguranca e
duvidas, advindos da auséncia de formagdo especifica para a pratica docente. Conforme
observado nos relatos, muitos docentes enfrentam dificuldades em ajustar suas praticas, e a falta
de suporte institucional e feedback contribui para essa sensacdo de despreparo. Pimenta e
Almeida (2011) ressaltam a importancia da reflexdo critica e do didlogo sobre a pratica
pedagogica, fatores que podem ser impulsionados por programas de formagao continua. Além
disso, as autoras afirmam que o processo de ensinar deve ser repensado constantemente a luz
das experiéncias didrias dos docentes e suas interacdes com os alunos. Para Almeida e Pimenta

(2011, p. 10),

Como um profissional que realiza um servico a sociedade, o professor
universitario atua de forma reflexiva, critica e competente no ambito de sua
disciplina, explicitando seu sentido, seu significado e sua contribuicdo no
percurso formativo dos estudantes, inserida no projeto politico-pedagogico
dos cursos, vivenciado no cotidiano do ensino e da pesquisa.

Os desafios da profissao docente, sejam vinculados a auséncia de saberes da docéncia,
ou atravessados por dificuldades na comunicagdo conforme acompanhamos nos relatos dos
professores, relaciona-se intimamente com as discussdes que apresentamos ao longo da
investigacdo (Almeida; Pimenta, 2011; Marcelo, 2009b; Pimenta, 1999; Melo, 2018). A
auséncia de saberes pedagogicos e o enfrentamento das dificuldades do dia a dia na sala de aula
sdo constantes, reafirmando uma vez mais, a importancia do Desenvolvimento Profissional
Docente nas instituicdes, possibilidades para o desenvolvimento de praticas pedagogicas

reflexivas e mais que isso, transformadoras dentro das possibilidades de cada contexto.

5.2.2 Concepgdes da pratica pedagdgica — docéncia artesanal; transmissdo de contetidos e

ensino, pesquisa e extensao

Minha visdo de ser docente vai além da sala de aula. [...] O que tento
transmitir sdo valores de vida, virtudes... acho que é assim que as pessoas
aprendem mais facil (N. Quintana).

Na segunda categoria, Concepg¢oes da pratica pedagogica, elencamos e analisamos os
relatos em torno de como os professores participantes concebem a pratica pedagdgica como

4

atividade laboral, suas referéncias formativas sobre o que € “ser professor”, e suas perspectivas
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em relacdo ao tripé universitario — docéncia, pesquisa e extensdo — bem como a atua¢do em
cargos de gestdo.

A docéncia aparece, em muitos depoimentos, como uma profissdo aprendida a partir
da experiéncia cotidiana, por meio da observacao de colegas, da tentativa e erro e da adaptagdo
as realidades discentes. Essa dimensdo artesanal, ainda que potente por sua flexibilidade e
inventividade, é também atravessada por sentimento de inseguranca, sobretudo diante da
auséncia de uma formacao pedagogica sistematica.

Além disso, os professores compartilham inquietagdes sobre a relacdo com os
estudantes, refletindo as mudancas no perfil discente, o impacto das tecnologias, as dificuldades
de comunicagdo e engajamento em sala de aula. Essa dimensdo relacional se entrelaca as
concepgoes pedagdgicas, desafiando o docente a repensar seu papel nao apenas como
transmissor de conteudos, mas como mediador de experi€éncias formativas em contextos
marcados por desigualdades sociais, emocionais e educacionais.

A docéncia, nas falas dos participantes, aparece marcada pela experiéncia cotidiana,
pela improvisagio e pelo sentido pessoal atribuido ao ato de ensinar. E possivel interpretar que
os docentes constroem sua pratica a partir da vivéncia, das tentativas e erros e da observagao
de colegas mais experientes — caracterizando o que podemos chamar de docéncia artesanal.
Isaia e Bolzan (2008) certificam que a trajetdria profissional do professor da educagdo superior
se constitui também a partir de experiéncias prévias. Lembrando do cronograma do nosso curso,
nessa categoria estdo algumas falas que se referem ao texto de Bartolomeu Campos, do qual ja
apresentamos um trecho anteriormente, e ao fato de que os professores do curso assimilam

memorias do passado que fazem parte da sua inspiracao docente.

Foi bem nostdlgico, um verdadeiro mergulho no passado. As passagens me
fizeram lembrar da minha entrada na escola, da minha primeira professora
— lembro o nome dela até hoje. Lembro também de alguns eventos. Foi mais
nesse sentido... Confesso que me emocionei com o texto. (Mia).

Quero compartilhar um exemplo de memoria que considero curioso...Agora,
ouvindo todas essas falas, estou refletindo. Quando resgato minhas memorias
de professores da infancia, elas sdo marcadas por uma dimensdo afetiva, de
acolhimento. Ja na graduagdo — e principalmente na pos-gradua¢do — o que
mais me vem a mente sdo exemplos do que eu ndo gostaria de ser como
docente. Ndo tenho muitas memorias afetivas da graduacdo, e da pos,
sinceramente, nenhuma. Mas da infancia, muitas.

Ndo sei se isso ¢ uma questdo do nosso perfil, enquanto docentes... (Torriani)

Minha visdo de docéncia vai aléem da sala de aula. Por exemplo, quando
oriento alunos de iniciagdo cientifica, me vejo como docente. Isso tem muito
a ver com o texto que lemos e com a memoria do meu avo, que também era
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docente. Ele me inspirou. Ser docente é um cargo; ja ser professor.. é algo
mais amplo, mais subjetivo. Fiz licenciatura, mas estudei o basico do basico.
Hoje, tento transmitir os aprendizados da vida — ensinando colegas,
coorientando alunos de mestrado, doutorado, pos-doc. Para mim, isso
envolve valores, virtudes, modos de viver. Acho que é assim que as pessoas
realmente aprendem. (N. Quintana)

Nesse sentido, os professores expressam também suas insegurangas em relagdao a
diversas situagdes, como as duvidas sobre suas formas de ensinar, sobre a divisao de
responsabilidades (professor-aluno), sobre o desempenho académico dos estudantes e os
desafios de inclusdo, sobre a valorizagdo docente e os impactos da educagdo basica no ensino

superior.

Na Contabilidade, por exemplo, os alunos chegam sem nenhuma base. Temos
que ensinar do zero a técnica contabil.

Costumo brincar: “Quanto vale essa cadeira? Quanto o contador quiser que
ela valha.” Porque temos técnicas para mensurar e valorar de formas
diferentes.

Mas no inicio do curso, o aluno ndo tem repertorio para isso. S6 nos 20%
finais da formagdo é que conseguimos pensar em técnicas mais criticas. No
comecgo, é muito dificil. (Abelha Operaria).

Quando o aluno chega a graduagdo, leva um baque. E nosso sistema
educacional ¢ tdo fragil que muitos ndo sabem estudar. Ler ndo é estudar.
Assistir aula ou video no YouTube também ndo é estudar. Estudar, para mim,
é sentar e realmente estudar. E falando em aprendizado... Para mim, aprender
é vivéncia. SO se aprende vivendo, ndo é apenas assistindo aula, copiando
resumo ou fazendo exercicio. (N. Quintana).

Eu vejo esse processo de formagdo em trés etapas: Ensino Fundamental,
Ensino Médio e, depois, o Ensino Superior. E acho que eles ndo estdo no
mesmo processo. O que sentimos hoje na universidade é reflexo do que ndo
aconteceu no Ensino Basico. (Flor de Maracuja).

Ndo é que a gente ensine mal. Se eu ensino uma técnica de biologia molecular,
por exemplo — algo altamente especifico — posso explicar muito bem, com
imagens, figuras, analogias. Mesmo assim, o aluno vai entender, no maximo,
30% do que eu disse. Na revisdo, pode chegar a 40%. Se ele for para casa e
ler o capitulo do livro, talvez alcance 55%. Entdo, o professor faz a parte dele.
Mas a outra parte precisa ser responsabilidade do aluno também. E, as vezes,
essa parte do aluno ndo acontece. Além disso, mesmo com uma disciplina bem
conduzida, o aluno ndo vai sair dela sabendo 100% do conteudo. Ele vai sair
com o mdximo que conseguiu absorver a partir das metodologias que usamos:
leitura, resumo, videos, revisdo... (N. Quintana).

O aluno, quando chega a graduacdo, ja vem um pouco na defensiva. Parece
que ndo esta tdo aberto ao processo. E ai, como a gente também ndo tem tanta
confianga — principalmente os professores mais novos — acabamos ndo
dando abertura.
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Fica um bloqueio dos dois lados. Isso prejudica muito a relagdo entre
professor e aluno, e dificulta a compreensdo por parte deles. (Alexandre de
Alcantdra)

Quando comego a corrigir uma prova e percebo que muitos alunos erraram
a mesma questdo, costumo fazer uma estatistica e conversar com eles durante
a vista de prova.

Pergunto: "O que vocés entenderam dessa pergunta?" As vezes, a falha estd
na forma como nos expressamos.

Por isso, a maioria das minhas provas é dissertativa. Quero saber o que eles
realmente aprenderam do que ensinei. A prova do aluno é um feedback para
nos. Se muitos erram a mesma questdo, ¢ sinal de que ndo ensinamos aquilo
direito. (Gaudi)

Talvez a profundidade daquele conhecimento, que para o professor tem
grande importancia, ndo faca sentido para o aluno naquele momento.
Muitas vezes, ele nem tem o conhecimento basico necessario para aplicar
aquele conteudo mais avancado. Isso gera dificuldade.

As vezes me pergunto: o que estou cobrando em uma prova? As vezes, o aluno
ndo sabe nem o basico. (Marie Curie)

A avaliagdo da aprendizagem no ensino superior se configura como um processo
pedagdgico complexo, relevante para a formagdo universitaria. Entretanto, apesar de seu carater
essencial, essa pratica ainda enfrenta desafios significativos, como o predominio de uma logica
classificatoria e o uso limitado de instrumentos avaliativos diversificados. Tivemos a
oportunidade de aprofundar os estudos em Avaliacdo da Aprendizagem no ensino superior a
partir da perspectiva dos estudantes de uma IES durante nossa investigacao de mestrado (Vieira,
2021), e de fato a avaliacdo ¢ um grande desafio na educagdo superior, tanto para os discentes,
como foi possivel verificar anteriormente, como para os docentes, como os dados de agora
sugerem, além de outras investigagcdes aqui citadas. Para Machado et al. (2021), a avaliacao
precisa ser compreendida como uma ferramenta pedagogica que busca investigar o nivel de
aprendizagem dos académicos, ndo devendo ser reduzida a um mecanismo de controle ou
coer¢dao. Ocorre, porém, que muitas praticas avaliativas ainda operam sob uma perspectiva
tecnicista e autoritaria, distanciando-se de sua fun¢do formativa. Nesse cenario, os estudantes
sdo pouco envolvidos no processo avaliativo, o que dificulta o desenvolvimento de autonomia

e reflex@o critica, elementos centrais a educacdo superior.

Dessa forma, podemos perceber o perigo que ronda os processos de ensino
quando este se torna excessivamente técnico, planejado e avaliado apenas em
seus produtos finais. A educagdo se faz em processo, em didlogos, nas
multiplas contradigdes que sdo inexoraveis entre sujeitos e natureza, que
mutuamente se transformam. Medir apenas resultados e produtos de
aprendizagens como forma de avaliar o ensino pode se configurar como uma
grande falécia! (Franco, 2015, p. 604).
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Lemes et al. (2021) apontam avangos em contextos nos quais se adota uma abordagem
ativa de aprendizagem. As estratégias avaliativas, quando aplicadas em conformidade com
metodologias participativas e contextualizadas, ampliam o papel do estudante como sujeito do
processo de construgdo do conhecimento. Porém, a partir dos relatos dos professores em torno
da avaliagdo da aprendizagem, entendemos que os desafios ao se avaliar sdo inimeros, como

podemos ver a seguir:

As vezes, faco questées na prova que penso: "Gente, isso estd muito ficil, tipo
exercicio da terceira serie.” Mas quando vejo as respostas...

A gente produz casos clinicos. Coloco la: paciente, idade, sintomas como dor
no peito, dor irradiada, ndusea, etc. Depois: exames realizados. E faco
perguntas como: "Quais sdo os sinais e sintomas?", "Quais exames foram
feitos?"

As respostas estdo na primeira e na segunda linha do caso! E mesmo assim,
eles ndo respondem corretamente.

E olha que treino muito isso com eles. Ensinar a grifar, fazer estudo dirigido,
localizar respostas no texto. (Gaudi).

So voltando ao inicio da conversa, sobre avalia¢do: tenho muita dificuldade
com isso. Pedir que resolvam questoes é uma coisa...

Mas, para mim, o que realmente significa aprendizado é quando o aluno me
diz: "Professor, esse conteudo eu vou guardar. Vai me servir." (Ted).

E interessante perceber como hd muitas criticas negativas sobre a avaliagdo.
E isso tem muito a ver com como a gente enxerga a avaliagdo.

Se pensarmos bem, somos avaliados o tempo inteiro — desde sempre.
(Alexandre de Alcantdra)

O que me incomoda ¢ que, no fim, tenho que atribuir um niimero.

Todo o processo avaliativo é cheio de empatia, acolhimento, reflexdo... mas,
no fim, preciso traduzir tudo isso em uma nota.

Minhas disciplinas sdo muito conceituais. Como dizer que o conceito de
alguém "ndo estd bom"? Com base em qué?

Para mim, existe uma diferenca entre o processo avaliativo e a nota final.
(Metamorfose).

Disponibilidade com o aluno também entra nessa discussdo. Por exemplo,
escolhi responder duvidas pelo WhatsApp, mas com horario definido.
Acordamos que as duvidas podem ser tiradas em hordrio combinado ou via
Moodle.

Facgo questdo de deixar claro isso para os alunos: ndo vou responder fora do
expediente, a ndo ser em casos urgentes. (Ted).

Meu sonho é que os alunos realmente usassem os grupos que criamos para
interagir. Mas ninguém manda nada... (Torriani).

As vezes, penso: "Essa prova estd ridicula. Ndo é possivel que eles ndo
consigam fazer." Parece exercicio de livrinho da terceira série.
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Tipo: "O Dia do Indio é comemorado em tal data.” Ai eu pergunto: "Quando
é comemorado o Dia do Indio?"

Ou: "Joana ¢ bonita." Ai eu pergunto: "Como é Joana?" E ninguém sabe
responder. (Gaudi)

As falas dos participantes revelam a avaliagdo como um espago de tensdes, frustragdes
e buscas de sentido no exercicio docente. As palavras e expressdes que emergem — “facil”,
“dificil”, “ridicula”, “nota”, “guardar”, “empatia”, “acolhimento” — traduzem o esfor¢o dos
professores em conciliar a avaliagdo como instrumento de aferi¢do e, a0 mesmo tempo, como
processo formativo e ético. Gaudi, ao expressar surpresa diante das respostas equivocadas a
questdes consideradas simples, evidencia o descompasso entre o que ¢ ensinado € o que ¢
efetivamente aprendido. Ted, por sua vez, desloca o foco da avaliagcdo para o sentido do
aprendizado, compreendendo-o como aquilo que o aluno “vai guardar”, o que “lhe servira”.
Metamorfose traz a tona o desconforto em reduzir processos complexos e subjetivos a nimeros,
ressaltando a contradi¢do entre o cuidado humano que permeia a docéncia e a rigidez dos
sistemas avaliativos. Ja Torriani ¢ Ted ampliam a discussao ao relacionar a avaliagdo a
disponibilidade e ao engajamento discente, revelando a importancia da interacdo e da
corresponsabilidade no processo de aprender.

Assim, as falas apontam que, embora os professores reconhegam o potencial formativo
da avaliacdo, a pratica ainda ¢ vivida como um territorio de ambivaléncias, atravessado por
exigéncias institucionais, lacunas de engajamento e pela necessidade de reinventar formas mais
dialogicas e reflexivas de acompanhar a aprendizagem.

Prensky (2001) introduziu os termos nativos digitais e imigrantes digitais para
descrever, respectivamente, aqueles que nasceram na era digital e os que adotaram essas
tecnologias posteriormente. Essa distingdo ressalta as diferencas nas formas de pensar e
processar informagdes entre as duas geragdes. Enquanto os nativos digitais estdo acostumados
a processos rapidos, a multitarefas e ao acesso instantaneo a informacao, os imigrantes digitais
podem ter uma abordagem mais linear e sequencial. “Os estudantes de hoje ndo sdo mais as
pessoas para as quais nosso sistema educacional foi projetado” (Prensky, 2001, p. 1, traducao
nossa). Por meio dos relatos transcritos no nosso trabalho, ¢ possivel identificar esse
descompasso geracional, no sentido de que os processos que os docentes esperam dos
estudantes sao diferentes do que eles oferecem, por isso a necessidade de compreender essa
diferenga de geragdes e de formagdes em torno de um letramento digital que possibilite o uso

de estratégias que acompanhem os “nativos digitais”.
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Fica evidente que a Universidade em sua completude, incluindo os
professores, precisa preparar-se ¢ adaptar-se a essa nova realidade. Isso requer
um novo perfil profissional dos docentes do Ensino Superior, demandando,
além do conhecimento cientifico da area em que atuam, uma nova concepgao
paradigmatica na docéncia advinda do movimento da Ciéncia e da Educagdo
(Paradigma Inovador), o que exige um repensar sobre a forma de organizagao
do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a construgao de novos saberes
no desenvolvimento de sua profissionalidade. (Junges; Behrens, 2016, p. 213).

De acordo com um dos professores participantes, os docentes necessitam compreender

que se transformaram também as formas de aprender,

A gente precisa aprender a lidar com a realidade desses alunos. Eles sdo de
outra configuragdo social.

Sabem interpretar video, por exemplo. Navegam bem no Instagram, mas ndo
tém as referéncias que a gente teve. Estamos vivendo uma quebra de
paradigma: o aluno que temos hoje ndo é o mesmo da nossa época.

E a gente, como professores, ainda ndo se reciclou. Estamos usando o mesmo
modelo com o qual fomos formados. (Abelha Operaria).

O contexto social dos estudantes também impacta o desempenho académico na
universidade. A presenca de estudantes em situacdo vulnerabilidade econdmica no ensino
superior revela um cendrio educacional que, embora mais acessivel, ainda carrega
desigualdades e os proprios docentes reconhecem que as barreiras enfrentadas por esses alunos
vdo além da dimensdo econdmica, manifestando-se também como obstaculos simbolicos,
culturais e estruturais, que impactam diretamente a permanéncia € o desempenho académico.
Para Abreu e Ximenes (2021, p. 3), “as dificuldades enfrentadas por estudantes universitarios
em situagdo de pobreza extrapolam o aspecto financeiro e estdo relacionadas a processos de
exclusdo social que incidem na permanéncia e no desempenho académico”.

A condigao de vulnerabilidade nao se esgota na escassez de recursos, mas se expressa
também na vivéncia cotidiana de uma universidade que, por vezes, ndo reconhece as
particularidades e as necessidades desses sujeitos. Os efeitos podem ser sentidos tanto na
autopercepcao dos estudantes, quanto no acompanhamento das exigéncias institucionais,

conforme relatos a seguir:

Dou aula de Tecnologia como Linguagem. Quando pergunto "O que é
tecnologia digital?", eles travam. Ndo estou falando de aplicativo! Quero
saber o que é a materialidade disso.

Eles sdo fluentes em aplicativos, mas de forma rasa. Isso os afasta do
entendimento do que é, de fato, a tecnologia.

E ai entra o conflito social. Ja recebi alunos que ndo sabem o que é a tecla

shift. Mas eles também merecem estar aqui.
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Uma vez pedi um exercicio: "Desenhe a casa de vocés a mdo. Mostre o teto,
o ambiente." E pedi fotos também.

Foi muito chocante ver a realidade de algumas casas. E percebi que o trago
do desenho estava ligado a vivéncia do aluno.

A régua de avaliagdo ndo pode ser a mesma. Talvez essa aluna nunca va ter
todos os instrumentos ideais — régua, prancheta, canetas — mas ela vai
voltar para comunidade dela e serd a unica formada. Isso tem um valor que
eu talvez nem compreenda.

A carta que uma aluna escreveu, assinando como “Renata da Silva, filha de
fulano, neta de sicrano, que nunca almogou na churrascaria com a familia”,
me marcou. Ela dizia que ndo entendia as referéncias europeias das aulas de
Arquitetura.

Mas ¢ essa aluna, que custa fazer um carimbo num desenho, que também
merece estar aqui. E vai levar algo importante para a vida dela.
(Metamorfose).

Perguntei para ela: “Por que vocé nem falou comigo antes de mandar o e-
mail de desisténcia?”’. Ela respondeu: “Porque ja tive problemas antes.
Mandei e-mail para cinco professores e nenhum respondeu. Ja desisti de ter
apoio na universidade”. (N. Quintana).

A professora Marie Curie também relata as disparidades sociais e os desafios de

inclusdo a partir da sua experiéncia docente.

Mas, por exemplo, quando vocé detecta um mundo totalmente diferente da
realidade... Eu estava dando aula de materiais de construgdo, e vieram alguns
alunos de fora do Brasil, do Timor Leste. Eles ja tinham feito a disciplina uma
vez e reprovado. E estavam desanimados.

Chamei eles e perguntei: “Vocés tém duvida? Vio la na minha sala.” E eles
diziam: “Nao, professora.” Eu perguntei: “‘Vocés querem que eu dé a aula em
francés?” Porque talvez eles ndo estivessem entendendo. Eu escrevia,
explicava... e mesmo assim, nada. Ai falei de novo: “Vdo ld na minha sala pra
gente conversar.”

Foi ai que eu detectei: no pais deles... eu ndo sabia se ria ou chorava de
desespero. Eu estava la falando de cimento, blocos ceramicos, agco — e eles
ndo tém cimento. Eles constroem com terra. E isso ndo estd no meu conteudo.
Como eu vou falar para pessoa especificar o tipo de cimento, mostrar os
diferentes tipos, se ela nem conhece o material? Por mais videos que eu tenha
passado, por mais explicagées... isso ndo é do mundo deles.

Entdo eu parei e pensei: como posso ajudar? Procurei o pessoal responsavel
pelas relagoes internacionais. Perguntei: “Como funciona o programa? Por
que eles estdo aqui? Por que vdo ficar aqui se ndo conseguem avangar?”’ E
me disseram: “Professora, esse problema é muito mais grave do que vocé
imagina...” (Marie Curie).

A professora Marie Curie compartilhou, em um dos ciclos reflexivos, um episddio
marcante em sua trajetoria docente com estudantes internacionais, revelando as barreiras
estruturais e institucionais que comprometem experiéncias de intercambio. Diante do desafio

de ensinar conteudos técnicos a estudantes do Timor Leste, cuja realidade socioecondmica e
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material era radicalmente distinta daquela prevista no curriculo, a docente se deparou com o
limite de sua propria formacao e com a auséncia de politicas institucionais de apoio efetivo a
permanéncia ¢ a aprendizagem desses sujeitos. A busca por orientacdo junto ao setor
responsavel pelas relagdes internacionais nao trouxe solugdes concretas, mas apenas o alerta de
que "esse problema ¢ muito mais grave do que vocé imagina..." denunciando a invisibilizagdo
institucional dessas questoes.

Esse relato dialoga diretamente com os desafios da inclusdo académica, especialmente
quando ela se apresenta como uma formalidade pouco efetiva. A respeito dos desafios de
inclusdo académica, a pesquisa realizada por Silva, Cymrot e D’Antino (2012) aponta que a
falta de formacao especifica dos docentes para lidar com alunos com deficiéncia pode levar a
processos de inclusdo marginal, dificultando a participacao efetiva desses alunos no ensino
superior. “Embora esteja matriculado, o aluno com deficiéncia pode ndo ter acesso real aos
conteudos, interagdes ou avaliagdes, 0 que caracteriza uma inclusdo mais formal do que efetiva,
denominada por alguns autores como inclusdo marginal” (Silva; Cymrot; D’Antino, 2012,
grifos dos autores). Constatamos que o contexto em analise revela maior complexidade do que
a inicialmente considerada. Em relato de uma das participantes, foi manifestada a preocupagao

quanto a ndo inclusdo desses estudantes no mercado de trabalho:

Mas, ao mesmo tempo, vivo um certo conflito. Na Fisioterapia, temos alunos
com deficiéncia fisica. Um deles, por exemplo, usava duas muletas. No
estagio, ele se apoiava na cama do hospital para ficar em pé. Isso causava
estranhamento no paciente, no acompanhante.

Sou a favor da inclusdo, mas fico pensando: o que acontece depois da
universidade? La fora, o mundo é cruel.

Ja conversei com um professor sobre a ideia de trabalhar com critérios de
avaliagdo mais ajustados para essas situagoes, para evitar frustragoes

futuras. Me angustia pensar que incluimos aqui, mas que pode haver exclusao
la fora. (Gaudi).

Essa observagdo evidencia que a problematica em questdo transcende os desafios de
natureza pedagogica, alcangando igualmente dimensdes sociais, sobretudo no que se refere as
condig¢des de acesso, permanéncia e inser¢ao profissional. Nessa perspectiva, torna-se relevante
considerar que os processos educativos ndo podem ser dissociados das questdes estruturais que
atravessam a sociedade, uma vez que a formagao escolar estd intrinsecamente relacionada as
possibilidades de participagdo cidada e de inser¢ao no mundo do trabalho.

Segundo Guimaraes e Boruchovitch (2004), muitos estudantes relatam nao se sentirem
a vontade para expor duvidas ou dificuldades em razdo de comportamentos autoritarios e da

falta de abertura por parte de alguns professores. Esse distanciamento ¢ agravado por uma
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cultura académica centrada na transmissdo de contetidos e pela pouca valorizagdo da escuta
ativa e do dialogo. E possivel certificar que essa realidade é presente nos cursos de bacharelado

da nossa investigagao.

Feedback, para mim, é algo que nunca funcionou muito bem. Ndo sei dar
feedback — especialmente em turmas grandes, com 30 alunos. Ndo da pra ser
individual. E, quando vocé tenta falar para a turma toda, nem sempre a
mensagem chega a quem precisa.

Além disso, eles também ndo nos dado feedback. Muitos tém receio de sofrer
alguma consequéncia negativa. Esse acordo de feedback nunca funcionou pra
mim. Nem mesmo com grupos menores, como os nucleos de estdagio, com seis
alunos.

E, sinceramente, tem horas em que sinto que ndo sei fazer nada. (Torriani).

Tive uma disciplina em que varios professores atuavam juntos, era uma
disciplina de projeto — a principal do curso.

Peguei um grupo que havia saido da orientagdo de uma professora dizendo:
“Acho que Arquitetura ndo é para a gente.” Segundo elas, essa professora as
chamou de preguicosas.

Mas percebi que elas estavam tentando. Ndo era preguica. Era dificuldade
real.

Falei com elas: “Calma, vamos ver isso. Isso ndo quer dizer que vocés ndo
sdo capazes.” Elas estavam duvidando completamente de si mesmas. E isso

foi ha apenas dois anos. (Metamorfose).

Além disso, a auséncia de formacao pedagodgica especifica contribui para praticas que
ndo contemplam as necessidades afetivas e cognitivas dos alunos, gerando um ambiente que
pode ser percebido como hostil ou pouco acolhedor (Santos; Ribeiro, 2023). A escassez de
interagdes horizontais entre professor e aluno limita o potencial formativo das disciplinas e
compromete a adaptacao dos estudantes ao contexto universitario, especialmente daqueles que
ingressam em condicdes de vulnerabilidade educacional.

O estudo de Santos (2022) destaca a importancia das habilidades sociais educativas
(HSE) na relagdo professor-aluno no ensino superior, enfatizando que a qualidade dessa
interacao impacta significativamente o processo de aprendizagem e adaptacao dos estudantes.
As habilidades sociais educativas (HSE) se referem a um conjunto de comportamentos
interpessoais que favorecem relagdes positivas no contexto educacional, especialmente entre
professores e alunos.

Para Roncaglio (2004), a influéncia da gestao educacional na relagdo professor-aluno
no ensino superior interfere nessa relagdo em trés niveis: nas decisdes do gestor sobre o
processo pedagogico geral; no relacionamento direto entre gestor, professores e alunos; e na

orientagdo fornecida aos estudantes em relagdo as suas dificuldades académicas. A autora
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ressalta que as decisOes gestoras impactam diretamente o cotidiano das relagdes pedagogicas,
influenciando tanto o engajamento docente quanto a percepgao discente sobre a qualidade da
formacao. Roncaglio (2004, p. 107) destaca que "a gestdo educacional ¢ um fator que interfere
diretamente na forma como se organiza e se efetiva a relagcdo entre professores e alunos". A
autora defende a importancia de maior articulagdo entre os diferentes atores institucionais,
especialmente entre gestdo e corpo docente, para que se efetive uma pratica pedagogica mais
coerente e responsiva as necessidades dos alunos. Além disso, aponta que a auséncia de didlogo
e participagdo pode acentuar conflitos e distanciamentos na relacdo professor-aluno,

prejudicando a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Sobre a questao ética, acredito que precisamos formar o cidaddo, ndo apenas
o técnico.No primeiro encontro com os alunos, digo: “Dou aula de desenho,
entdo fagam as atividades de vocés. Ndo peguem pronto.”

Tem aluno que copia, e da pra perceber. Quando o erro é grotesco e idéntico
ao do colega, ¢ evidente. E eu pergunto: “Quem vocés estio enganando?”

(Ted).

A dimensao ética do fazer docente emerge na fala do professor Ted, ao afirmar que sua
preocupacao ndo se limita ao cumprimento técnico das atividades, mas a formacao de sujeitos
éticos e criticos: “Quem vocés estdo enganando?”. O relato do professor revela a importancia
da ética como eixo do processo educativo, convocando a docéncia a assumir seu papel
formativo para além da dimensao instrucional.

A respeito da pratica pedagdgica que envolve a avaliagdo da aprendizagem, as falas dos
professores Metamorfose ¢ David Gilmour evidenciam as tensdes que emergem quando a
avaliacdo da aprendizagem ¢ pensada como processo formativo e reflexivo, e ndo apenas como
aferi¢do de resultados. Ao propor praticas como o uso de videos para aprendizagem prévia ou
a autocorrecdo de provas, os docentes buscam desenvolver a autonomia, a autorregulagdo e a

compreensao critica dos estudantes, mas ainda, persistem desafios. Vejamos as falas:

Ja fiz uma avaliagdo diferente na disciplina de Programacdo. Encontrei um
cara que fazia tutoriais excelentes e pensei: “Se os alunos assistirem esses
videos curtos de 10 minutos antes da aula, vai facilitar muito.”

Na avaliagdo da disciplina, a maioria gostou. Mas teve um aluno que
escreveu: ‘A professora ndo ensinou nada. So pediu reflexdo. Aprendi mais
com os videos do que com ela.”

A ideia era justamente essa: que assistissem aos videos antes e, na aula,
tirassem duvidas. Mas nem todos entenderam. (Metamorfose).
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Lembro de uma vez em que propus algo diferente na corre¢do da prova: em
vez de eu corrigir, pedi para os proprios alunos corrigirem suas provas. Claro
que eu conferiria depois.

Fiz isso porque percebia que, muitas vezes, eles olhavam minha correg¢do e
simplesmente devolviam sem pensar no que erraram.

Dessa vez, com eles corrigindo, achei que funcionou muito bem. Mas ai, na
avaliagdo discente, veio um comentario: “O professor ndo fez o seu trabalho,
pediu para os alunos corrigirem.” (David Gilmour).

Mas as vezes, bastam duas avaliagdes negativas para nos desestabilizar.
Mesmo quando a maioria elogia e funciona bem, esses comentarios atingem
a gente. (Metamorfose).

Contudo, as reagdes negativas de alguns discentes revelam uma cultura escolar ainda
fortemente enraizada na expectativa de ensino transmissivo e avaliacdo como julgamento. A
critica de que “a professora ndo ensinou nada” ou que “o professor ndo fez o seu trabalho”
denuncia ndo apenas um desconhecimento da intencionalidade pedagogica, mas também o
desconforto diante das mudancas pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem. Esses
relatos também ressaltam a vulnerabilidade docente frente aos retornos dissonantes nas
avaliagdes institucionais. Como aponta Metamorfose, “bastam duas avaliacGes negativas
para nos desestabilizar”, o que refor¢a a necessidade de repensarmos nao apenas os
instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, mas também os modelos de avaliagao do trabalho
docente, ainda centrados em légicas punitivas e pouco dialdgicas.

Mesmo com os desafios em torno de processos pedagogicos que escapam do que se
conhece como tradicional, encontramos também experiéncias positivas. A experiéncia
compartilhada por Marshall evidencia o potencial das metodologias ativas na promocao de
protagonismo discente, especialmente quando articuladas a liberdade de escolha e a articulagao

entre teoria e interesse pessoal.

Eu e outra professora trabalhamos com metodologias ativas no primeiro
periodo. Uma proposta dela foi pedir que cada aluno escolhesse um artigo e
apresentasse em trinta minutos.

Isso ajudava a desenvolver tradug¢do, cognigdo, leitura critica... Eles
escolhiam o tema, o que gerava muito engajamento. Alguns escolhiam temas
complexos, como fisica nuclear ou relatividade, mesmo sendo do inicio do
curso.

Tinha um aluno filosofo, outro engenheiro... A gente nem sempre conhecia o
tema, mas o envolvimento era surpreendente. (Marshall).

A possibilidade de apresentar temas complexos e de escolha dos discentes — reflete

um deslocamento do professor como unica fonte de saber para uma posi¢do mediadora, o que
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estd em sintonia com os principios da aprendizagem como constru¢do coletiva, situada e
reflexiva.

Mesmo com todos os desafios da profissdo, um dos relatos nos remete ao pensamento
de Paulo Freire (1996), quando resgata a nogao de que a pratica precisa ter um sentido, o sentido
da docéncia, portanto, ela precisa contribuir para a formagao de sujeitos criticos, historicos e

éticos, comprometidos com a transformacao da realidade.

Também trabalho com formacgdo de professores. E uma coisa que aprendi com
a pratica é que tudo precisa fazer sentido. A gente estd aqui porque isso faz
sentido pra gente. Se ndo fizesse, teriamos vindo a primeira aula e ndo
voltariamos mais. (Marshall).

Alguns professores acham que quem faz menos tem que dar mais aula.

Mas, como estou trabalhando com licenciatura e formagdo docente, ndo vejo
a aula como puni¢do. Dar aula néo é punicdo. As vezes, a percep¢do é essa:
"Ah, fulano estd fazendo pouco, entdo da mais aula para ele.”

Eu discordo. Ndo posso enxergar o ato de dar aula como castigo. E tem muita
gente que encara dessa forma. (Marshall).

As falas de Marshall evidenciam uma perspectiva de docéncia atravessada pela ética
do sentido e do compromisso, diretamente vinculada a reflexdo proposta por Rios (2008).
Quando o participante afirma que “tudo precisa fazer sentido” e contesta a ldgica que associa o
ato de dar aula a punicdo, ele denuncia a banalizagdo do trabalho docente e reafirma a
centralidade da aula como espago de construcdo de significados — nao apenas contetidos. Para
Rios (2008), a ética se concretiza na aula por meio da intencionalidade, da responsabilidade e
do envolvimento afetivo e intelectual do professor com o processo formativo.

Elaboramos um quadro com as respostas dos docentes a respeito da seguinte pergunta:

“Qual a sua concepgdo de aula?” e entdo tivemos as seguintes respostas,



227

Quadro 29 — Concepcao de aula segundo os professores participantes da pesquisa

CONCEPCAO DE AULA SEGUNDO OS PROFESSORES PARTICIPANTES DA
PESQUISA
Participante Concepcio
Maria Curie Envolve 0 planejgm?nto para estabelecer o ensino-aprendizagem, um objetivo,
metodologia, avaliacgdo.
Ted A aula deve ter ativa participagdo dos envolvidos.
Mia Consiste em um processo ativo de ensino aprendizagem, impondo a participagdo
ativa dos alunos.
Shirley A aula deve ser gerada e nutrida de forma que se compreenda a intencionalidade do
Sharmann | docente.
Alexandre de ~ . ~ . ~ .
Relacao de dualidade para a Co constru¢ao do ensino. qual construgdo que indica.
Alcantara
Em uma média universitaria é necessario entender que existem muitas variaveis
David como as sociais, de personalidade sem contar uma cultura educacional ja pré-
Gilmour estabelecida. Nesse sentido ¢ importante guiar entre as metodologias didaticas,
sejam elas passivas ou ativas.
Abelha Penso que a aula ¢ um espago, um momento que o professor eo aluno se encontram
operria para trocar suas experiéncias que resultam, ao menos idealmente, em uma
aprendizagem.
. Coletivo de interacdes cognitivas, sensoriais € emocionais que visam a troca de
Zenolinha ~ -
saberes para a constru¢io do conhecimento.
Flor de' . Espaco para estimular as competéncias e habilidades de todos.
Maracuja

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A sintese das concepgoes de aula dos professores participantes da pesquisa revela uma
diversidade de abordagens pedagogicas, com foco tanto em aspectos metodologicos quanto no
papel ativo dos alunos no processo de aprendizagem. Marie Curie destaca a importancia do
planejamento e da avaliagdo no ensino e na aprendizagem. Ted e Mia enfatizam a participagdo
ativa dos alunos, sugerindo que a aula deve ser dindmica e interativa. Shirley Sharmann vé a
aula como um espaco para nutrir a intencionalidade docente. Alexandre de Alcantara aponta
para a co-constru¢do do ensino, enquanto David Gilmour considera as varidveis sociais €
culturais que influenciam o ensino universitario, defendendo o equilibrio entre metodologias
passivas e ativas. Abelha operaria e Zenolinha ressaltam a troca de experiéncias e a interagao,
sendo o encontro professor-aluno um momento de construgdo coletiva do conhecimento. Flor
de Maracuja v€ a aula como um espago para estimular competéncias e habilidades de todos os
envolvidos. Essas respostas refletem a compreensao de aula como um processo colaborativo e
multifacetado, com diferentes énfases conforme a visdo pedagdgica de cada docente.

Ao analisarmos essa categoria, buscamos compreender como os professores articulam
— ou fragmentam — os diversos elementos que compdem a pratica pedagdgica na
universidade, suas inspiragdes, suas tensdes e os sentidos atribuidos ao ensino superior. Tais

reflexdes, ancoradas nas falas dos participantes dos ciclos reflexivos, permitem ampliar a
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compreensdo sobre a docéncia universitaria e apontar caminhos para o fortalecimento da
formagao e do desenvolvimento profissional docente.

A segunda categoria de andlise evidencia a docéncia universitiria como pratica
complexa, marcada por tensdes, improvisos e contradi¢cdes. Os relatos indicam que, para além
da sala de aula, a pratica pedagogica envolve valores, afetos, desafios éticos e negociagdes
permanentes com estruturas institucionais que, muitas vezes, sao hostis ao exercicio pleno da
educagdo superior. Os professores participantes concebem a docéncia como um oficio artesanal,
construido na experiéncia cotidiana, na observagdo de colegas e na tentativa e erro, em um
cendrio que oferece poucas oportunidades — ou nenhuma — de formagao pedagodgica estruturada,
e essa configuragdo resulta em praticas espontaneas e em sentimentos de inseguranga.

A avaliagcdo da aprendizagem, apontada por grande parte dos docentes como uma
dimensao dificil da pratica docente, ¢ atravessada por incertezas metodologicas, limitagdes
estruturais e por fragilidades formativas herdadas do processo educativo tanto dos professores
como dos estudantes. Nesse sentido foi possivel constatar nos relatos a preocupagdo com a
formacao de base, com o desempenho académico dos estudantes e enquanto isso 0s proprios
docentes reconhecem a complexidade de avaliar.

Os depoimentos também revelam um descompasso geracional e sociocultural entre
docentes e discentes, expressando dificuldades de comunicacao, engajamento e construgao de
vinculos. A presenga de estudantes em situagao de vulnerabilidade, com diferentes repertérios
sociais, culturais, econdmicos e académicos evidencia os limites de uma universidade em
adaptacao.

Diante disso, emerge o exercicio profissional da docéncia marcado por sentimentos
ambiguos: de um lado, a inspiracao, a memoria € o compromisso com a formagao de sujeitos;
de outro, as insegurangas, a frustracdo diante das dificuldades encontradas na universidade.

Compreendemos que a pratica pedagodgica no ensino superior ndo se reduz a
transmissdo de conteudos, mas se constréi em meio a embates entre projeto formativo e
condigdes materiais, entre desejo de ensinar e estruturas que muitas vezes o inviabilizam. Tais
contradigdes exigem uma reconfiguracdo da formagdo docente, da cultura universitaria e das
politicas educacionais que deem conta da diversidade e da complexidade da vida académica

contemporanea.
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5.2.3 Tornar-se Professor —Referéncia da docéncia; Identidade docente e Dimensdo da

afetividade na docéncia

[...] o prazer em aprender foi substituido por um sentimento de peso. Acho
que isso também esta relacionado a falta de afeto. Sem afeto, doi mesmo.
E desafiador.

(Huxley)

O processo de tornar-se professor no ensino superior, especialmente entre docentes
bacharéis, se revela atravessado por contradi¢des histdricas, estruturais e formativas. Os
depoimentos analisados em nosso estudo evidenciam que muitos docentes constroem sua
pratica pedagdgica ancorados em experiéncias pessoais como estudantes, em referenciais
herdados de professores marcantes ou mesmo em tentativas intuitivas de ensinar. Essa
constru¢do, embora legitima em sua dimensao humana e experiencial, denuncia a auséncia de
uma formacdo pedagogica sistemdtica e institucionalizada. Cunha (2010) problematiza a
origem dessa lacuna ao destacar que a docéncia universitaria, historicamente, foi legitimada por
critérios que priorizavam o dominio técnico-cientifico e a loégica da competéncia produtiva,
naturalizando a ideia de que quem sabe fazer, sabe ensinar — uma concep¢ao que reduz a
complexidade do trabalho docente. Tal cenario compromete ndo apenas a profissionalizagao
docente, mas também a construcdo de uma identidade solida e consciente do proprio papel
educativo no contexto universitario.

Ao organizar esta categoria, buscamos compreender como os professores participantes
desta pesquisa concebem a si mesmos na condicao de docentes € como constroem — ou
resistem a constru¢do — de uma identidade profissional mediada por suas referéncias
formativas, pelos contextos institucionais e pelas experiéncias afetivas que atravessam sua
pratica. As falas aqui reunidas, revelam um campo tensionado por percepcdes contraditdrias:
enquanto alguns docentes atribuem a afetividade um lugar central no processo educativo, outros
revelam distanciamento afetivo das suas referéncias em meio as suas proprias compreensoes de
afeto. HA quem se reconheca em uma trajetoria formativa intencional e outros que naturalizam
a docéncia como extensao de seu saber técnico.

Nosso ponto de partida para as discussdes dessa categoria foram as leituras, conforme
apresentado no cronograma das atividades: Afetividade nas praticas pedagogicas, Leite (2012),
propde uma andlise critica da dimensdo afetiva como elemento constitutivo da mediagao
docente, especialmente a luz das contribui¢des de Vygotsky e Wallon. Ja o segundo texto, de

Lima e Stella (2020), intitulado 4 rela¢do professor-aluno aplicada ao contexto da educagdo
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superior, amplia essa discussao ao abordar os desafios e poténcias da afetividade nas relagdes
estabelecidas no ensino universitario. As autoras ressaltam que o reconhecimento da dimensao
afetiva nas interacdes entre professores e estudantes ¢ essencial para consolidar praticas
pedagdgicas mais dialogicas, respeitosas e transformadoras, conforme estamos dialogando ao
longo das analises.

A partir dessas leituras, a mediadora, professora Geovana ressalta,

Esse conceito de afetividade, como eu disse a vocés, muitas vezes ¢ confundido
com carinho, abraco, aperto de mdo... Mas é muito mais do que isso. E algo
mais complexo, um processo de desenvolvimento humano que envolve
vivéncias e formas de expressdo. Esta ligado a dimensdo simbolica da cultura.
Como me posiciono no mundo? Que relagoes estabelego? Como ajo, como me
relaciono? Tudo isso também se conecta a esse conceito, que tem tanto uma
dimensdo orgdnica e bioldgica quanto uma dimensdo psicologica. (Geovana
— mediadora).

Com a abertura para as falas, registramos as seguintes impressoes acerca da afetividade

na pratica docente dos professores participantes,

Acho que a palavra-chave é afeto. Afeto é aquilo que vocé provoca no outro.
Quando conseguimos estabelecer esse vinculo afetivo com nossos alunos, eles
respondem melhor a tudo aquilo que queremos transmitir. Quando a turma
tem esse lago, as coisas fluem com mais leveza. Para mim, a palavra-chave é
essa. (Gaudi).

S6 um comentdario rdpido sobre afetividade: no segundo encontro, vocé [a
mediadora] chamou vdrias pessoas pelo nome. Quando ndo sabia,
perguntava. Na minha segunda aula, mesmo sendo uma turma pequena, eu
fazia chamada olhando nos olhos dos alunos. Uma aluna me perguntou:
“Professor, o senhor sabe o nome de todos?”. E eu disse: “Sim, vocés sdo
meus alunos”. Ela se espantou e comentou que a maioria dos professores ndo
sabe. (N. Quintana).

Ano passado, fizemos uma atividade com o PET da mecdnica, em que a tutora
convidou os professores mais "tranquilos"” e eu fui um dos convidados. A ideia
era abrir um espaco para os alunos falarem das dificuldades com os
professores. Vocé falou da falta de afeto no ensino superior, e isso me lembrou
dos relatos deles. Perguntamos: “O que é aprendizado para vocés?”. A
maioria respondeu que aprender ¢ doloroso, penoso, que exige sofrimento.
Ou seja, o prazer em aprender foi substituido por um sentimento de peso. Acho
que isso também estd relacionado a falta de afeto. Sem afeto, déi mesmo. E
desafiador. (Huxley).

O relato de Huxley evidencia um aspecto recorrente nas experiéncias docentes e
discentes: a percep¢ao do aprender como um processo doloroso, frequentemente associado a

falta de afeto e acolhimento nas relagdes pedagdgicas. Ao narrar que seus estudantes descrevem
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o aprendizado como algo “penoso” e “sofrido”, o professor revela a permanéncia de uma cultura
marcada pela ideia de esfor¢o desvinculado do afeto e da curiosidade. Essa “dor de aprender”
pode ser compreendida como sintoma de um modelo de ensino centrado na performance e na
cobranca, que pouco reconhece a dimensao emocional e relacional do processo formativo.

As falas dos demais docentes revelam também o afeto como elemento central da
pratica pedagogica, contrapondo-se a logica tradicional do ensino superior, marcada pelo
distanciamento nas relagdes. Quando Gaudi afirma que “a palavra-chave ¢ afeto”, aponta para
o vinculo como condi¢d@o para que a aprendizagem aconteca de forma leve e significativa, o que
Leite (2012) reconhece ao destacar que a afetividade influencia diretamente o processo de
ensino-aprendizagem. N. Quintana e Huxley, por sua vez, evidenciam a auséncia dessa
dimensdo em muitos contextos universitarios: o ndo reconhecimento do estudante, a falta de
vinculo e a percepcao do aprender como sofrimento revelam os efeitos de praticas pedagdgicas
desumanizadas.

Os docentes narram experiéncias em que o acolhimento, o olhar atento e a escuta ativa
criaram espagos de aproximacao e pertencimento. Como destacam Leite (2012) e Lima e Stella
(2020), a afetividade, quando incorporada a pratica pedagdgica, contribui para a construcao de
vinculos significativos e fortalece a mediacdo do processo de ensino-aprendizagem. Essas
experiéncias nos mostram que a afetividade ndo se resume a um sentimento abstrato, mas se
realiza na forma como o professor reconhece a presenga do outro, legitima sua historia e se

posiciona eticamente na relagdo com os estudantes.

Dar 25 aulas tudo bem, mas se vocé trata 25 pessoas com atengdo... Eu nem
ia falar isso, é algo meu, mas vocé fez a mesma coisa e eu percebi. Eu poderia
ter ficado quieto, o aluno poderia ndo ter me dito nada, mas da para perceber
que estd fazendo efeito. Isso é afetividade. As vezes, o aluno ndo verbaliza,
mas ele sente. Isso é acolher. E o que aproxima o aluno da aula. Sdo os
pequenos detalhes — tratar o outro como vocé trataria qualquer pessoa no
cotidiano. A sala de aula ndo precisa ser um ambiente diferente nesse sentido.
(N. Quintana).

Lembro de professores que faziam questdo de demonstrar afeto. Isso é
importante, mas eu me questiono: serd que estamos, como sociedade,
trabalhando a inteligéncia emocional, esse repertorio emocional? Eu dou
aula para ingressantes e sempre pergunto: “Vocés se sentem acolhidos
aqui?”’. A resposta costuma ser “sim”, principalmente comparado a outros
cursos. Ja recebi alunos propondo projetos de acolhimento, com reunides
para ajudar outros alunos, porque o ingresso é dificil — para os estudantes e
também para os professores. Criamos um projeto com encontros para tratar
questoes como afetividade, empatia e até o uso de uma linguagem menos
punitiva. Em um feedback, os alunos disseram que os momentos em que eu
falava de algo além do conteudo especifico eram os mais marcantes. Isso me
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fez refletir: sera que a sociedade atual, tdo voltada ao sucesso financeiro, ndo
esta deixando as relagoes humanas para tras? Vejo isso entre os professores,
nos colegiados. Onde estdo as relagoes humanas? Quando falo em
afetividade, penso que o problema é maior. (Marshall).

Uma aluna chegou atrasada, colocou a mochila e ficou prestando atengdo.
No intervalo, pensei em chama-la, deixar um espago aberto para ela falar, se
quisesse. Mas hesitei: professor novo, ndo quis ultrapassar o limite do
profissional. Quando voltei a sala, ela estava do mesmo jeito. Senti vontade
de chama-la antes da atividade, mas ndo fiz. Mais tarde, vi um e-mail:
desisténcia da disciplina. Ela disse que faltou muitas aulas — na verdade, so6
tinha faltado uma. Conversei com ela. Era uma aluna que escrevia muito bem,
ia bem nas provas. Ela acabou desabafando questdes pessoais e voltou para
a disciplina. As vezes, um gesto pequeno faz toda a diferenca. (N. Quintana).

Os gestos de acolhimento e o interesse genuino pelo outro ndo apenas humanizam o
ambiente universitario, mas também desestabilizam praticas docentes ainda marcadas por
distanciamento e tecnicismo. Leite (2012) afirma que a afetividade € constitutiva do sujeito e
da aprendizagem, enquanto Lima e Stella (2020) reforcam que o vinculo afetivo contribui para
consolidar uma pedagogia mais ¢tica e empatica. Nesse sentido, as experiéncias narradas
indicam que o compromisso afetivo do professor pode ser decisivo ndo apenas para o processo

formativo, mas para a permanéncia e para o bem-estar do estudante em sua trajetoria académica.

Tive um professor de Fisica na universidade que eu achava fantastico. Ele
resolvia muitos problemas no quadro e, depois, dizia: “Um aluno mais esperto
teria feito isso em dois minutos assim...”. Isso quebrava o ritmo, surpreendia.
A gente achava que ele ia ficar apenas no formal, mas ele trazia uma
abordagem diferente, mais proxima. (Alexandre de Alcantara).

No primeiro dia de aula, eu disse que daria aula de Biologia Celular, mas que
ali iriamos aprender também a falar em publico, a sermos pontuais e
desenvolver varias outras habilidades. Falei que aprender a disciplina em si
era possivel com leitura e dedica¢do, mas que eu tinha muito mais a oferecer
com minha experiéncia de vida. Dei exemplos: em uma entrevista de emprego,
vocé vai chegar atrasado? Entdo, treine isso na disciplina. Durante os
semindrios, vocés vdo aprender a se expressar. A disciplina seria um treino
para a vida académica e profissional. (N. Quintana).

As experiéncias relatadas por Alexandre de Alcantara e N. Quintana evidenciam
formas distintas, porém complementares, de constituicido da identidade docente. Ambas
expressam a tentativa de atribuir sentido a propria atuagdo, indo além da simples transmissao
de conteudos. Para Alexandre de Alcantara, a lembranga de um professor inspirador que
surpreendia pela criatividade e proximidade ilustra como referéncias vividas moldam modos de
ensinar e influenciam o estilo pedagdgico adotado. J4 a fala de N. Quintana revela uma

concep¢do ampliada da docéncia, que busca articular conteudos disciplinares com
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competéncias socioemocionais e formativas, entendendo a sala de aula como espago de
construcdo de sentidos para a vida. Como destacam Isaia e Bolzan (2008), a identidade docente
ndo ¢ um dado fixo, mas um processo continuo de reconstrucdo, permeado por valores,
experiéncias e praticas.

A construgdo da identidade docente no ensino superior aparece nas falas dos
professores como um processo em constante movimento, marcado pela busca de estratégias que
facam sentido diante dos desafios cotidianos da sala de aula. As experiéncias relatadas por Ted,
Shirley e Metamorfose revelam o carater artesanal da pratica docente, que se refaz a cada turma,

a cada tentativa, a cada escuta. Vejamos:

O que ¢ a aula universitaria, hoje? Se eu gravar um video... os alunos assistem
muitos videos atualmente. Uma coisa que deu certo na minha aula de desenho
foi gravar um video antes e outro depois. Eu dava a aula, eles tinham muita
duvida. Entdo, eu dizia: “Pessoal, vou gravar um video explicando como
fazer, com um exemplo a parte.” E funcionava. Eles gostavam tanto que
depois perguntavam: “Professor, vocé ndo vai fazer video? ” (Ted).

Eu t6 com uma disciplina ha um tempo ja, e ela esta completamente diferente
de quando eu comecei. A gente vai acertando, vai errando, vai mudando...
Mas eu sinto falta de ter exemplos praticos. Tipo hoje, por exemplo, fui
anotando algumas ideias que foram surgindo aqui, para aplicar. Fico
pensando: “Gente, o que eu faco? Como é que, na pratica, vou fazer essa
mudanca?” Eu sinto um pouco de falta disso. (Shirley Sharmann).

Colocar algumas coisas nessa primeira aula ja muda muito o significado
dela. Nao é so apresentar o plano de ensino e dizer “vamos ler junto porque
ninguém leu”. Ndo é sobre isso. Mas é essencial, porque, sendo, se a gente
for deixado solto, daqui a trés meses a gente volta pra aula expositiva, porque
nada deu certo.

Entdo acho muito necessario ter acompanhamento — quem quiser, quem
puder — para trocar ideia. Porque so pegar um livro, ler uma “receitinha’ e
tentar aplicar... a gente acaba voltando pro mesmo lugar. Da muito trabalho.
Cada turma é de um jeito. (Metamorfose).

Ao adaptar recursos como videos explicativos para além do tempo da aula, Ted
demonstra sensibilidade as formas atuais de aprendizagem e ressalta a importancia de estreitar
os vinculos com os estudantes. Shirley, ao relatar suas duvidas e a auséncia de referéncias
praticas, evidencia como o trabalho docente ¢ também solitario, € como a troca entre pares se
torna essencial para que mudangas acontecam de forma concreta. J4 Metamorfose alerta para o
risco de se retornar a métodos expositivos quando ndo ha acompanhamento coletivo, mostrando
que a docéncia exige partilha, tempo e coragem para experimentar. Como destaca D’Avila
(2021), a docéncia universitaria ndo se reduz a aplicacao de técnicas, mas envolve decisdes que

exigem sensibilidade, ética e autoria.
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As experiéncias formativas relatadas pelos docentes revelam o papel marcante — ora
positivo, ora negativo — que os professores que os antecederam exerceram em suas trajetorias.
TED e Metamorfose apontam para marcas deixadas por praticas autoritarias ou excessivamente

rigidas, que os fizeram refletir sobre os limites do modelo tradicional de docéncia. Vejamos,

No ultimo ano da graduagdo, o professor organizou os grupos de seminario
com base nas notas dos alunos — os de menor nota apresentavam primeiro,
os de maior, por ultimo. Era uma metodologia ativa: o aluno pesquisava, se
organizava e apresentava. No final, o professor fazia perguntas. So que ndo
deu certo. No dia da apresentagdo, ninguém quis apresentar. Inclusive, fui um
deles. A turma decidiu que ndo faria prova porque, segundo a gente, “ele ndo
deu aula”. Fizemos um abaixo-assinado e levamos a reitoria. Teve outros
problemas com esse professor, mas, do ponto de vista do aluno, sentimos que
o professor ndo queria trabalhar. (Ted).

Respondi aquele formulario online e me perguntaram sobre um professor que
me marcou positivamente. Lembrei de alguns nomes. O que me chamava a
atengdo era a forma como esses professores dominavam o conteudo e tinham
desenvoltura para dar aula. Isso me fez lembrar uma frase do texto dessa
semana: “O jeito de vocés falarem corresponde a minha vontade de ouvir.”
Agora, como docentes, temos que nos colocar no lugar do aluno. Eu me
interesso por quem fala bem de um assunto que gosto, mas eu também preciso
me tornar interessante para o aluno. Essa virada é dificil. E, na questdo da
afetividade, isso fica ainda mais evidente. As vezes, estou interessado em um
aluno que demonstra atengdo, mas o outro também esta atento, s6 que nao
demonstra. E, sem perceber, eu o afeto negativamente. (Alexandre de
Alcdntara).

Querem ver um exemplo de afeto negativo que nos marca na trajetoria
escolar? A avaliagdo. Muitas vezes, as experiéncias com avaliagdo geram
afetos tdo negativos que, ao sermos avaliados, sofremos bloqueios. Ja
ouviram: “Deu branco, eu sabia tudo”? Esse “branco” tem um componente
biologico, é algo orgdnico que impede a mobilizagdo das fungoes mentais
superiores para lembrar o que ja se sabia. (Geovana — mediadora).

Existe um discurso recorrente: “Na minha formag¢do eu chorava, o professor
destruia maquetes, gritava ‘isso esta ruim’...”. A gente virava noites, passava
por situagoes dificeis. Mas so porque sobrevivemos a isso, ndo quer dizer que
¢ normal. No meu departamento, esse discurso persiste: “Eu sobrevivi, esses
alunos sdo fracos.” Mas serd que o caminho é repetir esse massacre?
(Metamorfose).

A fala de Metamorfose traz a tona uma narrativa ainda muito presente na cultura
universitaria: a ideia de que o sofrimento ¢ parte inerente da formacao e que “sobreviver” a
experiéncias pedagdgicas violentas constitui uma espécie de rito de passagem, que revela a
permanéncia de praticas docentes marcadas pela hierarquia, pela desumanizacao e pela crenga
de que apenas os fortes resistem. Quando Metamorfose questiona “Mas sera que o caminho ¢

repetir esse massacre?”, emerge uma ruptura €tica: o reconhecimento de que ensinar e aprender
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ndo precisa se apoiar na dor, mas pode se fundar na constru¢do de vinculos e na experiéncia
compartilhada de crescimento.

J4 Alexandre de Alcantara e a mediadora Geovana, destacam o impacto de professores
que dominavam o contetido, mas cuja pratica afetava emocionalmente os estudantes — positiva
ou negativamente —, revelando o quanto a afetividade também se inscreve nas experiéncias
avaliativas. Isaia e Bolzan (2008) destacam que as referéncias formativas fazem parte do ciclo
inicial da carreira docente, sendo as experiéncias vividas durante a graduagao e a pos-graduagdo
decisivas na constituicdo das primeiras praticas e da imagem de ser professor. Para Marcelo
(2009Db), essas referéncias se entrelacam as concepcdes que os docentes desenvolvem sobre sua
identidade profissional e 0 modo como interpretam o proprio fazer pedagogico.

Nesse sentido, Libaneo (2013) enfatiza que a formagdo docente se d4 em um processo
continuo, em que a reconstrucao de saberes e a critica as vivéncias anteriores possibilitam a
ressignificagdo da pratica. J4 Cunha (2010) chama a atengdo para a necessidade de que os
professores desenvolvam uma racionalidade critica sobre essas experiéncias, para que nao
reproduzam modelos que contradizem a €tica € o compromisso formativo. Assim, as falas
analisadas evidenciam que a “referéncia da docéncia” pode se configurar tanto como inspiragao

quanto como alerta do que ndo precisa ser reproduzido.

5.2.4 Desenvolvimento Profissional Docente: das vivéncias formativas/colaborativas as

transformagdes nas praticas pedagogicas

p ) . . ~ . ~
‘A gente tem uma perspectiva muito particular, ndo é? Muitas vezes, ndo
entende o outro, as necessidades do outro.” Zenolinha

A docéncia no ensino superior tem sido, historicamente, atravessada por concepgdes
cristalizadas sobre o ensinar, muitas vezes pautadas por praticas transmissivas e por modelos
pedagogicos normativos, pouco sensiveis as singularidades dos sujeitos que compdem o espago
educativo. Ao longo da nossa pesquisa, emergiram depoimentos reveladores de processos de
deslocamento, tensdo e transformagao dessas concepgoes. Os professores participantes também
refletem criticamente sobre os sentidos atribuidos a aula universitaria, a escuta dos estudantes,
a avaliacdo, ao uso de metodologias ativas e ao lugar da afetividade e da autonomia na pratica
docente.

Cunha (2010) aponta que o desenvolvimento profissional docente ocorre na

intersec¢cdo entre a experiéncia vivida e a reflexdo critica sobre a propria pratica, sendo
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permanentemente reconfigurado nas relagdes com o outro, com o saber e com a instituicao. Ja
Isaia e Bolzan (2008) elucidam que a formagdo docente ¢ continua e situada, marcada por
vivéncias que, quando compartilhadas, tornam-se dispositivos formativos potentes. E nesse
sentido que esta categoria se estrutura: as falas analisadas evidenciam um movimento de
desconstru¢ao de modelos pedagdgicos rigidos e a abertura a novas possibilidades de ensinar,
aprender e conviver.

As experiéncias relatadas demonstram que o desenvolvimento profissional ndo se da
por acumulo linear de técnicas, mas pela problematizagdo dos proprios modos de ensinar, pelo
reconhecimento dos limites das praticas instituidas e pela escuta sensivel ao outro. Encontramos
nos relatos de alguns professores que, a partir das experiéncias formativas no decorrer das
sessoes reflexivas, flexibilizam os critérios avaliativos, que reelaboram o plano de ensino com
base nas necessidades reais dos estudantes, que passaram a dialogar mais com sujeitos de
diferentes realidades culturais e que assumem a incompletude de suas certezas pedagogicas, o
que entendemos como parte da constancia do processo formativo.

Essa categoria, portanto, agrupa relatos que evidenciam deslocamentos pedagogicos
impulsionados por vivéncias formativas, por trocas com colegas e pelo enfrentamento de
desafios concretos em sala de aula. Sdo registros que revelam uma humana docéncia: viva,
inacabada e reflexiva — que se forma e se transforma na relagdo com o outro € no exercicio

constante de novas construcdes. Vejamos

Na semana passada, algo me marcou durante uma reunido no departamento.
Estamos passando por crises internas e, por conta disso, foi organizada uma
mediagdo entre professores e alunos. A mediagdo estd sendo conduzida por
uma moga da Psicologia e outra do Direito. A situagdo ficou tdo critica que
foi necessario esse tipo de intervengdo, com base na comunicagdo ndo
violenta. Durante uma das reunies com os professores, tentdvamos expressar
nossas necessidades. E ela, a mediadora, perguntava: “Mas o que vocés
precisam?” A resposta imediata era sempre em relagdo ao aluno:
“Precisamos que o aluno faca isso, que ele seja mais aquilo...” Mas ela
interrompia: “Ndo, o que vocés precisam? Ndo o que esperam do aluno, mas
0 que vocés, como professores, realmente necessitam?” Isso nos
desestabilizou, porque é muito comum deslocarmos o foco da nossa propria
necessidade para o comportamento esperado do aluno.
[...] 0 que fazemos com o contetido quando estamos imersos em uma aula tdo
intensa, tdo carregada de emogoes e relagoes? Como equilibrar esse desejo
de escutar o aluno — que é algo valioso, prazeroso até — com a
responsabilidade de cumprir o conteudo programado? Essa diuvida aparece o
tempo todo: “Mas eu vou parar para ouvir o aluno? E o conteudo?” A
facilitadora dizia que sim, que é possivel — que o proprio plano de ensino
pode prever momentos de escuta. Mas seguimos nesse dilema: abrir ou ndo
abrir mdo do conteudo? Em situa¢des-limite, como essa que estamos vivendo,
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essa tensdo entre escutar e ensinar se torna ainda mais evidente.
(Metamorfose)

Situagdes como a mediagdo institucional vivenciada por Metamorfose, em que se
desloca o foco do comportamento esperado do aluno para as necessidades reais do professor,
revelam a complexidade do cotidiano docente e a urgéncia de espagos de escuta e autorreflexao.
Esse movimento de reposicionamento critico da docéncia como pratica situada encontra eco
nas proposi¢des de Cunha (2010) ao apontar que o desenvolvimento profissional ocorre por
meio da problematizacdo das experiéncias e pela busca de coeréncia entre valores, concepgoes
e acdes. Ao mesmo tempo, praticas como o juri simulado (Gaudi), a instrugcdo por pares
(Marshall), a aprendizagem entre pares (Metamorfose) e o uso de situagdes-problema aplicadas
(Marie Curie) revelam a abertura dos docentes a ado¢ao de metodologias mais colaborativas,

contextualizadas e responsivas a realidade dos estudantes.

E, se o professor ndo constroi um ambiente de didlogo e abertura, a aula
acaba sendo so dele. Vira uma palestra, e ndo um espago de troca. (Girassol).

Eu gostei demais da historia do juri simulado. Ja tinha feito em outras turmas,
mas nessa foi muito bom. Vocé vai marcando no quadro e eles mesmos vdo na
torcida. Quem é a promotoria, quem é a defensoria... Eles mesmos entraram
e incorporaram o palavreado e tudo. (Gaudi).

Tem uma metodologia que eu ja utilizei que chama instrugcdo pelos pares.
Funciona basicamente assim: comego com 5 ou 10 minutos de aula expositiva
mesmo. Depois, coloco uma questdo com quatro alternativas e uso um sistema
de votagdo para os alunos escolherem a resposta. Escaneio as respostas: se
menos de 30% acertam, significa que a maioria ndo entendeu o contevido —
entdo eu volto e explico de novo. Se ficam entre 30% e 70%, eu coloco os
alunos para discutirem entre si e depois mostro de novo. Em geral, eles
aumentam o nivel de acerto. Se mais de 70% acertarem, sigo em frente, porque
o conteudo foi compreendido. Tudo é feito por um aplicativo. (Marshall).

Uma coisa que eu fago as vezes também, como ensino algumas coisas mais
técnicas, é distribuir a tarefa e perguntar: “Conseguiram? Quem conseguiu?
Quem ndo conseguiu?”’ E ai, quem conseguiu, ajuda quem ndo conseguiu. Até
porque eu ndo dou conta de passar de computador em computador.
(Metamorfose).

Para mim também, so funciona se for uma situagdo prdtica. Por exemplo, em
materiais de constru¢do: eu coloco a atividade, a gente vai fazendo a
identificacdo, dou varias caracteristicas dos materiais e pergunto: “Para
vocé, qual seria a melhor op¢do?” Ai cada aluno escolhe uma e comega a
discutir. Tem mais de uma solugdo possivel, e isso eles gostam, eles entendem.
Mas so quando ¢é algo aplicado. (Marie Curie).
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Essas experiéncias, ainda que pontuais, indicam um deslocamento em dire¢do a
praticas menos centradas na transmissao e mais voltadas a construcdo compartilhada do
conhecimento, em sintonia com as defesas de Isaia e Bolzan (2008) sobre a docéncia como
pratica reflexiva e em constante reconstru¢ao. Como afirma Marcelo (2009a), o professor que
aprende ¢ aquele que transforma sua experiéncia em saber profissional, rompendo com a
repeti¢do automatica e se assumindo como sujeito de sua formagao.

A partir da reflexdo de Terezinha Rios (2008), em um dos textos que trabalhamos
durante nosso processo formativo, intitulado: “4 dimensdo ética da aula ou o Que nos Fazemos
com eles”, compreendemos que a aula, mais do que uma transmissao de conteudos, ¢ um espago
relacional construido entre sujeitos. Como afirma a autora, “uma aula ndo se da, se faz” (Rios,
2008), pois ela emerge do encontro entre professor e estudantes, ancorada em dimensdes éticas,
politicas e estéticas que se manifestam na pratica pedagogica cotidiana. A fala do participante
Bogica ecoa essa compreensdo ao afirmar que “a reciprocidade pode ser combinada’,
evidenciando que o processo educativo exige dialogo, escuta e pactos construidos
coletivamente, como o contrato didatico que trabalhamos também durante a formagao. Essa
reciprocidade pedagogica, alicercada em direitos e deveres, em combinados éticos e
experiéncias compartilhadas, demanda do professor um posicionamento consciente, capaz de
promover nao apenas aprendizagens, mas também a formag¢do humana. Assim, a aula se torna
um espaco de convivéncia e responsabilidade mitua, onde o respeito ¢ também parte de um

caminhar coletivo.

"Uma aula ndo se da, se faz." Se a aula é algo construido junto com os alunos,
¢ preciso conscientiza-los sobre a importancia da reciprocidade. Eu acho que
essa reciprocidade parte de direitos e deveres, de combinados, de uma
concepgdo de vida, de vivéncia mesmo. E pode ser algo construido no inicio
ou ao longo do curso. Primeiro vem o respeito, que é parte desse processo. E
conscientiza-los para isso... Acho que a reciprocidade pode ser combinada.
(Bogica)

Esse entendimento ético do processo pedagodgico também aparece nas falas dos
professores Metamorfose, Huxley e Ted, quando apontam para a importancia de acolher a
imaturidade dos alunos ingressantes, criar contratos didaticos e flexibilizar estratégias
avaliativas. Metamorfose reflete sobre a necessidade de “entender juntos” os cddigos da vida
universitaria, revelando uma preocupagdo com a inclusdo simbolica dos estudantes no novo

espaco.
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Eu lembro que, quando fui dar aula para uma turma do primeiro ano, uma
professora comentou comigo: “E impressionante como eles chegam tdo
deslocados que ndo conseguem nem ir ao banheiro sem pedir.” Ela dizia:
“Eles sao muito imaturos.” E ai eu fiquei pensando: sera que alguém ja falou
para eles que podiam?

Por isso, acho que esse momento do contrato ¢ fundamental, especialmente
com alunos ingressantes. E importante padronizar alguns procedimentos.
“Agora vocés estdo na faculdade, entdo vamos entender juntos: como vai
ser?” Pergunto: “O que vocés acham de sair para ir ao banheiro? Como
vocés costumam fazer? E em rela¢do a disciplina de projeto?” A vida inteira
o professor pergunta e o aluno responde o que é certo. Mas ai chega na
disciplina de projeto e ndo tem resposta certa. “Vamos fazer até acabar o
tempo” — e ai o tempo acaba, vocé ndo termina, e acaba desistindo.
(Metamorfose).

Ja Huxley denuncia a rigidez de um modelo educativo pautado na resposta pronta,

onde pensar de forma autdnoma provoca “tela azul”. Sua critica ressoa na proposta de Rios

(2008), ao afirmar que a aula deve ser lugar de abertura para o novo, de instalacao da igualdade

na diferenca. Por sua vez, Ted expressa um compromisso ético com o desenvolvimento dos

estudantes ao incentivar reentregas ¢ percursos formativos personalizados. Esses gestos, que

ultrapassam a técnica, revelam o professor como um mediador atento as singularidades de seus

alunos, que compreende a docéncia como agdo politica e formadora, sensivel aos tempos, as

dificuldades e as poténcias do outro.

A minha disciplina é de desenho de pegas, entdo o aluno precisa desenhar. Até
entdo, eu fazia muito assim: trazia exemplos de pecas e dizia “Desenha ai”.
Mas uma vez decidi fazer diferente: propus que eles mesmos escolhessem as
pegas ou equipamentos e desenhassem. Ai deu “tela azul”. Eles ndo sabiam
o que escolher. Perguntavam: “Eu posso escolher tal coisa?” — “Pode.” “E
tal coisa?” — “Pode.” “Mas tal coisa ¢ mais facil?” — “Ndo sei...” Vejo
muito isso na engenharia. As questoes sdo sempre do tipo: “Considerando
temperatura tal, velocidade tal, a Terra azul... calcule tal coisa.” Tem sempre
a formulinha. Ai ¢ s6 pegar os dados, aplicar na formula e resolver. Mas
quando vocé diz: “Descubra” — sem indicar a formula ou as condi¢oes — ai
trava. Porque estdo muito condicionados a receber tudo pronto. dado, dado,
formula, resposta. (Huxley).

Concordo plenamente com tudo isso que vocé estd comentando — inclusive
sobre conversar com o aluno, entender qual ¢ a dificuldade dele, apontar
caminhos, direcionar As vezes, o aluno entrega uma atividade, e eu proponho
uma nova para toda a turma. Ai eu falo: “Vocé consegue melhorar isso aqui!
Tenta reentregar.” Mesmo que esteja fora do prazo, eu digo: “Tudo bem, faz
de novo.” (Ted).

Eu adoro feedback, e sempre peco para os alunos fazerem, mas eles
geralmente ndo ddo. Eu tento de varias formas. As vezes eles ndo entram na
avaliagdo docente, entdo no ultimo dia de aula eu pego: “Olha, escrevam
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algo.” Dou papel, digo que ndo precisa colocar o nome, porque isso me ajuda
(Marie Curie).

Ja percebi que os alunos que vdo a vista de prova — que eu fago no meu
hordrio de atendimento — acabam se abrindo mais. E nesse momento que
consigo conversar melhor com eles. E aqueles que tém mais dificuldade
geralmente vdo melhorando ao longo do curso. Claro, nem todos vdo. Mas
agora, depois de tudo que a gente conversou, fiquei pensando: ja que temos
o0 hordrio de atendimento, por que ndo usa-lo para conhecer melhor o aluno?
Talvez eu possa estipular esse momento como uma forma de avaliagdo:
marcar dias para que cada um passe por esse momento mais individualizado.
(Marie Curie).

Conforme previsto no cronograma anteriormente apresentado, o curso contou com a
participagdo da professora Dra. Ketiuce, da Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMQ),
que dialogou com os participantes sobre metodologias ativas. Para subsidiar essa discussao, foi
indicada a leitura do texto 4 metodologia enquanto ato politico da pratica educativa, de Tolani
Vasconcelos (2014). Nesse estudo, a autora defende que a escolha metodologica no processo
educativo ndo se configura como neutra ou meramente técnica; ao contrario, expressa uma
posi¢cdo politica e epistemologica do educador diante do conhecimento, dos sujeitos da
aprendizagem e da funcao social da escola.

Vasconcelos (2014) evidencia que toda metodologia de ensino estd ancorada em uma
concepgdo de conhecimento, de ser humano e de sociedade, de modo que o ato pedagdgico esta
sempre impregnado de intencionalidade. Essa perspectiva dialoga com a pedagogia critica de
Paulo Freire (1996), ao reconhecer que ensinar ndo ¢ transferir contetidos, mas criar
possibilidades para a producdo de sentidos, o que implica uma postura ética e politica do
educador. De maneira convergente, Giroux (1997) reforca que o trabalho docente envolve
escolhas que podem tanto reproduzir quanto transformar modelos de sociedade, situando o
professor como um intelectual piblico capaz de intervir criticamente na realidade.

Assim, ao deslocar o debate metodologico do campo estritamente técnico para o
campo ético-politico, Vasconcelos (2014) evidencia que a pratica educativa constitui um ato
intencional e historicamente situado, reafirmando que ensinar significa, inevitavelmente, optar
por determinados modos de compreender e intervir no mundo.

Durante o nosso percurso formativo, pedimos aos docentes que falassem sobre suas

concepgoes de metodologias ativas e tivemos as seguintes respostas:
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Quadro 30 — Concepgdes de metodologias ativas segundo os professores participantes
CONCEPCOES DE METODOLOGIAS ATIVAS SEGUNDO OS PROFESSORES
PARTICIPANTES
Participante Concepcio
Ted Metodologia ativa envolve a participacdo dos alunos de forma que eles
colaborem com a construgdo e desenvolvimento da aula.
Flor de Maracujéd | Recurso utilizado para favorecer o aprendizado e a aplicabilidade.
Acgoes planejadas que buscam de modo afetivo a troca de conhecimento em

Bogica

uma aula.
Alexandre de Conjunto de técnicas que visam facilitar o aprendizado e o estreitamento da
Alcantara rela¢do aluno-professor.
iy E um modo de ensinar que propde conscientizar o aluno que ele também pode
Abelha operaria que prop d p

participar da sua propria aprendizagem.
A minha tem a ver com a concepc¢ao da aula, da metodologia, mas que tem que
ser definida pela cultura que a gente esta vivendo. Nao da para s6 colocar s6 a
metodologia ativa, sendo os alunos vao falar que esse professor ndo quer dar
aula.
Consiste em procedimentos adotados visando a aprendizagem do contetido em
volta da participacio ativa do aluno.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

David Gilmour

Vitoria

D’Avila (2021) acredita que o ato de ensinar deve ir além da mera reprodugio de
conteudos, incorporando elementos de afetividade, escuta e presenga pedagogica. Para a autora,
o professor precisa construir um ambiente que acolha a pluralidade de experiéncias dos alunos,
favorecendo um espaco de coautoria e implicagdo com o processo formativo. As propostas
metodoldgicas apresentadas em sua produgdo — como oficinas, rodas de conversa,
dramatizacdes e jogos simbdlicos — visam estimular o envolvimento sensivel e a participagao
ativa dos estudantes. Ao propor esse “cardapio pedagogico”, D’Avila (2021) rompe com a
linearidade das metodologias tradicionais e propde uma abordagem dinamica, ancorada na
valorizacdo da experiéncia estética e relacional da aula como tempo-espago de significacao
compartilhada.

Para D’Avila (2021), os métodos de ensino ndo sdo neutros, mas sim "dispositivos
poéticos" que criam possibilidades formativas, a partir da escuta e da experiéncia vivida em
sala de aula. Nessa perspectiva, as falas dos docentes revelam uma valorizagdo da participagao
dos alunos como eixo da acdo pedagogica: para Ted, isso se manifesta na coautoria da aula;
para Abelha Operaria, na conscientizagdo do estudante como agente de sua propria
aprendizagem; para Bogica, na afetividade como catalisadora do conhecimento. A dimensao
relacional também aparece com forga nas falas de Alexandre de Alcantara e Flor de Maracuja,
que associam as metodologias ativas ao estreitamento das relagcdes e a aplicabilidade dos
conteudos. Ja David Gilmour aponta criticamente para a necessidade de contextualizagdo

cultural e equilibrio metodoldgico, evitando o uso mecanico ou descontextualizado das
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estratégias ativas. Na sequéncia destacamos consideracdes dos professores a respeito de

metodologias ativas:

Eu vejo no programa a proposta de metodologia ativa, mas uma critica que
eu tenho, pessoalmente, é que a forma como muitas pessoas querem aplicar
ndo corresponde ao que de fato é metodologia ativa. Ela exige preparagdo de
dias, planejamento para varias aulas, estudo, convencimento do aluno,
organizagdo de encontros... E algo mais profundo. A impressdo que eu tenho
¢ que ha uma confusdo entre metodologia ativa e dindmica de grupo. E eu
acho que essas coisas ndo deveriam ser confundidas. (Abelha Operaria).

Tem cinco disciplinas em que todo mundo passa seminario para fazer. Entdo,
o0 aluno passa muito tempo se preparando. Mas essa foi uma reflexdo que eles
mesmos trouxeram: “Professora, ndo adianta. Eu e meu grupo preparamos
algo, apresentamos... mas os outros alunos ndo vivenciam aquilo com a gente.
A gente apresenta e simplesmente acabou.” Ndo tem discussdo, ndo tem
participagdo de todo mundo.

E eu acho que é isso: as pessoas precisam ter interesse em aprender um pouco
mais. E dificil, dd trabalho, mas é muito mais proveitoso — e prazeroso —
para o aluno também. So que hoje, muita gente ndo estd fazendo a parte que
nos cabe nesse processo. (Flor de Maracuja).

A gente exige muito dos alunos, mas nem sempre pensa nas atividades que
poderiam ser feitas dentro da propria sala de aula, no tempo da disciplina.
Outra coisa que me incomoda na minha pratica é essa ideia de uma aula igual
para pessoas diferentes.

A metodologia ativa, pra mim, ndo é so trazer o aluno para construir o
conhecimento com o professor, ter autonomia. E também romper com essa
aula hegemonica, porque cada um tem um jeito de aprender, um tempo para
aprender. As vezes, o aluno ndo faz nada o periodo inteiro, e s6 no final é que
caem todas as fichas. E a gente fica nessa aflicdo de querer controlar o tempo
e a forma como ele aprende.

Penso que a metodologia ativa é justamente isso. fazer o aluno assumir seu
protagonismo — e, com isso, a gente também aprende. (Zenolinha).

Apresentamos aos docentes a imagem que estd abaixo, com os dizeres: “‘Um macaco

viu um peixe na agua e o tirou de 1a pensando que estava salvando sua vida. O peixe morreu...

Como ¢ importante entendermos o mundo do outro.”
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Fi
Um macaco vill 4m peixe na dqua e o

Eirou de ld pensando que estava
salvande sua vida-

ura 9 — O macaco e o peixe

O peixe morreus:*
Como € importante entendermeos o murndo
do outrol

Fonte: Acervo da autora

Sobre essa imagem, Zenolinha discorreu sobre questdes que atravessam a
universidade, no sentido da nao inclusdo, da ndo preparagdo para acolher e de burocracias

institucionais.

A gente tem uma perspectiva muito particular, ndo é? Muitas vezes, ndo
entende o outro, as necessidades do outro. E ai entra essa questdo dos alunos
com deficiéncia... Fico pensando nisso. Temos, por exemplo, um aluno com
autismo, nivel 2. Pedimos [...] uma lista com orientagées: como cuidar, como
lidar... Porque isso tem aparecido com frequéncia.

E ndo so o autismo — os meninos com depressdo tambéem. E depressdo ndo
se resolve com remedinho. E um processo. Ai vem a pergunta: como lidar com
esses alunos diante desse tempo institucional, esse tempo fechado de periodo?
Acho que é isso: o quanto a gente ¢ “macaco”, e o quanto a propria
institui¢do também é, no sentido de querer definir o que é o outro, o que é
interessante para o outro, sem respeitar o tempo e as necessidades dele.

(Zenolinha).

A imagem do macaco que, acreditando estar salvando um peixe, retira-o da agua e,
inadvertidamente, causa sua morte, ilustra de forma poética e critica o risco de agir sem
compreender o universo do outro. A fala da professora Zenolinha reforca essa metafora ao
refletir sobre a tendéncia de interpretar o comportamento e as necessidades dos estudantes a
partir de uma perspectiva limitada, muitas vezes institucionalizada, desconsiderando suas
singularidades. Ao mencionar estudantes com autismo ou em sofrimento psiquico, Zenolinha
aponta para uma critica a 16gica uniforme do tempo escolar e a tentativa de enquadrar todos os

corpos € mentes em ritmos € modos padronizados. Essa critica se aproxima da concepgao de
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Cristina D’Avila (2021) ao defender uma didatica sensivel que valoriza a escuta, a presenga e
o reconhecimento das experiéncias singulares. O “ser macaco”, na metafora de Zenolinha,
representa a auséncia de escuta e de mediagdo critica; uma atuagdo bem-intencionada, mas
desconectada da alteridade e da complexidade da formagao humana.

As andlises dos depoimentos a luz do referencial tedrico indicam que a docéncia, em
sua complexidade, ¢ um campo de tensoes e possibilidades, onde a critica e a esperanga ndo sao
polos opostos, mas forcas que se retroalimentam. Ao longo deste percurso, identificamos
deslocamentos significativos nas concepgdes € nas praticas dos professores participantes, que,
mesmo atravessados por incertezas, resisténcias institucionais e cansagos cotidianos,
demonstram disposi¢do para repensar, escutar, partilhar e reconstruir.

Nos depoimentos a docéncia aparece como um fazer inacabado, marcado por
experimentacdes, aprendizados situados, trocas colaborativas e reconfiguracdes éticas. As
contradigdes ndo sdo negadas, mas assumidas como parte do processo formativo: o desejo de
inovar convive com a inseguranga; o compromisso com o estudante desafia os limites do tempo
e da estrutura; a abertura ao didlogo exige esforco, rentincia e reinvencao constante. Ainda
assim, emerge entre esses professores uma pedagogia da presenca e da escuta, que busca
transformar o espaco universitdrio em territorio de convivéncia, de coautoria e de
reconhecimento das diferencas.

Conforme argumenta Cristina D’Avila (2021), a aula ndo é um produto pronto a ser
entregue, mas um tempo-espago construido coletivamente, onde se entrelacam sentidos, afetos
e escolhas éticas. Nessa dire¢do, reafirmar a docéncia como pratica situada e politicamente
implicada ¢ também afirmar a urgéncia de condi¢des formativas, institucionais ¢ humanas que
sustentem esses processos de transformacao.

Diante do exposto reconhecemos que nao ha receitas prontas para uma docéncia
significativa, mas ha caminhos possiveis — ¢ eles se abrem quando ha escuta, humildade e
disposi¢cdo para o didlogo. Em tempos marcados por crises, retrocessos e precarizacao do
trabalho docente, sustentar uma postura reflexiva, ética e sensivel €, por si s6, um gesto de
resisténcia e esperanca. E € nessa tensdo criativa entre critica e possibilidade que, talvez,

possamos continuar nos tornando professores.
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5.2.4.1 Condigoes concretas do trabalho docente na Universidade: vivenciando a dinamica

reflexiva “Arco de Maguerez”

O ato de escutar o outro é hoje para mim, como educadora, uma das
primeiras posturas pedagogicas que trabalho com o educador no seu
processo de formagdo. [...] Se o ato de escuta é percebido e exercitado como
instrumento metodologico de trabalho, o educador tem condigées de realizar
uma leitura mais adequada sobre as necessidades daquele a quem educa.
Aprender a escutar o corpo do outro esta relacionado com o aprendizado do
dialogo. (Dowbor, 2008, p. 35-36)

Durante um dos encontros formativos, realizamos uma dindmica inspirada na
Metodologia da Problematizacio com o Arco de Maguerez, tendo como tema central
“Docéncia na Universidade: saude e precariza¢do do trabalho docente”. A proposta teve
como objetivo provocar uma reflexdo critica a partir da realidade concreta vivenciada pelos
proprios professores, articulando teoria e pratica em uma abordagem ativa e coletiva. Divididos
em grupos, os participantes percorreram as cinco etapas do arco: observacdo da realidade,
identificacao dos pontos-chave, teorizagao, elaboracdo de hipdteses de solugdo e aplicagao a
realidade.

Na ultima etapa cada grupo construiu um painel coletivo utilizando cartolinas, recortes
visuais e fragmentos textuais para representar a solugcdo proposta. Essa vivéncia permitiu nao
apenas compreender a estrutura da metodologia, mas também experimentar sua poténcia
formativa ao transformar situacdes reais em objeto de reflexdo pedagdgica. Como destacam
Berbel e Gamboa (2011), o Arco de Maguerez parte de um olhar atento sobre a realidade e
promove uma aprendizagem significativa, por meio de um movimento dialético entre acao e
reflex@o, em que o conhecimento emerge como resposta a problemas concretos.

A proposta buscou ndo apenas vivenciar uma metodologia ativa de ensino, mas
também provocar reflexdo critica sobre as condigdes concretas de trabalho na universidade,
favorecendo uma formacao docente sensivel, situada e politicamente implicada. Como destaca
D’Avila (2021), a aula pode (e deve) ser um espago de produgdo coletiva de sentido, onde a
escuta, a experiéncia e a coautoria sao elementos centrais. Ao trazer a precarizagdo como tema
e o arco como método, a atividade tensionou os limites da pratica docente e convidou os
participantes a imaginarem caminhos possiveis, ainda que provisorios, para o enfrentamento
das contradigdes institucionais.

Abaixo estao as imagens dos cartazes produzidos pelos grupos, acompanhadas da fala

de cada representante do grupo a respeito da dindmica trabalhada, vejamos:
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Quadro 31 — Cartazes e falas dos grupos elaborados durante atividade em grupo
ATIVIDADE EM GRUPO - PENSANDO A PROFISSAO DOCENTE
Grupo 1 - Ted, Huxley, Bogica, Vitoria

Com tudo isso que precisamos fazer: pesquisa, edital, extensdo, pos-graduagdo, gestdo... isso acaba
fazendo o que com o docente? Acaba espremendo-o, fazendo sair sangue mesmo, porque nos ficamos
tdo focados naquilo que ficamos sobrecarregados. Entdo, com base nessas informagoes, nos
percebemos que com tudo isso, faz com que surja o burnout. [...] surgiu um novo mundo, novas
pessoas, pessoas diferentes... e depois da pandemia isso ainda piorou. A partir dai pensamos em dar
um passo para tras e olhar a partir do ponto de vista dos alunos, que também sdo adultos, e integrar
através de politicas educacionais, e incentivo também em alguma agdo entre os docentes.
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Grupo 2 - D. Girassol, David Gilmour, Flor de Maracuja

Entdo nos comegcamos com uma imagem aqui, com um professor meio desesperado, sem tempo,
afobado, perdido, numa série de acoes e responsabilidades... e nos usamos aqui o isolamento
individual, ou seja, esse é um problema que gerou ou que pode gerar alguma questdo relacionada
a saude. Na segunda, que sdo os pontos chave, nés usamos a figura de uma pessoa amarrada ao
celular. Nos tivemos uma discussdo muito legal, muito construtiva, nos construimos todos esses
eixos a partir da experiéncia. A outra imagem é de uma professora com dor nas costas por conta
desses desafios, e usamos aqui as frases "adoecimento", "fisico" e "emocional". dentro da
teorizagdo nos usamos um texto que fala especialmente da descricdo do que é a docéncia. Nos
fizemos uma avaliag¢do do que é a docéncia, e na continuagdo desse texto, fizemos uma relagdo entre
a docéncia e o que é o pesquisador. [...] a forma como sdo contratados é que vale mais quem publica
mais do que o outro lado, que é o lado da didatica. La no eixo das hipoteses de solugdo, levando em
conta as questoes da doenga, da afobagdo, da falta de tempo e todas essas questoes que dificultam
o dia a dia do docente, nos usamos como uma hipotese para a solug¢do dos problemas, a
institucionalizac¢do da formagdo continuada |[...].




248

Grupo 3 - Gaudi, Metamorfose, A.

Aqui a gente tentou expressar o filme da nossa vida como docentes, e a principio a observagdo da
realidade, que nos destacamos a saude fisica, mental e emocional, e com relagdo a insalubridade
porque muitos de nos trabalhamos com agentes quimicos, biologicos, radioativos, e muitos de nos
ndo estamos recebendo insalubridade por isso. A sobrecarga porque nos somos cobrados pela
motivag¢do dos alunos, mas ninguém se importa com a motivagdo do professor [...] e uma espécie
de abandono (em relagdo a qualidade). Entdo nds colocamos também que essa cultura da
competitividade, disputa de egos, formagdo de guetos de poder, tornam-se habituais e ndo por acaso
sdo naturalizados, tornando a ambiéncia universitaria hostil e inaudivel. E ai, com relacdo a
teorizagdo, dentro dos nossos textos a gente discutiu algumas informagoes, que muitas vezes a gente
pensa "quem ndo estd feliz onde estd, tem que mudar de lugar". Se as coisas ndo mudam, a gente
tem que mudar? [...] e ai nossos alunos ficam prejudicados também |[...] Entdo, primeiro é ter os
nossos direitos trabalhistas preservados, como pagamentos das nossas devidas agdes prestadas,
segundo que a gente tem que ter as nossas horas trabalhadas respeitadas. [...] entdo a gente também
tem que tomar alguns passos pessoais, para poder sobrar tempo para cuidarmos da nossa propria
saude, fisica, mental e afetiva. [...]
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Grupo 4 - Marshall, Marie Curie, e M.

Isolamento, falta de colaboragdo e desmotivagdo dos professores, eu acredito que 60% dos docentes
tomam remédio. Uma tesoura que representa os cortes que sofremos nos ultimos anos na
universidade, tanto na pesquisa, quanto na extensdo e nos salarios. Uma das solugoes que a gente
propos foi o incentivo do trabalho colaborativo, porque eu acho que é cada um por si, e tentar
valorizar o ensino, pesquisa e extensdo. Quem faz ensino e extensdo ndo é tdo valorizado quanto
quem faz pesquisa, mas o tripé universitario sdo os trés. [...] e acaba que a gestdo é importante
para manter o tripé [...] Entdo é ter esse outro olhar, ndo é falar ela so dar aula, esta desvalorizando
a profissdo, ah o cara so faz burocracia, ele é importante para manter a estrutura, entdo ¢é isso.
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Grupo 5 - N. Quintana; Alexandre de Alcantara e Abelha operaria

O que a gente trouxe aqui ndo foi muito diferente do que ja foi discutido sobre o docente [...]
sobrecarga dos conteudos da sala e da parte burocrdtica [...] a aula mesmo acaba que vai variando,
de ser expositiva ou ndo (inaudivel) e a gente vai aprendendo no caminho, mesmo depois de dez
anos dando aula, o professor ainda vai se deparar “poxa isso aqui deu certo e eu vou continuar”
sempre melhorando, ndo tem realmente uma formula. Na minha tese, o que eu estudei foi saude
mental do professor [...] o que interessante é que a saude mental do professor depende de cinco
coisas: institui¢do, comportamento do aluno, reconhecimento [...], os colegas e a estrutura
institucional. [...]. O professor é um ser estressadissimo [...] e ai saiu que nos somos mais
preocupados que policial, enfermeiro de plantdo... [...].

Fonte: Elaborado pela autora com base nas produgdes dos docentes (2024).

A producao do Grupo 1 evidencia o peso da multiplicidade de fungdes que compdem
o cotidiano docente: ensino, pesquisa, extensao, gestao e producao académica. A metafora do
docente “espremido até sair sangue” revela ndo apenas a sobrecarga, mas também a violéncia
simbdlica e emocional naturalizada nas praticas institucionais, agravada pelas transformacgdes
sociais e subjetivas intensificadas no periodo pds-pandemia. A partir dessa constatacao, o grupo
propde um deslocamento de perspectiva: olhar a realidade também a partir do ponto de vista
dos estudantes adultos, sugerindo a criagdo de politicas educacionais mais integradoras e agdes
entre docentes. Essa resposta aponta para uma tentativa de reconstru¢do do vinculo pedagogico

e de enfrentamento coletivo dos impactos da precarizagdo, ainda que de forma inicial.
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A apresentagdo do Grupo 2 destaca o adoecimento docente como um fendomeno
sistémico, relacionado a sobrecarga, ao isolamento e as exigéncias contraditorias impostas pela
lo6gica produtivista académica. As imagens escolhidas — como o professor amarrado ao celular
e a professora com dores fisicas — comunicam visualmente a tensdo entre oS compromissos
institucionais e os limites humanos. Ao diferenciarem o valor atribuido a produgdo cientifica
em detrimento da pratica didatica, os participantes apontam uma critica direta a logica de
avaliacdo docente vigente nas universidades. A hipotese de solugdo proposta — a
institucionalizagdo da formacao continuada — revela uma compreensao de que a saude ¢ a
qualidade do trabalho docente exigem investimento permanente em processos formativos
criticos e coletivos, e ndo apenas agdes paliativas individuais.

O Grupo 3 adota uma abordagem densa e politicamente situada ao tragar uma espécie
de "filme da vida docente", marcado por insalubridade, desvalorizagdo e abandono
institucional. A denuncia da auséncia de direitos trabalhistas, da falta de pagamento por
atividades extras ¢ da invisibilizagdo da motivacdo docente revela um cenario de
desumanizagao progressiva do trabalho educativo, agravado por uma cultura universitaria
hierarquica e excludente. A teorizagdo avanga no questionamento da naturalizagdo da
precarizagdo e da responsabilizacdo individual do professor frente as falhas estruturais. As
hipdteses de solucao articulam reconhecimento de direitos, reorganizagdo do tempo de trabalho
e cuidado com a saude fisica e emocional, expressando um desejo de resisténcia ativa frente a
logica da indiferenca institucional.

A produgdo do Grupo 4 associa a crise docente a soliddo profissional e a falta de
reconhecimento do trabalho coletivo, chamando a atencdo para o nimero expressivo de
professores que fazem uso de medicacao psiquiatrica. As imagens de cortes (representadas por
uma tesoura) aludem aos impactos do desfinanciamento da universidade ptblica, especialmente
nas areas de ensino e extensdo, geralmente menos valorizadas que a pesquisa. A proposta de
incentivo ao trabalho colaborativo e a valorizagdo do tripé universitario revela uma
compreensdo ampliada da docéncia como ato coletivo, complexo e sistémico, que requer
reconhecimento equitativo das multiplas dimensdes que a compdem. O grupo também ressalta
a importancia da gestdo no equilibrio das fungdes institucionais, ampliando a nog¢ao de docéncia
para além da sala de aula.

A apresentacao do Grupo 5 parte da constatagao de que nao ha formula pronta para
ensinar, apontando para a natureza artesanal e inacabada da docéncia. A sobrecarga burocratica
e o improviso metodologico sdo tratados como aspectos comuns da profissdo, mas o grupo

avanga ao articular a questdo da satde mental do professor a cinco fatores estruturantes: a
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instituicao, os estudantes, os colegas, a estrutura fisica e o reconhecimento profissional. O
cruzamento entre experiéncia pessoal (inclusive por meio de dados de pesquisa de um dos
integrantes) e reflexdo coletiva demonstra uma elabora¢do critica sobre as causas e as
consequéncias do estresse docente. A énfase no cuidado com o professor como sujeito sensivel
e afetado expressa a necessidade de politicas institucionais mais humanas e sustentaveis para o
exercicio do magistério superior.

As producdes dos grupos, elaboradas a partir da metodologia do Arco de Maguerez,
evidenciaram a complexidade da docéncia universitaria, especialmente no que tange as
condig¢des de trabalho e seus impactos na satde fisica, mental e emocional dos professores. Em
diferentes niveis de elaboracdo, os cartazes e as falas revelaram experiéncias de sobrecarga,
desamparo institucional, desvaloriza¢ao docente e adoecimento psiquico — temas recorrentes
e compartilhados entre os grupos. Ao mesmo tempo, surgiram andlises criticas sobre a logica
produtivista que rege as universidades, a cultura da competicao e os efeitos da burocratizagao
do ensino.

Destacamos ainda o esforgo dos participantes em formular hipdteses de transformagao,
que, embora por vezes timidas, apontam para a necessidade de fortalecimento da formagao
continuada, valorizacao das dimensdes do ensino, pesquisa e extensao, praticas colaborativas e
reconhecimento da gestdo como parte integrante do trabalho docente. A partir da realidade
concreta, os professores mobilizaram saberes tedricos e experiéncias vividas para propor
alternativas possiveis, confirmando o potencial formativo do Arco de Maguerez como
ferramenta para ativar a consciéncia critica e provocar deslocamentos ético-pedagogicos. Ao
colocarem em discussdo seus proprios sofrimentos e contradi¢des, os docentes ndo apenas
elaboraram um diagnostico coletivo das violéncias simbolicas e materiais vividas, mas também
reinventaram o sentido da profissdo a partir da escuta mutua e da coautoria de respostas, ainda

que provisdrias, para os dilemas que enfrentam.

5.3 Sintese das analises: o olhar da pesquisadora

“Ndo podemos perder de vista que, quando estamos numa relagdo de
aprendizagem, ndo ensinamos unicamente o conteudo, ndo ensinamos
unicamente o conteudo especifico da aula. Normalmente, veiculamos outros
conteudos simultaneamente, ja que nossa forma de ensinar, de falar, de olhar
e de se relacionar também sao conteudos.” (Dowbor, 2008, p. 62)

Encerrar este percurso de analises ¢, acima de tudo, reconhecer o quanto fomos

afetadas e transformadas por cada encontro vivido ao longo dos ciclos reflexivos. Mais do que
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uma etapa metodologica da pesquisa, esses momentos foram espagos de escuta, trocas potentes
e construgdo coletiva de sentidos sobre a docéncia universitiria. Aprendemos com cada
professor e professora que se dispds a compartilhar sua experiéncia, suas dividas, suas dores e
também suas esperancas. Carregaremos conosco, de forma indelével, essa jornada que
vivenciamos juntos — feita de partilhas, de cuidado, de criticas e de esperangas.

Nossos ciclos carregam o compromisso com essa escuta. Foram mais de 200 paginas
de transcri¢des cuidadosamente analisadas, € o que aqui esta ndo representa um espelho exato
de tudo o que foi dito — ¢ fruto de um recorte consciente, fundamentado nas categorias
analiticas que organizam essa pesquisa. E essa escolha ndo ¢ neutra. Como educadoras,
implicadas com o processo formativo, reconhecemos que nossa pesquisa ¢ politica: ela se
posiciona, assume perspectivas e se propde a intervir, ainda que modestamente, no debate sobre
a formacdo docente no ensino superior. Ela ndo ¢ apenas registro: ¢ também parte de um
movimento que compreende essa formagdo como urgente e necessaria, especialmente frente ao
adoecimento crescente dos professores, a precarizacdo das condicdes de trabalho e as
exigéncias que atravessam a docéncia universitaria.

A universidade, com toda a sua complexidade, ¢ um espaco vivo, multiplo, tensionado,
onde pessoas tdo diferentes se refinem para aprender, ensinar e se transformar. E um lugar que
exige mais atencdo, mais cuidado e mais investimentos, ndo apenas materiais, mas também
simbolicos e politicos. Reafirmamos aqui, nossa solidariedade a todos os docentes que, mesmo
em meio as dificuldades, seguem ensinando, criando, acolhendo e resistindo. Que esta pesquisa
possa ser uma semente entre tantas outras, cultivada na esperanca de que educar, apesar de tudo,

ainda vale a pena.
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Figura 10 —Durante os Ciclos Formativos 1,2,3 e 4
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6 CONCLUSOES POSSIVEIS: (RE)INVENCAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

“A leitura de mundo de cada pessoa encontra-se encharcada de seu contexto
sociocultural, o qual revela a forma como cada um aprende e apreende o
mundo. E na relagdo entre a leitura de mundo e a leitura da palavra que
construimos e reconstruimos significados.” (Dowbor, 2008, p. 103)

Escrever o relatorio desta pesquisa €, antes de tudo, revisitar os encontros que a
tornaram possivel. Cada capitulo desta tese ¢ atravessado por vozes, experiéncias, inquietagdes
e movimentos de resisténcia que marcaram o percurso de um coletivo implicado na formagao
docente universitaria. Escolhemos o caminho da escuta, da partilha e do afeto como base para
um trabalho que nao se pretendia neutro, mas comprometido com a transformacao da realidade
investigada.

O objetivo geral que orientou este estudo foi analisar as dimensdes constitutivas do
processo de aprendizado da docéncia de professores bacharéis que atuam no ensino superior,
buscando compreender como esses sujeitos constroem suas praticas pedagogicas, quais saberes
mobilizam e quais desafios enfrentam em seus percursos formativos. Consideramos que esse
objetivo foi alcangado, uma vez que a pesquisa evidenciou tanto as fragilidades quanto as
poténcias desse processo, reafirmando que a formacao pedagdgica necessita ser reconhecida
institucionalmente como condi¢ao essencial para a docéncia universitaria.

No que se refere aos objetivos especificos, também foram contemplados, uma vez que
foi possivel desenvolver agoes formativas que contribuiram para a construgao do conhecimento
profissional da docéncia, identificar e analisar as concepgdes e saberes docentes que orientam
as praticas pedagogicas dos professores bacharéis, compreender as principais dificuldades e
desafios enfrentados no contexto universitario e verificar as transformagdes ocorridas nas
concepgoes de docéncia a partir das agdes formativas realizadas.

A anélise dos dados empiricos obtidos nos ciclos reflexivos desenvolvidos com os
professores participantes ocorreu a partir das quatro categorias analiticas: Desafios da Profissdo
Docente, Concep¢oes da Pratica Pedagogica, Tornar-se Professor e Desenvolvimento
Profissional Docente. Esse processo nos permitiu compreender as necessidades formativas, os
sentidos da docéncia artesanal, ressignificacdes identitarias, o papel da afetividade e as
condi¢cdes concretas de trabalho. Mais do que informacdes, emergiram dessas experiéncias
formativas sujeitos em processo de construcdo, deslocamento e reconstru¢do de suas

identidades docentes.
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A partir da analise do material empirico reafirmamos nossas percepg¢des iniciais de que

a docéncia universitaria, sobretudo aquela exercida pelos docentes bacharéis ¢ uma profissao

complexa, marcada por inimeros desafios. No cumprimento dos compromissos sociais €

politicos das universidades, o ensino de graduacdo deveria ocupar lugar de destaque, juntamente

com a pesquisa e a extensdo, o que implica valorizar a docéncia, por meio de politicas nacionais

e institucionais de formagdo e desenvolvimento profissional docente e do reconhecimento de

praticas pedagogicas exitosas, de modo a dar-lhes visibilidade.

Evidenciamos a seguir as interpretacdes que as analises nos permitiram construir e

sintetizar:

1. Desafios da Profissao Docente

A auséncia de formagdo pedagogica especifica gerou, entre os professores
participantes, sentimentos de inseguranca e despreparo, revelando que o
ingresso na docéncia universitdria se dd, frequentemente, sem suporte
institucional e sem o reconhecimento dos saberes profissionais da docéncia.

Os relatos demonstram que muitos docentes se sentem pressionados a adotarem
estratégias pragmaticas para “fazer os alunos aprenderem”, como atividades que
valem nota ou apelos a responsabilidade com o investimento publico, revelando o
tensionamento entre ensinar e manter o engajamento discente em contextos
adversos.

Os ciclos reflexivos proporcionaram momentos de elaboragdo e alento,
permitindo que os docentes se sentissem mais autorizados a experimentar novas
metodologias, revelando que a escuta e a formacao colaborativa diminuem o

sentimento de soliddo e favorecem a confianca profissional.

2. Concepcoes da Pratica Pedagogica

As falas evidenciaram que a docéncia ¢ vivida como uma pratica artesanal,
construida por meio da experiéncia, da observacao de colegas e da adaptacao as
realidades estudantis, em um contexto marcado pela auséncia de formacao
sistematica.

A valorizagao do papel da afetividade e da escuta como elementos centrais da

mediacdo pedagdgica foi expressivamente evidenciado pelo grupo de docentes,



257

ainda que em tensdo com praticas tradicionais de transmissdo de conteudos e
dificuldades de comunicagdo com o perfil estudantil atual.

A leitura dos textos, assim como as memorias evocadas — como no texto de
Bartolomeu Campos de Queirds — favoreceu o reconhecimento de referéncias
formativas pessoais que ainda hoje influenciam as praticas docentes,
demonstrando que o ensinar esta entrelagcado ao vivido e ao sentido atribuido a

educagao.

3. Tornar-se Professor

O processo de tornar-se professor universitario, sobretudo entre bacharéis, foi
relatado como uma experiéncia solitaria e desestruturada geralmente iniciado
sem formacao pedagdgica e sustentado por memdrias, improvisos e intui¢des
individuais.

As falas revelaram que referéncias afetivas — positivas e negativas — marcam
a construcdo da identidade docente, atuando tanto como inspiracdo quanto
como alerta do que nao repetir no exercicio do magistério.

A dimensao da afetividade se revelou central, embora marcada por diferentes
compreensdes: enquanto alguns docentes a valorizam como eixo da pratica, outros
a descrevem com distanciamento, demonstrando o quanto ela ¢ ainda um campo

a ser elaborado e ressignificado coletivamente.

4. Desenvolvimento Profissional Docente

O desenvolvimento profissional foi compreendido como movimento continuo,
relacional e situado, que se da por meio da reflexao sobre a pratica, da escuta
entre pares e da abertura a ressignificagao de saberes cristalizados.

Os docentes expressaram que, ao longo dos ciclos formativos, conseguiram
flexibilizar suas concepc¢des pedagogicas, questionando o modelo tradicional de
aula expositiva e se sentindo mais abertos ao uso de metodologias ativas, a escuta
discente e a reelaboragao do planejamento didatico.

A formagdo construida no grupo colaborativo foi vivenciada como uma
experiéncia potente de desenvolvimento docente, pois ali se articulavam
saberes, afetos, tensdes e descobertas que reafirmam a necessidade de espacos

institucionais permanentes voltados a formagao pedagogica no ensino superior.
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O processo metodologico aqui empreendido reafirma que pesquisar é também se
implicar. Cada encontro, cada fala, cada siléncio ressoa em nossas trajetorias como
pesquisadoras, professoras e mulheres comprometida com os processos educativos que estamos
implicadas.

Esse cendrio refor¢a a necessidade de consolidarmos a pedagogia universitaria como
campo de estudo e de atuagdo; uma pedagogia, assumida como ciéncia da educacao superior,
que considere o ensino como pratica social criadora, que valorize a dimensdo humana das
relacdes académicas, que promova a escuta, o didlogo e o cuidado; que entenda o professor nao
como mero transmissor de contetidos, mas como sujeito que se forma na e pela pratica— pratica
essa que precisa ser mediada pela teoria, pela reflexdo critica e pelo compromisso ético com a
formacgao dos estudantes.

Defendemos a tese de que o aprendizado da docéncia de professores bacharéis
constitui-se em uma dimensao indispensavel para a consolidagdo dos saberes docentes, para a
constru¢do da identidade profissional e para a qualificagdo das praticas pedagogicas na
universidade, o que implica que as instituicdes de educacdo superior assumam a
responsabilidade pela consolidacdo de politicas institucionais de formacdo e de
desenvolvimento profissional docente, de modo a fortalecer a Pedagogia Universitaria.

Ressaltamos que a opcdo metodoldgica pela pesquisa-acdo critico-colaborativa se
mostrou como uma possibilidade concreta de enfrentamento das fragilidades formativas dos
professores bacharéis participantes. Na medida em que foram oportunizados diferentes espacos
de partilha, reconhecimento e reconstru¢do dos saberes da docéncia, os professores
participantes puderam se ver, ouvir-se, refletirem coletivamente e produzirem o (re)inventar de
suas praticas pedagdgicas ao longo do processo formativo vivenciado no decorrer da pesquisa.
Como nos ensinou Freire (1996), ensinar exige coragem, amorosidade e disposi¢do para mudar.

Concluimos este trabalho com a consciéncia de que ele ndo encerra os debates aqui
propostos. Pelo contrario, ele os amplia, provoca-os, projetando-os para novos espacos €
possibilidades. Esta tese ¢ parte de um movimento coletivo que clama por politicas publicas e
institucionais de formacao permanente, pela valoriza¢ao do ensino e pelo reconhecimento do
trabalho docente em sua inteireza. Nao se trata de um fim, mas de uma travessia— que comega,

sempre, no encontro com o outro.
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ANEXO A - TEXTO: FORAM MUITOS OS PROFESSORES

FORAM MUITOS, OS PROFESSORES(*)
Bartolomeu Campos de Queiroz

‘Minha mée guardava com cuidados de sete chaves, sobre a cémoda do
quarto, trés cadernos. No primeiro, ela copiava receitas de amorosos doces:
suspiros, amor em pedacos, baba-de-moca, casadinhos, e fazia olho-de-sogra de
cor. No segundo caderno, ela anotava riscos de bordados, com nomes camuflados
em pesares: ponto-atras, ponto de sombra, ponto de cruz, ponto de cadeia,
lacadas e nos. No terceiro ela escondia longas poesias, boiando em sofrimentos: A
Louca d’Albano, Tédio, 0 Beijo do Papai. Eu reparava seus cadernos, encardidos
pelo tempo e pelo uso, admirava sua letra redonda e grande, com caneta de
molhar, sem ainda desconfiar das palavras. Eu sabia do todo, sem suspeitar das
partes. Durante muitas tardes, com o pensamento enfastiado de passado, ela
passava as paginas, lentamente, espreitando as folhas vazias, como se cansada de
escrever e de pouco exercer. Eram sempre as mesmas comidas, os mesmos pontos,
a mesma poesia e muito por decidir.

Meu pai, junto ao radio no alto da cristaleira e longe do meu alcance,
protegia alguns poucos livros sobre homens célebres, com vidas prosperas sem
precisar viajar de sol a sol. Aos pedacos ele lia os compéndios, escutando a Voz do
Brasil ou o Repdrter Esso. Eu apreciava seu siléncio, sem me aventurar em
perguntas ou demandas. De vez em quando ele interrompia a leitura e me
acariciava com os olhos, me amando sem maos, como se me desejando outros
futuros diferentes do seu. (...)

(...) Minha avo, toda manha, ainda em jejum, arrancava a pagina da
folhinha Mariana e lia as recomendagdes. Meditava, cambaleando no meio da
sala, sobre o pensamento escrito no verso do papel para depois conferir a fase da
Lua, a previsao das enchentes e estiagens. Em seguida acendia mais uma vela para
os santos do dia: santa Genoveva, sao Phillippus, sao Clemente Maria, santo Antao,
santo Agripino. Eu reparava sua fé e guardava o papelzinho como se armazenando
sabedoria, como se acreditando na possibilidade de o passado se repetir no futuro.
(++)

(...) Maria Turum, empregada antiga de meu avd, sabia de um tudo sem
conhecer as letras. Conforme o meu olhar, ela me oferecia um pedaco de doce ou
me abracava em seu colo. Combinava o tempo de chuva com comida de angu,
carne moida e quiabo, sem consultar caderno de receitas. Se meu avo pisasse mais
forte, ela apressava o almoco; e, se tossia durante a noite, vinha um prato de
mingau, com pedacos de queijo, no café da manha. Ao apertar com os dedos um
grao de feijao, sabia se estava cozido ou se precisava de mais um caneco de agua.
Olhava o céu e deixava a roupa para ser lavada em outro dia, pois faltaria sol para
corar os lencois. (...)

(...) Meu avo, arrastando solidao, escrevia nas paredes da casa. As palavras
abrandavam sua tristeza, organizavam sua curiosidade silenciosamente.
Grafiteiro, afiava o lapis como fazia com a navalha. A cidade era seu assunto:
amores desfeitos, madrugada e fugas, casamentos e traicoes, velorios e herancas.
Contornava objetos: serrote, tesoura, faca, machado - e ainda escrevia dentro dos
desenhos um pouco do destino de cada coisa; o serrote sumiu, a tesoura quebrou,
o machado perdeu o corte. Eu, devagarinho, fui decifrando sua letra, amarrando
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as palavras e amando seus significados. Meu avo era um construtivista (sem
conhecer nem a Emilia do Lobato) pela sua capacidade de nao negar sentido as
coisas. Tudo lhe servia de pretexto.

Eu restava horas sem fim, de coracdo aflito, seduzido pelas historias de
amor, de desafeto, de ingratidao, de mentiras do meu primeiro livro - as paredes
da casa do meu avo. Assim, percebi o servico das palavras (...)

(...) Meu avo poderia ter sido meu primeiro professor se fizesse plano de
aula, ficha de avaliacao, tivesse licenciatura plena. O fato € que ele nao aplicava
prova, nao passava dever de casa nem brincava de exercicio de coordenacdo
motora. Jamais me pediu que acompanhasse o caminho que o coelhinho fazia para
comer a cenourinha nem me deu flor para colorir. Minha coordenacao motora eu
desenvolvi andando sobre os muros ou pernas de pau, subindo em arvores,
acertando as frutas com estilingue ou enfiando linha na agulha para minha avo
chulear. (...) Meu avo escancarava o mundo com letra bonita e me deixava livre
para desvendar sua escritura.

(...) Mesmo assim, cada dia eu conhecia mais palavras e mais distancias,
combinando melhor as oracoes. E suas paredes mais se enchiam de avisos sobre o
mundo e as fronteiras do mundo. Eu decorava tudo e repetia timidamente. Eram
tranqUilas suas aulas, e o maior encanto estava em meu avo cultivar suas duvidas.
(...) As vezes ele me pegava esticando o pescoco, tentando alcangar um pedago
mais longe, um paragrafo mais alto. (...)

(...) Nao sei se aprendi a fazer contas com meu avo. Ele mais me ensinava a
“fazer de conta. No entanto, eu diferenciava o mais alto do mais baixo, o bife
maior do menor, as noites mais frias das noites mais quentes, o mais bonito do
mais feio, a montanha mais longe, a dor mais pesada, a tristeza mais breve, a falta
mais constante. Mas acreditava, e hoje ainda mais, ndo ser a casa de meu avo uma
escola. Ela ndo possuia cartazes de cartolina nas paredes, vidro com semente de
feijao brotando, cantinho de leitura com livrinhos infantis, lista de ajudantes do
dia, tanque de areia, palhacinho de isopor, flanelografo de feltro verde. {...)

(...) Meu avo ndo usava toquinhos coloridos, tampinhas de garrafa, palitos
de picolé nem me exigia uniforme. Ele nunca me convidou para fazer "rodinha”.
Aprendi, porém, e como ninguém, a dar nos cegos em barbante, seu passatempo
preferido. Meu avo me dizia: "um bom no cego tem que ser ainda surdo e mudo”.
Penso ter vindo dai essa minha paixao pelos abracos e pelos lacos.

Em minha casa ninguém atribuia importancia as minhas leituras. Eu
aproveitava pedacos de jornais que vinham embrulhando coisas e lia em voz alta,
procurando atengdes e reconhecimentos. Meu pai me olhava e repetia sempre:
"Menino, deixe de inventar historias, vocé nao sabe ler, nunca foi a escola" ou
"Menino, deixe esse papel e va procurar servico melhor pra fazer".

Passei a duvidar da escola. Parecia-me um lugar so para dar autorizacoes.
Se a escola nao autorizasse, eu nao poderia saber. O medo desse lugar passou a
reinar em minha cabeca. (...) Mas logo me veio uma idéia: quando eu entrar para a
escola, eu faco de conta que esqueci tudo e comeco a aprender de novo. (...)

(...) Cheguei (a escola) de uniforme novo costurado pelo carinho de minha
madrinha. O caderno era Avante, com menino bonito na capa, sustentando uma
bandeira com um Brasil despaginado pelo vento. Menino rico, forte, com sapatos e
meias soquete. O estojo de madeira estava completo: dois lapis Johann Faber com
borracha verde na ponta e mais um apontador de metal. Um copo de aluminio,
abrindo e fechando como acordeon de Mario Zan, completava as exigéncias da
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escola. S0 minha cabeca andava aflita para esquecer. E esquecer é ndo existir
mais. Isso nao é tarefa facil para quem aprendia em liberdade, escolhia pelo
prazer, guardava pela importancia.

Fui acolhido por dona Maria Campos, minha primeira professora, com livro
de chamada, caderno com plano de aula encapado com papel de seda. No patio ela
nos leu da cabeca aos pes, conferindo a limpeza do uniforme, as unhas lavadas, o
cabelo penteado. Pela primeira vez me senti o seu livro. Mildo, descalco, morria
de inveja do menino Avante guardado no embornal. Fui o primeiro da fila. Dona
Maria Campos segurou minha méo e a fila foi andando em direcao a sala de aula.
Mao fina e macia como o algodao da paineira, que minha mae colhia aos tufos e
costurava travesseiro com cheiro de mato. Meu coracao disparou de amor e mao.

(-..)

(...) Ela (a professora) me emprestou seu lengo quando minha mae viajou
doente para capital. Eu nao usei. Preferi usar, como de costume, a manga da
camisa, com medo de sujar no nariz e ela nao mais gostar de mim. Todo o cuidado
era pouco para nao perder o seu amor. (...)

(...) Encher o caderno com fileiras e fileiras de a, e, i, o, u foi o primeiro
exercicio. Vaidosa, ela me apresentava os sinais para escrever e ler o mundo.
Ganhar o seu visto feito com lapis azul ou vermelho riscava com alegria toda a
minha vida. (...)

(...) Eu lia os cartazes, colava as silabas, recortadas, com grude de polvilho,
mentindo descobrir pela primeira vez as palavras. Vencia as horas folheando a
cartilha, lendo até o fim, em siléncio, guardando em segredo os depois. A
professora jamais soube do meu adiantamento. Na primeira carteira eu prestava
atencao a tudo, sendo elogiado como um menino aplicado, cheio de futuros.
Nunca soube se precisava mesmo de suas licoes ou de seu carinho. E isso ela bem
me presenteava. Eu aprendia para ela. Mas, se nao me esqueci de sua presenca,
valeu a pena. (...)

(...) Sei que nestes atos singelos, praticados com gestos amorosos, dona
Maria Campos me ensinou demais, muito além das paredes de meu avo. Ou melhor,
me ensinava serem muitos os lugares da escrita e da leitura. De suas historias
lidas no fim da aula, eu ainda guardo o cheiro do livro.

Ingénuo, supondo ser a vida um processo de soma e nao de subtracao, juntei
de cada um dos meus mestres um pedaco e protegi em minha intimidade. Concluo
agora que, de tudo aprendido, resta a certeza do afeto como a primordial
metodologia. Se dona Maria me tivesse dito estar o céu no inferno e o inferno no
céu, seu carinho nao me permitiria dividas.

Os cadernos de receitas de minha mae, os livros velhos de meu pai, as
paredes de meu avo, o livro de sant'Ana, a mudez de Maria Turum, a fé viva de
minha avo, a preguica meu irmao e tudo o mais, tudo ficou definitivamente
impossivel de ser desaprendido. {...)

*Meu professor inesquecivel:  ensinamentos e
aprendizados contados por alguns dos nossos melhores
escritores organizacdo de Fanny Abramovich. - Sdo
Paulo: Editora Gente, 1997.
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Titulo da Pesquisa: Aprendizado da Docéncia de Professores Bacharéis
Pesquisador: Geovana Ferreira Melo

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 69481823.5.0000.5152

Instituigdo Proponente: Faculdade de Educagéo - UFU

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.098.814

Apresentacao do Projeto:
Este parecer trata-se da analise das respostas as pendéncias do referido projeto de pesquisa.

As informacdes elencadas nos campos “Apresentagao do Projeto”, “Objetivo da Pesquisa” e “Avaliagao dos
Riscos e Beneficios” foram retiradas dos documentos Informacdes Basicas da Pesquisa n® 2111929 e
Projeto Detalhado (Projeto_Melo_Vieira_v3), postados em 02/06/2023.

INTRODUCAO

"Trata-se de uma pesquisa-formagéo, fundamentada nos pressupostos da abordagem qualitativa, com foco
na aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional de professores bacharéis da Universidade
Federal de Uberlandia. A investigacdo sera desenvolvida nos Campi Santa Ménica, sendo um quantitativo
de 20 docentes. Utilizar-se-a no plano teérico a pesquisa bibliografica e documental, como técnica de coleta
de dados serao realizados Ciclos de Estudos Reflexivos com os docentes bachareis. Para a analise e

interpretacdo dos dados sera utilizada a analise de contetido desenvolvida por Bardin."

METODOLOGIA
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(A) Pesquisa/Estudo — Trata-se de uma pesquisa-agdo , do tipo pesquisa-formagao, inspirada no modelo de

formacgdo de professores centrado na reflexdo, descrito por Marcelo Garcia (1999).
(B) Tamanho da amostra — a pesquisa sera desenvolvida com 20 participantes.

(C) Recrutamento e abordagem dos participantes — Inicialmente sera feito um levantamento dos enderegos
eletrénicos dos docentes nos sitios eletrénicos dos cursos de bacharelado da UFU. Serdo enviados os
convites para que se inscrevam no curso de formagdo didatico-pedagogica a ser oferecido pela
pesquisadora principal. Serdo ofertadas 20 vagas. Os professores receberdo via e-mail, além do convite
para participar da pesquisa-formagdo, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), com
informacdes sobre a pesquisa, data, horario e local das sessdes reflexivas. No primeiro encontro os
docentes que se inscreverem serdo novamente informados da pesquisa-formagéo, de todos os
procedimentos a serem adotados para o desenvolvimento da pesquisa e das atividades formativas, podendo

ainda, desistirem de participar da pesquisa-formacao.

(D) Local e instrumento de coleta de dados: A pesquisa-formagdo sera desenvolvida no Campus Santa
Ménica. Por se tratar de uma pesquisa-agéao critico-colaborativa, a coleta de dados é feita em todas as
atividades do curso de formagéo didatico-pedagbgica, denominado Ciclos Reflexivos. Os Ciclos Reflexivos

serdo realizados em 10 encontros semanais, com duragdo de trés horas cada encontro.

- Inicialmente sera realizada a sondagem das necessidades formativas, através de um questionario com
questdes abertas e fechadas. Também serdo realizadas rodas de conversa e dindmicas de grupo a fim de
desvelar as necessidades formativas dos docentes, ponto de partida para desencadear e ampliar as
reflexdes e aprimorar as praticas.

- A etapa seguinte sera de construcdo de novos pressupostos tedrico-metodolégicos de pratica pedagdgica,
a partir de estudo e reflexdo sobre referenciais tedricos importantes sobre a docéncia universitaria, a
insercdo na carreira, dificuldades enfrentadas por professores bacharéis. Havera a organizacao de material
de apoio — artigos cientificos, que aprofundem as tematicas trabalhadas, para leitura e produgéo de registros

escritos com a finalidade de potencializar a elaboragédo de novos conceitos e novos saberes profissionais.
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- A Ultima etapa € de elaboragdo de cartas pedagdgicas, com a finalidade de aprofundar acompreensao a
respeito das tematicas e dos pressupostos tedrico-metodologicos desenvolvidos no decorrer das sessoes

reflexivas. Ao final da pesquisa cada professor participante devera ter construido sua Carta Pedagdgica.

(E) Metodologia de analise dos dados — Sera feita a andlise de conteudo “[...] em conformidade com os
pressupostos de Bardin ... inicialmente agruparemos e organizaremos todo o material recolhido na coleta de
dados delimitando o corpus, posteriormente realizaremos uma leitura atenta buscando a referenciagéo dos
indices, elaboragdo de indicadores e categorizagdo, tendo como base os objetivos da pesquisa e o
referencial tedrico. Em seguida, os dados serdo sujeitos a codificagdo, para finalmente serem inferidos e
interpretados.”

(F) Desfecho Primario - "[...] esta pesquisa promovera um debate proficuo sobre os desafios da profissdo
docente e o aprendizado da docéncia de professores bacharéis, visando contribuir para o aprimoramento

das praticas pedagogicas e ampliagdo dos saberes docentes.”

(G) Desfecho Secundario - "[...] A referida pesquisa podera trazer contribuigdes pertinentes ao aspecto
tedrico metodolodgico, para operacionalizarem em suas praticas docentes, podendo promover uma cultura de
formacgao continuada de docentes bacharéis na UFU."

CRITERIOS DE INCLUSAQ - “[...] pesquisa sera realizada com professores dos Cursos de Bacharelado da
Universidade Federal de Uberlandia, com até cinco anos de experiéncia na docéncia universitaria na UFU

LT

CRITERIOS DE EXCLUSAO - “[...] serdo excluidos os/as professores/as que nfio tenham formagio em
bacharelado; tenham mais que cinco anos de experiéncia na carreira docente na UFU; ndo atuem em
cursos de bacharelado e ndo manifestarem o desejo de participar da investigagdo; aqueles que desistirem
de participar em qualquer etapa da pesquisa ou ainda que ndo concordarem com os objetivos que a
proposta de trabalho apresenta.”

CRONOGRAMA — As etapas da coleta de dados serdo realizadas nos seguintes periodos: a) Aplicagdo do
TCLE de 10/08/2023 a 25/08/2023 ; b) Ciclos reflexivos com os professores de 10/08/2023 a 11/10/2023.
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ORCAMENTO - Financiamento préprio no valor de R$ 1955,00. Estdo previstas despesas com o lanche e
com o transporte.

Objetivo da Pesquisa:
OBJETIVO PRIMARIO - Aprofundar a compreens3o a respeito das dimens&es constitutivas do processo de
aprendizado da docéncia de professores bacharéis.

OBJETIVOS SECUNDARIOS - 1) Identificar as principais necessidades formativas de professores
bacharéis; 2) Desenvolver atividades formativas que contribuam para a construgdo do conhecimento
profissional da docéncia referente aos saberes e identidade docente; 3) Contribuir para a constituicao de
uma cultura institucional de formagao continua de professores universitarios de modo geral e, de modo
especifico dos professores bacharéis; 4) Fortalecer o GEPDEBS — Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Docéncia na Educagdo Basica e Superior, cadastrado no CNPq, no sentido de contribuir para sua
consolidagdo no contexto da Pos-Graduagdo em Educacdo, mediante a sistematizacdo de conhecimentos
produzidos pela pesquisa em tela, assim como o grupo de pesquisadoras que participam do projeto, com
potencial formativo por meio da Iniciagéo Cientifica, Mestrado e Doutorado decorrentes das atividades de

pesquisa.

Avaliacéo dos Riscos e Beneficios:
RISCOS - risco de identificagdo do participante. "Para evitar que isso ocorra, serdo utilizados codinomes

indicados pelos préprios docentes que aceitarem participar da pesquisa.”

BENEFICIOS - A pesquisa contribuira "[...] com a ampliagdo dos estudos acerca da docéncia universitaria;
ampliagdo dos saberes didatico-pedagogicos, identidade profissional docente, contribuindo para a melhoria

das praticas pedagdégicas no ensino universitario de graduagio.”

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
As pendéncias listadas no Parecer Consubstanciado n°® 6.086.837, de 29 de maio de 2023, e atendidas,
seguem abaixo, bem como a resposta da equipe de pesquisa e a analise feita pelo CEP/UFU.
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Pendéncia 1 - Detalhar as informagdes que serdo colocadas no convite para participagdo na pesquisa que
sera enviado por e-mail. Adequar no Formulario Plataforma Brasil e no Projeto Detalhado.

RESPOSTA - Incluido no projeto e plataforma o seguinte trecho: Para a realizacido da investigacdo sera
feito um levantamento dos enderecos eletrénicos dos docentes nos sitios eletrénicos dos cursos de
bacharelado da UFU. Serdo enviados e-mails convites para que se inscrevam no curso de formagéo didatico
-pedagogica a ser oferecido pela pesquisadora principal. No e-mail convite constardo as seguintes
informagdes: Apresentagdo da pesquisa; Titulo do curso; Objetivo do curso; Carga horaria total do curso;
Numero total de vagas disponiveis; Instrugdes para inscricdo; Periodo de inscrigdes; Informagdes para
contato; Link de redirecionamento para a pagina de divulgagdo do curso onde constardo Competéncias
Transversais; Competéncias de Lideranga; Objetivo geral; Objetivos especificos; Contetudo do curso; Pré-
requisitos; Publico-alvo; Dias em que o curso sera ministrado; Local; Nomes dos Instrutor(es): informag&es

da Coordenacgdo: e outras Informacées complementares.

ANALISE DO CEP/UFU — Pendéncia atendida.

Pendéncia 2 - No Projeto Detalhado, pag. 9, ha a afirmacao que "[...] tanto os professores quanto a equipe
gestora assinardo o TCLE." Pergunta-se: Quem sdo seus membros e qual sera a sua atuagdo na pesquisa,
como participantes ou como pesquisadores? Se for como participantes, devem assinar o TCLE. Se for como
pesquisadores, devem assinar o Termo de Compromisso e Confidencialidade da Equipe Executora.
Esclarecer e adequar as duas versdes do projeto.

RESPOSTA - A equipe gestora sdo as pesquisadoras Dr? Geovana Ferreira Melo e Géssika Mendes Vieira,
ambas ja assinaram o Termo de Compromisso e Confidencialidade da Equipe Executora. O trecho do
projeto foi reescrito para especificar que o TCLE sera entregue e assinado apenas aos participantes. Trecho
corrigido no Projeto e Plataforma Brasil Ademais, este projeto sera submetido a aprovagao do Comité de
Etica em Pesquisa desta Universidade, buscando cumprir e estar de acordo com todos os procedimentos

exigidos. Serdo explicados e entregues os Termos de
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Consentimento Livre e Esclarecido aos participantes no primeiro encontro antes do inicio do curso, com a
garantia do uso de informacgdes restrito a pesquisa e de que toda divulgagdo de material é restritamente
para fins académicos e utilizagdo somente em eventos cientificos, sem o uso dos nomes pessoais.

ANALISE DO CEP/UFU — Pendéncia atendida.

Pendéncia 3 - Justificar o tamanho da amostra (20 participantes) e o nimero minimo de participantes para

que a pesquisa seja realizada. Adequar no Formulario Plataforma Brasil e no Projeto Detalhado.

RESPOSTA - Inserido o seguinte texto no Projeto e Plataforma De acordo com as autoras que embasam a
pesquisa, por se tratar de uma pesquisa-agdo colaborativa o nimero ideal de participantes & de vinte
docentes (PIMENTA, 2011; IBIAPIANA, 2009). No caso de em um primeiro convite ndo se atinja o nimero
minimo de participante o convite sera enviado novamente até que o corpus de pesquisa seja atingido. Caso
mais de vinte professores se interessem pela pesquisa disponibilizaremos uma lista de espera para que, no
proximo curso eles sejam convidados a participar. Como se trata de um projeto bastante relevante para o
campo de estudos da Formagédo de professores universitarios, espera-se que no futuro proximo, outros
cursos sejam ofertados para os professores universitarios, mesmo que seja conduzido por outros

pesquisadores assistentes.

ANALISE DO CEP/UFU — Pendéncia atendida.

Pendéncia 4 - O que sera feito no caso de ter mais que 20 professores bacharéis se interessando pela
participagdo nos Ciclos Reflexivos? Adequar no Formulario Plataforma Brasil e no Projeto Detalhado.

RESPOSTA - Inserido o seguinte texto no Projeto e Plataforma De acordo com as autoras que

Endereco: Av.Jodo MNaves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Monica CEP: 38408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4131 E-mail: cep@propp ufu br

Pagina 06 de 12



L'j U F U UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
. UBERLANDIA %foﬂ
Comité dc Efica con Fosgoina

Continuagéo do Parecer: 6.098.814

embasam a pesquisa, por se tratar de uma pesquisa-acao colaborativa o numero ideal de participantes & de
vinte docentes (PIMENTA, 2011; IBIAPIANA, 2009). No caso de em um primeiro convite ndo se atinja o
numero minimo de participante o convite serd enviado novamente até que o corpus de pesquisa seja
atingido. Caso mais de vinte professores se interessem pela pesquisa disponibilizaremos uma lista de
espera para que, no proximo curso eles sejam convidados a participar. Como se trata de um projeto
bastante relevante para o campo de estudos da Formagao de professores universitarios, espera-se que no
futuro préximo, outros cursos sejam ofertados para os professores universitarios, mesmo que seja
conduzido por outros pesquisadores assistentes.

ANALISE DO CEP/UFU — Pendéncia atendida.

Pendéncia 5 - Os convites para participacdo serdo enviados apenas para professores bacharéis lotados no
Campus Santa Ménica? Se ndo, ha necessidade de incluir o ressarcimento de despesas com transporte no
Orgamento (Formulario Plataforma Brasil e Projeto Detalhado) e no TCLE.

RESPOSTA - Inserido no Projeto e Plataforma o seguinte trecho para explicar como foi realizado o calculo e
reajustado o orcamento. N&o havera custos para os participantes, uma vez que os materiais a serem
utilizados serdo financiados pela propria pesquisadora. Para calcular os gastos com deslocamento foi
realizada uma estimativa baseada na distancia entre os campis Santa Monica até o Umuarama que é de 6,3
km e a distancia entre os campis Santa Moénica até o campi Gloria que €& de 6,7 km. Com base na distancia
e no prego do combustivel na data de 01 de junho de 2023) R$5,26 foi feito um calculo base, uma vez que
ainda ndo sabemos quantos professores de cada campi vao participar. Desse modo, partimos de uma média
como se 10 professores fossem dos campis Gloria ou Umuarama. Considerando que um veiculo faz em
meédia 12 km com um litro de combustivel, fizemos o calculo a partir dessas informagées gerais,
considerando a maior distancia (6,7 km). Assim, (6,7(maior distancia) x 5,26(preco do combustivel)
/12(média km/litro) x 10 (nimero de professores) x 10 (nimero de encontros) x 2 (ida e volta) = R$ 587,36.
Desse modo, sera arredondado para R$600,00, uma vez que fizemos calculos gerais e caso algum
professor/a tenha um gasto maior, sera possivel cobrir. Logo, as despesas a serem custeadas pela

pesquisadora serdo:
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ANALISE DO CEP/UFU — Pendéncia atendida.

Pendéncia 6 - Em que local do Campus Santa Ménica serdo realizados os encontros dos Ciclos Reflexivos?

Adequar no Formulario Plataforma Brasil e no Projeto Detalhado.

RESPOSTA - Inserido o seguinte trecho: Tendo como pressupostos os principios orientadores da pesquisa-
acdo critico- colaborativa, a atividade formativa sera desenvolvida em dez encontros, com duragéo de 3
horas cada, com periodicidade semanal, em datas e horarios previamente combinados com os professores
participantes. Os encontros serdo realizados na Universidade Federal de Uberlandia, Faculdade de

Educacdo-FACED, bloco G, campus Santa Monica, em sala previamente reservada.

ANALISE DO CEP/UFU — Pendéncia atendida.

Pendéncia 7 - No Termo de Consentimento Livre e Esclarecido:

Pendéncia 7.1 - Acrescentar o nimero de encontros dos Ciclos de Estudos.

RESPOSTA - Foi adicionado no paragrafo 4 o seguinte trecho: Na sua participagdo, vocé ira participar de
dos Ciclos Reflexivos, esses ciclos sdo compostos de 10 encontros entendidos como espagos efetivos de
formacéo, com o objetivo de criar processos que auxiliam o aprendizado profissional.

ANALISE DO CEP/UFU — Pendéncia atendida.

Pendéncia 7.2 - Se for o caso, informar o ressarcimento das despesas com transporte.

RESPOSTA - Foi adicionado o seguinte trecho no TCLE: Havendo a necessidade de deslocamento
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em decorréncia unicamente da coleta de dados os custos do transporte serdo cobertos pela pesquisa e a

cada encontro sera oferecido um lanche devido ao tempo dos Ciclos Reflexivos (3 horas).

ANALISE DO CEP/UFU — Pendéncia atendida.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Foram apresentados os seguintes Termos:

1) PB INformagdes Basicas

2) Projeto detalhado

3) Folha de Rosto assinada pela Diretora da Faculdade de Educacao, datada em 09/05/2023.

4) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

5) Link para os curriculos Lattes das pesquisadoras

6) Instrumento para Sondagem das Necessidades Formativas dos Professores Bacharéis

7) Declaragao de Instituicdo Coparticipante, assinada eletronicamente pela Pro-Reitora de Gradugao, datada
em 20/04/2023

8) Termo de Compromisso e Confidencialidade da Equipe Executora assinado pelas duas pesquisadoras,
datado em 30/03/2023.

Recomendagées:

Vide campo "Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes”.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
As pendéncias apontadas no Parecer Consubstanciado n® 6.086.837, de 29 de maio de 2023, foram
atendidas. Portanto, nessa versdo o CEP/UFU nao encontrou nenhum obice ético.

De acordo com as atribuicdes definidas nas Resolugdes CNS n® 466/12, CNS n° 510/16 e suas
complementares, o CEP/UFU manifesta-se pela aprovagao do protocolo de pesquisa.

Prazo para a entrega do Relatério Final ao CEP/UFU: FEVEREIRO/2025.
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Consideragoes Finais a critério do CEP:

O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DE PESQUISA DEVE SER
INFORMADA, IMEDIATAMENTE, AO CEP PARA FINS DE ANALISE ETICA.

O CEP/UFU alerta que:

a) Segundo as Resolugdes CNS n°® 466/12 e n°® 510/16, o pesquisador deve manter os dados da pesquisa
em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos
apos o término da pesquisa;

b) O CEP/UFU podera, por escolha aleatédria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e
documentacdo pertinente ao projeto;

c) A aprovacdo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento as
Resolugées CNS n° 466/12 e n® 510/16 e suas complementares, ndo implicando na qualidade cientifica da

pesquisa.

ORIENTAGOES AO PESQUISADOR:

- O participante da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo e sem prejuizo (Resolugdes CNS n° 466/12 e n° 510/16) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, na integra, por ele
assinado.

- O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado pelo CEP/UFU e
descontinuar o estudo apés a analise, pelo CEP que aprovou o protocolo (Resolugdo CNS n°® 466/12), das
raz8es e dos motivos para a descontinuidade, aguardando a emissdo do parecer, exceto quando perceber
risco ou dano ndo previsto ao participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um
dos grupos da pesquisa que requeiram ag¢do imediata.
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- O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do

estudo (Resolugio CNS n° 466/12). E papel do pesquisador assegurar medidas imediatas e adequadas

frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro); e enviar a notificagédo ao

CEP e a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria (ANVISA) apresentando o seu posicionamento.

- Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e

sucinta, destacando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. No caso de projetos do

Grupo | ou I, apresentados a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador também deve informa-la, enviando o

parecer aprobatério do CEP, para ser anexado ao protocolo inicial (Resolugdo n® 251/97, item 111.2.e).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Investigador

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagio
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 02/06/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2111929 pdf 06:38:39
Qutros Resposta_Pendencias_CEP_Gessika.do| 02/06/2023 | Géssika Mendes Aceito

cX 06:36:36__ | Vieira

Projeto Detalhado / |Projeto_Melo_Vieira_v3.docx 02/06/2023 | Géssika Mendes Aceito

Brochura 06:33:57 |Vieira

Investigador

TCLE / Termos de |TCLE_31_DE_MAIO.docx 02/06/2023 | Géssika Mendes Aceito

Assentimento / 06:31:22 | Vieira

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto Folhaderostov2.pdf 09/05/2023 | Géssika Mendes Aceito
17:26:15 | Vieira

TCLE / Termos de |TCLE_8_DE_MAIO.docx 08/05/2023 | Géssika Mendes Aceito

Assentimento / 17:11:44 | Vieira

Justificativa de

Auséncia

Qutros Curriculo_pesquisadores.docx 08/05/2023 | Géssika Mendes Aceito
15:23:38 | Vieira

Projeto Detalhado / |Projeto_Melo_Vieira_v2.pdf 08/05/2023 | Géssika Mendes Aceito

Brochura 15:20:03 | Vieira
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