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RESUMO

Esta pesquisa trata de saberes de bacharéis docentes de Ciéncias Econémicas de
duas instituicdes de educacgao superior privadas do interior do estado de Sao Paulo,
desenvolvida na linha de Pesquisa Formacao de Professores e Praticas Pedagogicas.
O objetivo geral do estudo foi realizar a apreensao dos sentidos e da subjetividade
que se manifestam nos discursos dos professores bacharéis economistas com o
intuito de identificar os saberes da docéncia que configuram o processo educativo e
as fontes desses saberes. A partir da construgéo e analise dos nucleos de significagéo
propostos por Aguiar e Ozella (2013), buscamos responder a seguinte questao de
pesquisa: quais saberes da docéncia se manifestam no discurso dos professores
bacharéis economistas atuantes em cursos de Ciéncias Econdmicas que configuram
0 processo educativo? Esta pesquisa € de abordagem qualitativa, cujas técnicas de
producdao do material empirico foram entrevistas semiestruturadas com bacharéis
docentes que lecionavam em dois cursos de Ciéncias Econdmicas, analise
documental das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Ciéncias
Econbmicas, projetos pedagdgicos dos cursos, e um questionario com questdes
abertas e fechadas para os discentes do ultimo ano do curso. O fundamento tedrico
de analise é a Pedagogia Histérico-Critica em Educagéo e a Psicologia Historico-
Cultural sobre o desenvolvimento humano. A relevancia dessa pesquisa encontra-se
na possibilidade de contribuir com o aprimoramento da formagao de professores da
educagao superior, especificamente para os que nado possuem uma formagao
pedagogica especifica para o exercicio da docéncia. Os resultados apontam para a
importancia da trajetéria do docente como aluno de graduagéo e pos-graduagao na
sua construgédo como professor da educagao superior. Trata-se de um processo cuja
construgdo nao é visivel e que resulta, antes de tudo, da influéncia dos modelos
pedagogicos adotados a época em que estes bacharéis, hoje docentes, eram alunos.
Ha ainda a valorizacdo dos saberes relacionados aos conteudos especificos desse
campo do conhecimento, dificultando a compreensio de que a docéncia € marcada
por uma especificidade constituida, necessariamente, pelo saber pedagdgico,
desconhecido, muitas vezes, pelo docente da educacdo superior e que tem nas
teorias educacionais a sua base. A tese defendida € a de que os sentidos e
significados manifestados nos discursos dos professores bacharéis economistas
desconsideram que a especificidade da docéncia e sua diferenciacdo ante as demais
profissbes esta na esfera pedagodgica. Destacamos também que os bacharéis
docentes apresentam dificuldades na apreensao de toda a complexidade da atividade
docente, resultando em uma visao conteudista que parece desconsiderar os demais
saberes envolvidos na docéncia, bem como seu objeto de formagéo. Dessa forma,
espera-se que os resultados possam inspirar uma mudanga de configuragdo dos
cursos de poés-graduacao stricto sensu e promover experiéncias significativas de
formacgao continuada no ambito das IES, de forma que as teorias educacionais sejam
pecas importantes da formagao do professor bacharel, bem como contribuir com
debates sobre a formacgao de professores da educacao superior.

Palavras-chave: Formacgao de professores. Bacharel docente. Saberes docentes.



ABSTRACT

This research deals with the knowledge of undergraduate professors of Economic
Sciences courses, from two private higher education institutions in the countryside of
the state of Sdo Paulo, developed in the line of research on professor education and
pedagogical practices.The general objective of the study was to apprehend the
meanings and subjectivity that are manifested in the speeches of bachelor economists
in order to identify the teaching knowledge that configures the educational process, as
well as the sources of this knowledge. Based on the construction and analysis of the
meaning cores proposed by Aguiar and Ozella (2013), we seek to answer the following
research question: what teaching knowledge is manifested in the speech of bachelor
economists and professors working in Economic Sciences courses that configure the
educational process? This research has a qualitative approach, whose empirical
material production techniques were semi-structured interviews with professors who
teach in Economic Sciences courses; document analysis of the National Curriculum
Guidelines for Economic Sciences courses; pedagogical projects, and a questionnaire
with open and closed questions applied in senior students. The theoretical foundation
of analysis is the Historical-Critical Pedagogy in Education and the Historical-Cultural
Psychology on human development. The relevance of this research lies in the
possibility of contributing to the training improvement of professors, especially those
who do not have a specific pedagogical training. The results point to the importance of
the professor's trajectory as an undergraduate and graduate student in his/her
construction as a higher education professor. The construction of this process is not
visible, and above all it results from the influence of the pedagogical models adopted
at the time when these now professors, were grad students. There is also the
appreciation of knowledge related to the specific contents of this field of knowledge,
making it difficult to understand that teaching is marked by specificity, which is
constituted necessarily by pedagogical knowledge that is often unknown by higher
education professors, and which is based on educational theories. The thesis defended
is that the senses and meanings manifested in the speeches of bachelor economists
disregard that the specificity of teaching and its differentiation from other professions
is in the pedagogical sphere. It is also highlighted that bachelor's degree professors
have difficulties in apprehending the complexity of the teaching activity, resulting in a
content view that seems to disregard the other knowledge involved in teaching, as well
as its object of training. In this way, it is expected that the results may inspire a change
in the configuration of stricto sensu graduate courses, and promote significant
experience of continuing education within the scope of HEIls, so that educational
theories are important parts of the training of undergraduate professors, as well as
contributing to debates on the training of higher education professors.

Keywords: Teacher training. Teaching bachelor. Teaching knowledge
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MEMORIAL

O meu despertar para o exercicio da docéncia ocorreu no inicio do ano de 2002,
mais exatamente no meu 3° periodo do curso de bacharelado de Ciéncias Econbémicas
na USP, em uma experiéncia de estagio dentro da propria universidade. Tratava-se de
um projeto de pesquisa financiado pelo Banco do Brasil referente a estratégica setorial.
O projeto demandava a participagdo de alunos do programa de pods-graduacao stricto
sensu da area de Economia Aplicada, liderado pelo professor livre docente da instituigao;
eu seria a unica aluna da graduacéao que participaria como estagiaria. O contato com os
alunos da poés-graduagdo, muitos deles docentes da educagdo superior, inclusive
concursados em universidades publicas, bem como a influéncia do professor
responsavel, Prof. Dr. Joaquim José Martins Guilhoto, abriu um horizonte até entdo nao
vislumbrado para minha carreira profissional. Em parte, a docéncia ndo é a principal
aspiracdo de uma aluna ingressante de um curso de bacharelado, sobretudo do curso
de Ciéncias Econbmicas, cuja atuacao profissional vislumbrada pela maioria dos
discentes era o ingresso em grandes empresas, em setores estratégicos ou na area de
financas, crenca esta compartilhada por mim até entdo. Na minha visao, ser professora
estava restrito aos cursos de licenciatura como a Pedagogia, Letras, Geografia e Fisica.
Entretanto, o contato com toda aquela equipe modificou a minha percepcéo e ecoa até
os dias atuais, culminando indiretamente no presente tema de pesquisa.

Naquela ocasido, minha concep¢ao do que seria um bom professor era de um
profissional com vasto conhecimento, mas que apresentasse uma postura de humildade,
bem como de encorajamento e confianga no alunado. E foi assim que identifiquei no Prof.
Joaquim Guilhoto os atributos de um profissional com as referidas qualidades, que
despertou em mim o exercicio da docéncia como uma possibilidade profissional.
Entretanto, na época, a minha percepc¢ao era de que a Unica necessidade requerida para
a atuagdo como professora universitaria seria a titulacdo stricto sensu, em nivel de
mestrado, como requisito exigido pelas instituicdes particulares. O doutorado, por sua
vez, seria uma titulagdo pretendida caso o profissional vislumbrasse o ingresso em
universidades publicas. Naquele momento, minha ideia era de que a titulacdo de mestre
proporcionaria a minha formagdo como pesquisadora e professora para a atuacao

universitaria.
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Posteriormente, ja cursando o mestrado em 2005, percebi que o foco da pés-
graduacao stricto sensu era o conteudo; conteudo traduzido em quantidade, muitas
vezes com foco na memorizagdo. Naquele periodo, o timido contato com o que seria
uma possivel formag¢ao docente no mestrado ocorreu no Programa intitulado Programa
de Aperfeicoamento de Ensino (PAE). Dentro da timida proposta de preparagao
pedagogica o programa ofereceu uma palestra sobre o que seria o0 exercicio da docéncia.
O palestrante evidenciava os desafios em caminhar no arido territério do ensino e
docéncia, a necessidade de atualizagcédo constante no sentido de buscar informacdes que
possam traduzir em experiéncias que promovam o aprendizado dos alunos. A palestra
foi permeada pela trajetéria profissional do palestrante, suas experiéncias pessoais em
busca de ser um bom professor, seus caminhos percorridos marcados pelos insucessos,
mas também por éxitos, com énfase sobretudo na auséncia de formulas magicas.
Recordo-me, entretanto, que em nenhum momento houve a exposi¢cao da necessidade
de uma formacao pedagdgica para o professor da educagao superior, 0 que levaria a
pensar na docéncia como um dom inato que seria desabrochado na pratica em sala de
aula.

Dentro desse contexto, recordo-me de que minha primeira experiéncia em sala de
aula como “professora” se deu no estagio em docéncia durante o mestrado, como
monitora de uma disciplina, cujo periodo compreendeu os meses de fevereiro a junho de
2007. Considero essa experiéncia importante, pois o professor deixou literalmente a sala
de aula aos meus cuidados no momento de corregcao de exercicios em lousa, com a
revisdo da teoria que embasava a solugcdo das questdes propostas. Os alunos eram
estudantes de graduacéao de Ciéncias Econdmicas e de Engenharia Agronémica; o clima
era de respeito ao meu papel como monitora de auxiliar na resolugido dos problemas
propostos. Era uma relagado pautada na colaboragao e confianca. Minha funcao incluia a
correcao das provas, mas a elaboracao era de responsabilidade do docente. Ainda nao
era um periodo em que os smartphones reinavam, muito menos nas distracdes ou
possibilidades de aprendizagem provocadas pelas tecnologias em um mundo de redes
sociais na palma da mao.

Meu ingresso na educagado superior como professora responsavel por uma
disciplina se deu no inicio de 2009, em uma instituicdo de educagao superior do interior
do estado de Sao Paulo. A sala contava com aproximadamente 50 alunos. Minha

lembranca estava na minha preocupacédo em transmitir os conteudos de forma clara, e,
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com isso, provocar no aluno uma compreensao da realidade, dado o carater historico e
sempre atual da disciplina lecionada. No mesmo ano, no segundo semestre, inicio minha
trajetoria em outra instituicdo com o desafio de lecionar para varias turmas dos cursos
de Ciéncias Econdmicas e Administragao, disciplinas com abordagens diferentes.
Desde entao, questionava-me sobre o exercicio da docéncia e seus desafios: qual
percurso eu deveria seguir para ser uma boa professora? Estaria cumprindo bem meu
papel como docente? Até os dias atuais faco essa reflexdo e penso que sempre irei fazer
esses e tantos outros questionamentos. Um dos motivos para essas reflexdes pode ser
atribuido a constante mudancga do perfil do alunado: termos como geragao Y, Z, W e
outras tantas designacées desembocam principalmente na problematica do excesso de
informacéao versus conhecimento, bem como o papel do professor neste novo contexto.
Os smartphones permitem acessar os conteudos até entdo inimaginaveis: o Google
revolucionou a maneira de pesquisar e ter acesso ao conhecimento, o Youtube permite
que os alunos tenham contato com conteudo criado especificamente para fins didaticos,
bem como o ensino a distancia se tornou uma realidade para muitos estudantes. Haveria
ainda espacgo para o professor atuar? Seria uma profissdo que caminharia para sua
extingdo? Qual o papel docente diante do acelerado processo de transformagao do
proprio conhecimento? Tenho certeza de que a profissdo docente nunca sera extinta,
pois onde estad o saber e ensino, o professor encontra-se presente em espacos
importantes na busca do conhecimento. Mas penso que é uma profissdo em constante
transformacgao: basta uma reflexado sobre o0 seu percurso histérico desde o filésofo grego
Sécrates e a maiéutica como forma de se buscar o conhecimento, até concepcgodes
modernas e pds-modernas da Educacido. Minha percepcdo € a de que o papel do
professor é apontar caminhos e estimular o aluno a pensar de forma critica e reflexiva.
Como bem mostrou Rubem Alves: “A missdao do professor ndo € dar as respostas
prontas. As respostas estdo nos livros, estdo na Internet. A missdo do professor é
provocar a inteligéncia, € provocar o espanto, € provocar a curiosidade”. Sejamos
professores de espantos, como propde o autor. O conteudo cientifico € importante? Sim!
Mas a concepcdo de professor deve ultrapassar o conhecimento pelo simples
conhecimento: € o de permitir que o aluno tenha uma visao critica da realidade e que
seja traduzida pela tomada de decisbes de forma consciente, promovendo a cidadania.

Tarefa ardua, dado que a interagdo com pessoas € sempre desafiadora.
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Completo no ano de 2023 uma trajetéria de quinze anos de atuagao na docéncia
na educacéo superior e dezenove anos de conclusao do curso de graduagdo. Muitas
lembrangas surgem em minha memoria: algumas historias de insucessos, bem como
relatos de superacgéo e éxito académico de meus alunos. Muitos alunos passaram pelos
bancos das salas em que lecionei; com alguns tive uma relacdo mais estreita de
admiragao e respeito; em relagédo a outros, carrego o desejo de que aprendam a serem
mais humanos, pois no dia a dia em classe assumiram uma postura de imaturidade e
individualidade extremas, sobretudo, com uma visdo de uma relagdo bancaria, como
alertou Paulo Freire. Mas os que me marcaram realmente foram os alunos com dramas
familiares, com problemas cognitivos e com histérico de violéncia doméstica que nao se
deixaram abater e seguiram firmes em busca de seus sonhos. Imersa nesse contexto,
tomo emprestadas as palavras de Mario Quintana: “Mestre ndo € quem sempre ensina,
mas quem de repente aprende”.

Ao longo dessa década de docéncia tive a oportunidade de participar de diversas
oficinas, palestras e minicursos com o objetivo de diversificacdo de praticas
pedagogicas, inseridas no bojo das transformagdes na area da educagao: termos como
metodologias ativas, aprendizagem baseada em problemas, quiz, aula invertida, mapa
conceitual, entre outros passaram a fazer parte do meu dia a dia. Nao bastava mais
pensar os conteudos; era necessario superar os desafios de receber uma geragao com
facil acesso as tecnologias, mas muitas vezes com dificuldades de aprendizagem
oriundas inclusive dos anos iniciais de sua trajetoria escolar. Salas heterogéneas e com
um grande numero de alunos passam a fazer parte da realidade na educagao superior
nas instituigdes privadas.

O ingresso no programa de doutorado em Educacdo da area de formacao de
professores na PUC-Campinas representa um desejo tanto de aprimoramento
profissional, mas sobretudo pessoal, no sentido de possibilitar uma maior compreenséao
do papel docente como agente de transformacao da realidade, ao formar alunos com
uma visao critica da realidade que promovam a cidadania e transformacao social.
Examinar os saberes do bacharel docente de Ciéncias Econdmicas representa adentrar
em um universo pouco explorado nas Instituicdes de Educagao Superior (IES). Busco
sensibilizar sobre a necessidade de formagao pedagdgica para os docentes da educagao
superior, dado que acredito que a educagao € um dos instrumentos de transformacao da
realidade.
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Encerro minhas memarias sobre minha formacdo como docente, sobre as praticas
pedagogicas na educagao superior e sobre o0 aluno que desejo formar: que a educagao
nao represente um simples pedaco de papel, mas que seja uma possibilidade concreta
de aprendizagem cujo objetivo seja a formagao integral da pessoa humana. Espero que
a formagdo em nivel superior possibilite ao futuro profissional ser um agente

transformador da sociedade, pautada por valores éticos e de solidariedade.
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INTRODUGAO

A docéncia é uma profissdo que necessita de profissionalizacdo e de um forte
arcaboucgo tedrico-pratico, obtido por meio de formacido especifica. Na educacgao
superior, essa formacao nem sempre € vista como relevante pelos proprios docentes.
Tal postura refletiria uma crenca histérica de que o professor universitario, pelo fato de
ser profissional de uma area especifica de conhecimento, ja se torna automaticamente
habilitado ao exercicio da docéncia (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

No caso do ensino superior brasileiro, evidencia-se um sistema organizacional
cujo requisito para o ingresso na docéncia universitaria € marcado pelo dominio de
conhecimento ligado especificamente ao conteudo. A exigéncia para o ingresso na
carreira docente, até a década de 1970, repousava sobre o dominio do conhecimento
técnico oriundo da formagao de bacharelado e das experiéncias na area de atuacao
profissional, como indicativo de competéncia na profissdo. A partir da década de 1980,
houve o acréscimo da especializagdo na area de atuagado; nos dias atuais, a pos-
graduacgao stricto sensu (MASETTO, 2015).

Masetto (2015, p.15) mostra que os requisitos permaneceram 0s mesmos, ou
seja, aqueles referentes ao conhecimento do conteudo, no sentido de “quem sabe,
automaticamente sabe ensinar’. Entretanto, como aponta o autor, atualmente ha uma
maior sensibilizagdo para a necessidade de formagao pedagogica do docente do ensino
superior. Isso se da, sobretudo, pela competéncia pedagodgica que sua atuagao exige
como educador, bem como pela transformacdo do papel do professor na chamada
Sociedade do Conhecimento, em um contexto no qual as tecnologias de informacéo e
comunicacdo permitem um mundo infinito de possibilidades na produgdo de
conhecimento. Dessa forma, o docente do ensino superior deixa de ser a exclusiva fonte
de conhecimento, ou seja, 0 expert de uma area de conhecimento, para ser um professor
que realiza a mediagéo da aprendizagem, e estimula a tomada de iniciativa por parte do
estudante.

Dessa forma, no contexto de mudanca do papel do professor universitario no
processo de ensino-aprendizagem, ha a necessidade do profissionalismo no exercicio
da docéncia, o que evidencia a importancia de competéncia na area pedagdgica, um dos
aspectos mais negligenciados por esses docentes, dada a visdo de que o dominio
pedagogico é dispensavel (MASETTO, 2015).
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Pimenta e Anastasiou (2014) mostram que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, a LDBEN n° 9.394/96, e o Decreto 2.207/97, sendo que este ultimo
regulamentava o Sistema Federal de Ensino’, contemplavam a docéncia na educagao
superior como uma habilitagdo, com a determinacdo de percentuais do corpo docente
com titulagdo em mestrado e doutorado, embora nao exclusivamente na pds-graduacao
stricto sensu, 0 que ja evidencia, para as autoras, que o exercicio da docéncia
universitaria ndo é concebido como um processo de formacido. As autoras destacam
ainda a introdugdo das disciplinas de Metodologia e Didatica do Ensino Superior,
voltadas a formagao de professores nos cursos de pds-graduacgéao /ato sensu, como uma
possibilidade de formacao destinada a atuagao docente na educacdo superior, em
alternativa a titulacdo de pds-graduacgédo stricto sensu. As autoras mostram que tal
possibilidade cumpre, ainda que parcialmente, a legislagdo, mas que na pratica pode
significar remuneragdes inferiores aos profissionais com titulos de mestrado e doutorado.

Outra problematica existente para os docentes da educagao superior esta na
dinamica das instituicbes privadas desse nivel de educagéo, cujo processo de expanséo
em todo o pais nas ultimas décadas aumentou a oferta de empregos para esses
professores, embora o aumento da demanda por tais profissionais ndo esteja
relacionado a profissionalizagdo docente, dados os requisitos estarem voltados somente
a formacao especifica de sua area de saber. Soma-se a esse contexto, o fato de o
exercicio da docéncia ser considerado, muitas vezes, uma atividade profissional
acessoéria no sentido de complementacdo da renda, o que contribui para a
desvalorizagao da formagao profissional docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Pimenta e Anastasiou (2014) ressaltam também a desvalorizagdo da profissao
docente dada a redugao dessa atividade a técnicas, em que o conceito de competéncia
tende a substituir os conceitos de saber e conhecimento em relacdo a educacao, e o de
qualificacdo, em relagao ao trabalho. Essa substituicdo implica ndo apenas um tdpico
conceitual, mas apresenta como significado a fragilizagdo do docente como sujeito, o
que pode significar um neotecnicismo, um refinamento do positivismo e, por conseguinte,

do capitalismo, como se vera adiante. Para as autoras, o investimento na docéncia na

1 Atualmente, em vigor, temos o Decreto n° 9.235/ 2017, que dispde sobre o exercicio das fun¢des de
regulacao, supervisdo e avaliagdo das instituicdbes de educacdo superior e dos cursos superiores de
graduacgéo e de pos-graduagéao no sistema federal de ensino.
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educagao superior representa uma dindmica de valorizacdo de uma educacido de
qualidade.

Nesse contexto, cabe enfatizar que, segundo Azzi (2012), o conceito de trabalho
docente repousa na praxis, marcada pela relagdo teoria e pratica, cuja principal
caracteristica € evidenciar agao e reflexdo. Sua compreensdo deve levar em
consideragao o modo de producao capitalista, que se reflete na forma como o trabalho é
estruturado, bem como a conjuntura da organizagao escolar. Sendo assim, a construgao
do seu conceito deve considerar sua génese as suas condigdes historicas e o dia a dia
da atividade docente.

Reflexo do conceito de trabalho de Marx, o exercicio da docéncia reflete a nogéo
de trabalho humano, em que se insere a objetivagdo do professor e seu processo de
construcdo, bem como sua participacdo na elaboracdo da atividade educacional. O
trabalho docente, marcado pela especificidade, revela nuances que configuram uma
complexa e rica gama de elementos, o que mostra a necessidade de qualificagdo para o
seu exercicio (AZZl, 2012).

O desafio dessa formagéo repousa em mobilizar uma gama de diferentes saberes,
especificos mas néo prontos, pois, como aponta Pimenta (2012), sdo resultado de
reflexao, do conhecimento de uma teoria, que refletem a escolha de uma vertente
pedagogica. A autora destaca a problematica envolvida na pratica do professor, na qual
€ situada em uma atmosfera de complexidade, marcada pela incerteza e pelas
particularidades. Sendo assim, deve ser valorizada, em sua formacéo, a pratica pautada
por um viés critico-reflexivo, bem como a socializacao e as trocas de conhecimento.

Almeida (2012) aponta para a existéncia tridimensional quanto ao papel docente,
ou seja, as dimensdes profissional, organizacional e pessoal que caracterizam a
docéncia na educacéao superior. De forma a sintetizar as consideracées da autora, em
relacdo a dimensao profissional destacamos a identidade profissional; a dimensao
pessoal, por sua vez, salientamos como exemplo o comprometimento com a atuacao
docente e, por fim, a dimensdo organizacional, ressaltamos os aspectos ligados a
remuneracao. Nesse contexto, a autora mostra a importdncia da construgdo dos
saberes-fazeres pautados nos saberes ligados as teorias proprias da educagéo, assim
como o carater permanente de construcdo de uma identidade como professor do ensino

superior, de forma a contribuir para que novos saberes sejam constituidos. Como
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defende a autora, trata-se de uma formacédo complexa e especializada, formacédo que
exige o componente pedagdgico em lugar do aprendizado apenas pautado na pratica.

Nesse sentido, cabe enfatizar que a formacdo de professores no contexto
universitario exigiria o estudo dos saberes referentes as areas de conhecimento, aos
saberes pedagogicos, aos saberes didaticos e da experiéncia, conforme defendem
Pimenta e Anastasiou (2014).

Para Azzi (2012), o trabalho docente no ambito da sala de aula apresenta o saber
pedagogico, visto como aquele que se relaciona com a pratica cotidiana e que
fundamenta a interagdo com os alunos. A autora diferencia o conhecimento pedagdgico
do saber pedagdgico, diferenga pautada na relagdo do primeiro, oriundo de tedricos e
pesquisadores, com o segundo, fundado no trabalho docente diario em sala de aula. A
expressao deste saber € acdo docente, sendo o trabalho docente uma praxis social,
como adiante sera explicitado.

Para Tardif (2014), o saber docente € marcado pela pluralidade, ou seja, uma
conjungao de diversos saberes de origens variadas, que permitem evidenciar que a
pratica docente ndo se reduz apenas a mera transmissdo de conhecimentos. Tal saber
esta relacionado com sua identidade, trajetéria de vida e profissional, sua relagdo com o
alunado e com os demais atores ligados ao trabalho docente. Trata-se também de um
saber social, no sentido de que o processo de ensinar pressupde sua realizagdo com
outros seres humanos, em uma rede complexa de relacionamentos. Sua materializagao
ocorre de diversas formas: formacdo, disciplinas, praticas coletivas ou
institucionalizadas. Desta forma, situa-se em um limiar entre o individual e o social,
traduzindo sua diversidade plural.

Conforme afirma Tardif (2014), a utilizagcdo de diversos saberes docentes no
ambito da instituicao de ensino e da sala de aula evidencia a constituicido desses saberes
no bojo do proprio trabalho, modificados através de sua pratica, que carrega marcas
pessoais e profissionais do docente, bem como de sua pratica cotidiana, materializadas
pela temporalidade do saber. Os saberes docentes refletem sua forma de aquisicdo em
que se considera o contexto da carreira profissional, bem como da historia de vida do
professor. Ha ainda a influéncia da trajetéria escolar anterior do professor que se
sobrepbe, muitas vezes, a formacao universitaria. A temporalidade remete ainda as
diversas fases da carreira profissional do docente, que incluem transformagdes e até

mesmo rupturas, além de elementos subjetivos e identitarios.
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Para o autor, os saberes docentes sdo os saberes “disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educagado e da pedagogia) e experienciais”
(TARDIF, 2014, p.33). Assim, para Tardif (2014), tais saberes se agrupam para a
realizacdo da pratica educativa em sala de aula, marcada pelo sincretismo, pelo
pragmatismo e pela historia de vida do professor. Dessa forma, ha a necessidade de
compreensao do periodo pré-profissional, ou seja, do momento de socializagao inicial do
individuo e sua insercdo no ambiente escolar, pois este influi na biografia do professor.

Para Saviani (1996b), os saberes que caracterizam o processo educacional sao
complexos e heterogéneos, pois sua atividade recai sobre a matéria-prima que é “[...] o
saber objetivo produzido historicamente” (SAVIANI, 1996b, p. 147). A énfase do autor
repousa sobre a importancia do trabalho educativo, que permite que o homem se torne
homem, o que n&o ocorre de forma natural, pois necessita de aprendizagem. Dessa
forma, os saberes importantes para a educacdo sido elementos necessarios a
assimilagcao de ser pertencente ao humano.

Saviani (1996b) mostra ainda a importancia existente na relagcao entre educadores
e educandos, dado que é o nucleo primordial em que recai o trabalho educativo, sendo
os educandos também portadores de saberes. Assim, deve-se levar em conta o dominio
dos saberes por parte dos educadores, mas também dos educandos. Para o autor, a
categorizagao dos saberes essenciais no processo formativo do educador é a seguinte:
saber atitudinal, critico-contextual, especifico, pedagodgico e didatico-curricular.

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2014) revelam a problematica existente na
educacao superior, reflexo da forma como as relagdes de trabalho sdo construidas na
sociedade de informagdo e conhecimento, marcadas pelo avango tecnoldgico e pelas
politicas neoliberais, que afeta diretamente a empregabilidade do docente. Esse cenario
resulta em uma mao de obra composta por profissionais liberais e desempregados a
serem atraidos para a docéncia, dado o periodo de expansdo de empregos no setor,
com a ampliagdo da oferta de cursos superiores, tanto de graduagéo, como de pos-
graduagdo. No caso das instituigdes privadas de educagdo superior, muitas vezes o
ingresso na profissdo ocorre por convite, conforme ressaltam as autoras, dado o
interesse da instituicdo de educacdo na experiéncia do candidato em sua area de
atuacao profissional. As autoras mostram que ha, assim, uma limitacdo da atuagcao
docente e do processo de ensino apenas ao ambiente de sala de aula, pautando suas
responsabilidades as clausulas do contrato de trabalho. Por outro lado, nas instituicoes



29

publicas, o ingresso se da por meio de concurso publico, tanto para os cargos de
professor efetivo, como para de professor substituto. Dessa forma, as condicdes de
trabalho tém fortes implicagcdes na construg¢ao da identidade docente.

Nesse sentido, Almeida (2012) mostra que nas instituigcbes particulares nédo ha,
na maioria das vezes, a possibilidade da atuacdo do professor em outras atividades
académicas que nao o exercicio exclusivo do ensino, como a producao do conhecimento
por meio da pesquisa, tradicional no ambito do nivel superior. No caso das universidades
publicas, a atividade de ensino ndo € o principal atrativo para o ingresso nessas
instituicdes, mas a pesquisa, atividade mais valorizada na carreira académica.

A autora completa a analise do cenario atual da educacao superior ao mostrar a
complexidade de sua organizagdo, dado que, além da universidade, em que o tripé
ensino, pesquisa e extensdo € a base constitutiva de articulagdo, ha diversificadas
formas de organizacao credenciadas pelo governo, com perfis e objetivos académicos
também distintos. A autora mostra ainda que a maior parte dos alunos de graduagao
trabalham e frequentam cursos noturnos, bem como apresentam uma faixa etaria
diversificada.

Ainda sobre esse cenario, Pimenta e Anastasiou (2014) mostram que o regime de
trabalho horista apresenta uma configuragédo que tem como foco a visdo da docéncia
como o tempo do professor em sala de aula, o que refor¢a a racionalidade técnica. As
autoras também chamam a atengao para o discurso contemporaneo das competéncias,
em detrimento dos saberes, a partir da hipotese de que nao se trata somente de uma
simples substituicdo conceitual, mas traz em seu bojo um tecnicismo. Oculta-se uma
vertente que, na verdade, significa um positivismo aprimorado, o qual inclusive promove
uma desvalorizacédo dos professores como profissionais.

Os saberes, conforme enfatizam as autoras, ultrapassam as competéncias, o que
possibilita inclusive a sua critica e sua avaliagao conceitual. A problematica que disto
emerge tem reflexos tanto na formagédo continua como na formagado inicial dos
professores, resultando no empobrecimento qualitativo da formagdo, bem como na
responsabilizacdo dos docentes pela queda na qualidade educacional. Em relagao a
formacgao continuada, as autoras indicam que a ampliacédo da oferta tem seguido a légica
mercadoldgica; na formacéo inicial, ha uma adaptacéao curricular e de carga horaria que
enfatiza o tecnicismo e o apressamento da formagdo. Por fim, as autoras mostram a

desqualificacdo cada vez mais acentuada das universidades no processo de formagao
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de professores e pesquisas na area. Dessa forma, a légica neoliberal®> esta presente na
educacgao superior: “[...] transmissao rapida de conhecimentos, habilitagdo rapida para
graduados que precisam entrar rapidamente no mercado de trabalho: busca-se restringir
o papel da universidade ao treinamento, adestramento...” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p. 169-170).

Nessa perspectiva, com o proposito de identificar as discussdes existentes sobre
a docéncia do bacharel em Ciéncias Econémicas, no contexto da educagéao superior, foi
realizada uma investigagdo sobre dissertagdes e teses que tratam dessa tematica com
vistas a contribuir para evidenciar a importancia de discutir a formagcao de professores
no dmbito da educacgao superior.

A revisdo de literatura foi realizada visando ao mapeamento das
dissertagcdes/teses defendidas no periodo de 2008 a 2018, publicadas na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagcbes (BDTD), que abordem a formacao de
professores e docentes bacharéis, com o intuito de verificar a importancia dada ao saber
pedagogico do docente da educagao superior.

Optou-se, primeiramente, por utilizar descritores formagéao de professores, ensino
superior e bacharelado, de forma a investigar a existéncia de estudos voltados ao
docente bacharel que atua na educacao superior.

A busca foi realizada no periodo de 24 de margo de 2019 a 25 de maio de 2019,
no sitio eletrénico da BDTD, por meio da ferramenta de pesquisa avangada, no periodo
de 2008 a 2018. Os descritores utilizados foram pesquisados no contexto do titulo,
resumo e em todos os campos, conforme mostra a Tabela 1. Utilizou-se também o
operador de busca booleano AND, de forma a considerar mais de um descritor

simultaneamente.

Os 102 registros resultantes da pesquisa com os descritores formagédo de
professores; ensino superior; bacharelado, cuja pesquisa avangada considerou “Todos
os campos: formacao de professores E Todos os campos: ensino superior E Todos os

campos:bacharelado”, foram tabulados no Microsoft Office Excel 365 ProPlus ©. Buscou-

2 Para maior aprofundamento sobre o neoliberalismo e a universidade, consultar as obras: CHAUI,
Marilena. Universidade em ruinas. In: TRINDADE, Hélgio (Org.). Universidade em ruinas; na republica
dos professores. Petrépolis: Vozes; Rio Grande do Sul: Cipedes, 1999 e CHAUI, Marilena. Escritos sobre
a universidade. Sao Paulo: Ed. Unesp, 2001.
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se identificar as principais informacdes dos estudos encontrados: autoria, orientador,

instituicdo, ano de defesa, programa, titulagdo e resumo dos trabalhos.

Apos esse procedimento, para a selegao dos estudos de acordo com a tematica
formacgao de professores e bacharel docente, foi realizada a leitura dos titulos e resumos,
bem como introducéo e resultados, nos casos em que o resumo nao apresentava todas
as informacbes que permitissem a selecdo do artigo de acordo com a tematica
pesquisada. Os critérios de exclusdo definidos permitiram desconsiderar as teses e as
dissertagdes que ndo abordavam diretamente a tematica formagao de professores e a
sua relagdo com o bacharel docente. Em caso de duplicidade de titulos, houve também

a exclusao do trabalho, com o intuito de garantir sua analise apenas uma unica vez.

Do total dos 102 trabalhos, foram selecionados 19 (dezenove), sendo 12 (doze)

dissertagdes, e 7 (sete) teses (Tabela 1).

Tabela 1. Resumo quantitativo das teses/dissertagdes defendidas no periodo de 2008 a 2018 disponiveis
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), de acordo com os descritores formagéo
de professores, ensino superior € bacharelado.

Tipo — de |, 0812009|2010|2011 2012|2013 | 2014|2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total
Estudo/Ano

Dissertacoes 2 0 1 0 2 0 0 4 1 1 1 12
Teses 0 0 0 3 1 1 0 0 0 1 1 7
Total 2| o] 1| 3| 3| 1| o 4 1| 2| 2] 19

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).
Nota: dados organizados pela pesquisadora.

Em relagcao ao referencial tedrico adotado pelas dissertacdes e teses, os autores
mais referenciados foram Maurice Tardif, Selma Garrido Pimenta, Léa das Gracgas
Camargo Anastasiou, Maria Isabel Cunha e, por fim, Antonio No6voa, os quais
apresentam a base tedrica que alicerca os estudos sobre a tematica em questao.

O Quadro 1 mostra que duas (2) teses e cinco (5) dissertacbes abrangeram a
tematica que mostra a valorizacdo do conteudo pelos bacharéis docentes, em que o
dominio das matérias especificas da area de formacao inicial seria suficiente para a
habilitacdo na docéncia (LACERDA, 2011; MACHADO, 2012; KONRAD, 2015; AIRES,
2015; PEREIRA, 2016; REHEM, 2018; MARTINS, 2018).
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Quadro 1. Teses/dissertagdes defendidas no periodo de 2008 a 2018 disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), de acordo
com os descritores “formagao de professores; ensino superior; bacharelado” que abordam a tematica valorizagdo do conteldo pelos docentes.

Ano Grau Titulo Autor Orientador Instituicdo Estado

2011 Doutorado A experiéncia no exercicio da profissdo e a relagdo | LACERDA, THERRIEN, Jacques UFC CE
com o saber ensinar: estudo com professores dos | Cecilia Rosa
cursos de bacharelado no ensino superior

2012 Mestrado A desconstrucdo das praticas de ensino dos | MACHADO, FRANCO, Maria Amélia | UNISANTOS SP
bacharéis docentes Marcos do Rosario Santoro

2015 Mestrado Formacdo de professores para os cursos de|KONRAD, Marcia| SANTOS, Neusa Maria|PUC_SP SP
graduagéo em Ciéncias Contabeis: um estudo com | Regina Bastos Fernandes
IES particulares

2015 Mestrado Professor bacharel iniciante no ensino superior: | AIRES, Susye | FRANCO, Maria Amélia | UNISANTOS SP
dificuldades e possibilidades pedagdgicas. Naya Santos do Rosario Santoro

2016 Mestrado Ser bacharel e professor formador de professores: | PEREIRA, Diego | COSTA, Valdina | UFTM MG
narrativas, formacgao e identidade Carlos Gongalves da

2018 Doutorado Docéncia universitaria e bacharéis docentes: | REHEM, Cacia| MASETTO, Marcos | PUC_SP SP
processos formativos e a pratica pedagdgica Cristina Frangca | Tarciso

2018 Mestrado A (trans)formacdo do engenheiro-professor: o | MARTINS, José |GILBERTO, Irene | UNISANTOS SP
aprendizado da docéncia no ensino superior Renato Spina Jeanete Lemos

Fonte: dados da pesquisa.
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A tese de Lacerda (2011) traz a valorizagao do trabalho referente a area de
formagao do bacharel docente, em detrimento do trabalho referente as atividades que se
referem ao exercicio da docéncia. Para a autora, essa visao reforca a concepg¢ao da
docéncia na educacdo superior como uma atividade complementar e colabora para
agdes destituidas de preparo. De modo semelhante, a pesquisa de Machado (2012)
expde a valorizagdo pelos bacharéis docentes do conhecimento especifico e da
experiéncia no mercado de trabalho na area de formacao.

Konrad (2015) investiga o entendimento dos bacharéis docentes de Ciéncias
Contabeis de IES particulares sobre a importancia da formacgao especifica. O estudo
mostra que muitos docentes ndo se preocupam com as dimensdes que estdo além do
conteudo técnico, seja por desconhecimento ou mesmo por descomprometimento.

Ja a dissertacdo de Aires (2015) analisa as dificuldades apresentadas ao
professor bacharel iniciante, que em um primeiro momento considerava apenas a
importancia do dominio dos conteudos da area de formagdo para a docéncia na
educagao superior. Entretanto, a autora mostra que a auséncia de uma formacao
especifica trouxe dificuldades no inicio da carreira, até entdo desconsideradas ou nao
conhecidas pelos professores.

Em Pereira (2016), ha investigagdo do bacharel docente que atua em cursos de
licenciatura. A dissertacdo mostra que, dentre as narrativas dos docentes pesquisados,
esta a importéncia do conhecimento mobilizado da area especifica do bacharelado.

Rehem (2018), por sua vez, mostra em sua tese que a docéncia € uma dentre as
atividades que compdem a profissdo do bacharel docente, com énfase na valorizagao
da experiéncia e dos conhecimentos especificos da area de formacéo inicial.

Por ultimo, temos a dissertagdo de Martins (2018) que busca em sua pesquisa
analisar o ingresso do engenheiro na docéncia. Para os professores, a titulagao obtida
em cursos de mestrado e doutorado habilitariam automaticamente para o exercicio da
docéncia. Entretanto, as dificuldades encontradas revelam que somente o conhecimento
especifico da area nao era suficiente para o exercicio da atividade docente.

Algumas pesquisas trazem ainda a importancia da valorizagdo da experiéncia no
processo de constituicdo da docéncia do bacharel. O Quadro 2 mostra que quatro (4)

pesquisas abordam a tematica, sendo duas (2) dissertagdes e duas (2) teses.
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Quadro 2. Teses/dissertagdes defendidas no periodo de 2008 a 2018 disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), de acordo

com os descritores “formagao de professores; ensino superior; bacharelado” com a tematica valorizagdo da experiéncia.

Ano Grau Titulo Autor Orientador Instituigao Estado
2008 Mestrado Educacéo Superior: os saberes pedagogicos do | CASTRO RESENDE, Lacia | UNB DF
bacharel docente JUNIOR, Maria Gongalves de
Reynaldo de
2011 Doutorado Desenvolvimento profissional de professores de | ANDRADE, ANDRE, Marli Eliza|PUC_SP SP
cursos superiores de tecnologia Roberta Rotta | Dalmazo Afonso de
Messias de
2013 Doutorado Habitus professoral na educagao tecnoldgica: | LIMA, Vivian | BALDINO, José Maria | PUC_GO GO
Ser Professor, Fungdes Docentes Exercidas e | Cirino de Aparecida
Ato de Ensinar na Educacgao Superior Brasileira.
2015 Mestrado A formagao docente para o ensino superior no | RECHE, Bruna|VASCONCELLOS, UEL PR
programa de mestrado em educagao da UEL e | Donato Maura Maria Morita
a perspectiva de alunos oriundos do
bacharelado

Fonte: dados da pesquisa.
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A dissertacdo de Castro Junior (2008) analisa os saberes pedagdgicos dos
bacharéis docentes no curso de Administracdo de Empresas de uma instituicdo
privada. O autor expde que os professores fazem uma associacdo entre suas
experiéncias de sala de aula e das situacdes referentes ao proprio trabalho docente e
0s saberes pedagogicos.

A pesquisa de doutorado de Andrade (2011) analisa a docéncia dos
professores de cursos superiores de tecnologia. Os resultados mostram que uma das
fontes de desenvolvimento profissional € a experiéncia cotidiana, que envolve
inclusive a relagao interpessoal com colegas de trabalho, alunos e familiares.

Lima (2013), em sua tese, investiga o habitus professoral na educacao
tecnoldgica. A pesquisa traz a internalizagao do ser professor a partir das experiéncias
do docente como aluno, assim como a assimilagao da rotina dos colegas, a partir de
disposicoes culturais.

Por fim, dentro da tematica de valorizacdo da experiéncia na constituicdo
docente, temos a dissertagdo de Reche (2015), a qual aponta a colaboragdo das
experiéncias praticas, sobretudo dos estagios e dos grupos de pesquisa, para o
desenvolvimento profissional. A pesquisa mostra ainda a contribuicdo do mestrado
em Educacao aos bacharéis docentes para a formacéo voltada a docéncia. Nesse
sentido, a dissertacdo de Silva (2008), intitulada “Contribuigdes do mestrado em
educacao para a formacao de professores universitarios bacharéis”, aborda também
a importancia da formagao em educagao para os bacharéis docentes. Seu estudo
trouxe a importdncia dos conhecimentos pedagogicos através dos processos
formativos do mestrado em educacgao para tais profissionais.

A relagao teoria e pratica é apresentada nas teses de Santos (2011) e Carvalho
(2012). A pesquisa de Santos (2011), intitulada “O trabalho e a mobilizagdo de
saberes docentes: limites e possibilidades da racionalidade pedagdgica na educagéao
superior’, mostra que a relacido teoria e pratica reflete 0 modelo de racionalidade
técnica, que promove uma separagao entre teoria e pratica. Carvalho (2012), por sua
vez, em sua tese intitulada “A pratica pedagodgica do bacharel professor da area de
comunicacao social” evidencia a cisdo existente entre teoria e pratica, além de mostrar

uma inadequacao presente nos métodos dos professores bacharéis.
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A tematica que aborda processos formativos do bacharel docente esta presente
nas dissertagdes de Franco (2010), Oro (2012) Godoi (2015). A pesquisa de Franco
(2010) “Os processos formativos dos professores dos cursos de graduagdo em
Odontologia no estado de Goias e o contexto de implementagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais” mostra que constituicdo da docéncia abrange as dimensdes
profissional e pessoal, sendo importante as influéncias da familia, dos
relacionamentos interpessoais, da cultura, entre outras influéncias da esfera pessoal.

Oro (2012) em “A docéncia universitaria e a importancia do apoio institucional
a formacédo pedagdgica dos professores bacharéis: o caso da Unioeste/Campus
carcavel-PR” traz a necessidade de articulacdo dos saberes especificos com os
saberes relativos a area da educagéao, visto que muitas das praticas pedagogicas
eram improvisadas e deficitarias. A autora aponta também a importancia de se superar
as concepcgoes tradicionais de ensino que se fazem presentes nas universidades. Em
“A docéncia em administragao e algumas contribuicdes de projetos educativos”, Godoi
(2015) mostra o papel do docente em cursos de Administracdo e sua formacgao. Ele
traz a importancia de recursos didaticos inovadores, entendidos aqui como aqueles
inspirados na teoria de Paulo Freire. Os resultados apontam a contribuicdo desses
recursos para uma educacdo de qualidade e a superagdo das dificuldades de
aprendizagem.

Por fim, com tematicas diversas, temos os estudos de Borba (2017) e Santos
(2017). Borba (2017), em sua tese “Desenvolvimento profissional docente: um estudo
com professores enfermeiros universitarios”, busca analisar o desenvolvimento
profissional dos professores enfermeiros. A pesquisa mostra a deficiéncia relativa ao
planejamento das atividades docentes em favor de uma concepgao produtivista
académica, o que reflete um alinhamento com a universidade neoliberal. Observou-
se, assim, uma énfase menor nas atividades pedagodgicas do bacharel docente
enfermeiro.

A dissertagédo de Santos (2017), intitulada “Docéncia universitaria: concepgoes
pedagogicas de bacharéis em educacao fisica docentes em IES do sul de Santa
Catarina”, mostra a influéncia de tendéncias liberais de educacao, sobretudo na

vinculagao da pratica pedagodgica dos docentes as demandas do mercado de trabalho.
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A pesquisa com os descritores “Docente, Bacharel e Formagao Pedagdgica”
identificou 18 (dezoito) registros. Apos a leitura dos titulos e dos resumos para a
verificacdo da aderéncia com a tematica a ser analisada, selecionou-se um total de
cinco trabalhos, sendo quatro dissertagdes e uma tese. Além disso, Maurice Tardif e
Maria Isabel Cunha estao entre os autores mais referenciados.

Optou-se também por utilizar descritores que faziam referéncia ao curso de
bacharelado em Ciéncias EconbOmicas, para a verificacdo da existéncia de estudos
voltados ao bacharel docente economista, apresentados no periodo de 2008 a 2018,
disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Apds o
procedimento de busca realizada, de acordo com os descritores selecionados, foi
realizada a leitura dos titulos e dos resumos, o que evidenciou a auséncia de
pesquisas que discorram sobre o bacharel docente economista, bem como de sua
eventual formacgao pedagodgica (magistério superior), conforme Tabela 2.

De uma forma geral, esses estudos buscaram identificar as particularidades da
docéncia na educacao superior, contribuindo com as discussdes sobre a formagao
pedagogica para o exercicio profissional neste nivel de educacéo e os saberes
mobilizados na atuacéo docente.

Tabela 2. Resumo quantitativo das teses/dissertagbes defendidas no periodo de 2008 a 2018
disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD), de acordo com os
descritores referente ao Curso de Ciéncias Econdémicas ou o economista.
Descritores Total de registros | Selecionados
ciéncias econdmicas, professores e formagao
Docente bacharel, formacgéo de professores e economia
Professores, economista e ensino superior
Professores, ciéncias econdmicas e ensino superior
Profissional, ciéncias econdmicas e ensino superior
Profissional, ciéncias econdmicas e docente
Bacharel, ciéncias econdmicas e docente
Bacharel, ciéncias econdmicas e docente

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)
Nota: dados organizados pela pesquisadora.
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Ressalta-se ainda a auséncia de estudos no Brasil que abordem o bacharel
docente economista, bem como sua formacgdo pedagodgica para o exercicio da
profissdo na educacao superior, o que pode evidenciar uma desconsideragdo da
importancia de um conjunto de saberes necessarios para a atuagao no contexto da

educacado superior. Assim, a justificativa do presente estudo € de contribuir
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pioneiramente para o entendimento dos saberes que mobilizam a pratica dos
bacharéis em Ciéncias Econdmicas, tendo como fundamento tedrico a Pedagogia
Histérico-Critica em Educacdo e a Psicologia Historico-Cultural sobre o
desenvolvimento humano, ambas fundamentadas em bases marxistas.

O presente estudo trabalha com a hipotese de que ha uma diversidade de
saberes, mobilizados pelos professores bacharéis em Ciéncias Econémicas em sua
pratica docente, que demanda o dominio do que se ensina e do como se ensinam 0s
conhecimentos acumulados historicamente, isto €, “a competéncia técnica significa o
conhecimento, o dominio das formas adequadas de agir: é, pois, o saber-fazer”
(SAVIANI, 2011a, p. 32). Ha que se considerar também que os saberes da docéncia
requerem inclusive a mobilizacdo de experiéncias prévias a formagao superior do
docente e sua atuacéao profissional no campo das Ciéncias Econdmicas.

Considerando toda a particularidade existente em relacao a educacao superior,
o presente estudo tem por objetivo geral realizar a apreensdo dos sentidos e da
subjetividade que se manifestam nos discursos dos professores bacharéis
economistas com o intuito de identificar os saberes da docéncia que configuram o
processo educativo e as fontes desses saberes.

O presente estudo busca, ainda, quanto aos objetivos especificos:

e Analisar a trajetéria da educacg&o superior brasileira e a formacdo de
professores a luz da legislagéo;

e Apresentar a natureza do trabalho docente sob a perspectiva da teoria
marxista e suas relagdes com Psicologia Historico-Cultural e Pedagogia
Histdrico-Critica, identificando os modelos pedagodgicos de formagédo de
professores existentes;

e Ressaltar a importancia da Psicologia Historico-Cultural na apreensdo dos
sentidos e da subjetividade presentes na fala dos professores, a partir das
contradigdes e semelhancgas, de forma a permitir a compreensao do sujeito em
sua totalidade.

e Analisar as subjetividades e os sentidos presentes nos discursos dos

professores bacharéis economistas em relagao as especificidades da formacao
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do educador da educacao superior, as contradigdes existentes na constituicido

da docéncia e suas implicagdes nos tipos de saberes docentes mobilizados.

Dessa forma, o problema de pesquisa busca responder ao seguinte
questionamento: quais saberes da docéncia se manifestam no discurso dos
professores bacharéis economistas atuantes em cursos de Ciéncias Econdmicas que
configuram o processo educativo?

Por fim, esta tese esta estruturada da seguinte maneira: o primeiro capitulo
discute a educacéao superior no Brasil, as influéncias dos modelos de universidade e
seus reflexos na educagao superior brasileira, os aspectos legais e dados da
educacédo superior na atualidade. O segundo capitulo discute o conceito de trabalho
docente, bem como a natureza do trabalho em educacao a partir da teoria marxista e
suas relagdes com Psicologia Historico-Cultural e Pedagogia Histérico-Critica. O
terceiro capitulo discute a docéncia na educacéao superior e apresenta os modelos de
racionalidade na formacdo de professores e os saberes da docéncia, além de
introduzir a categorizagao dos saberes docentes de acordo com diversos autores. Ja
0 quarto capitulo detalha os procedimentos metodolégicos e a produgcdo do material
empirico. O quinto capitulo, por sua vez, analisa o material empirico a partir da
discussdo sobre os bacharéis docentes economistas e seus saberes. Analisamos
também os dispositivos legais e o papel institucional na formagdo docente, assim
como a percepcao dos alunos sobre as praticas docentes. Nas consideracdes finais
da tese, discutimos os saberes mobilizados pelos docentes e as contradicbes
presentes ao longo das suas trajetérias profissionais.
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Capitulo 1
EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

“Se o mestre é impotente para agir imediatamente sobre o aluno, é onipotente
para exercer influéncia imediata sobre ele através do meio social. O meio
social € a verdadeira alavanca do processo educacional, e todo o papel do
mestre consiste em direcionar essa alavanca.”

(VIGOTSKI, 2010, p.65)

1.1 Modelos de universidade e reflexos na educagao superior brasileira

A despeito das diferentes configuragbes que as instituicbes de educagéo
superior assumem na atualidade, faz-se necessario trilhar os caminhos percorridos
pela Universidade, enquanto instituicdo secular, cuja existéncia no continente europeu
ocorre de forma prévia a formagao de diversos paises do velho continente (ALMEIDA,
2012). Como mostram Bianchetti e Sguissardi (2017), as universidades remontam a
Europa da |dade Média e atravessaram séculos como /ocus da educagao superior.
Em decorréncia dessa trajetdria histérica, a educagao superior € a universidade,
muitas vezes, sao tratadas como sindnimos, a despeito das diferentes configuragbes
que a educacgao superior apresenta na atualidade.

Nesse sentido, ha que se buscar a compreensao de sua trajetéria “politica,
histdrica, cultural e pedagdgica” (ALMEIDA, 2012, p.40), de forma a possibilitar a
interpretacdo de sua atualidade, pois esta se conecta com a organizagao das
sociedades do Ocidente.

Segundo Almeida (2012), as universitas magistrorum et scholarum, como eram
chamadas as universidades em suas origens, ainda nao eram instituicbes de carater
nacional. Voltavam-se aos cristdos ou, mais especificamente, buscavam formar os
clérigos. As primeiras instituigdes surgiram entre os séculos Xl e XIV; conforme mostra
Almeida Filho (2016, p. 14), eram:

Promovidas, chanceladas e reguladas pelo poder papal, nelas se ensinava
Estudos Gerais [Studia generali], que incluiam as sete artes liberais — o
trivium (Légica, Gramatica, Retérica) e o quadrivium (Geometria, Aritmética,
Astronomia, Musica) — e as trés filosofias (moral, natural, metafisica), para a
formacgao dos doutores da Igreja Catdlica Romana.
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O século XVI é marcado pela Reforma Protestante, o Cisma Anglicano e a
Contrarreforma, que tiveram reflexos nas universidades, as quais até entdo estavam
sob a égide da Igreja Catdlica. Nesse contexto, destacam-se as universidades alema
e inglesa, que colaboraram com a Reforma Protestante e com o Cisma Anglicano,
respectivamente. Ressalta-se ainda o movimento jesuita, dentro do contexto da
Contrarreforma ou Reforma Catdlica, a partir da criagdo da Companhia de Jesus, na
Universidade de Paris, com destaque para a lideranga de Inacio de Loyola e a
Inquisicao, o qual contribuiu para manter uma parcela das universidades sob a tutela
da Igreja Catdlica. Na Peninsula Ibérica e em suas colbnias, essa hegemonia
perdurou por mais de dois séculos nas universidades (ALMEIDA FILHO, 2016).

O modelo jesuitico, cujo método de ensino sofreu influéncias do escolastico e
do modus parisiensis, prezava pela exatiddo, abordagem analitica, definicdo de
conceitos clara e precisao légica, com a predominancia do latim. Havia ainda rigidez
do cumprimento de normas e divisdo das diversas etapas dos estudos. Cabe ressaltar
também que a atividade docente e, por consequéncia, a do aluno, apresenta hoje
muitas similaridades com o documento Ratio Studiorum, que continha as proposigcdes
para as escolas jesuiticas. Cabe lembrar que esse documento, por estar situado em
um momento historico especifico, traz os valores e a problematica daquele periodo
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

No modelo jesuitico, a agao docente tinha por enfoque a transmissao passiva
de conteudo, cuja assimilacdo se da por meio da memorizagédo e da resolugao de
exercicios de verificagao da aprendizagem, com énfase no modelo de aula expositiva.
O processo avaliativo era marcado pela rigidez, que resulta, simultaneamente, em
obediéncia e passividade por parte do aluno, com foco na memorizagao com vistas a
avaliacao do aprendizado (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Como mostram as autoras, na atualidade, o professor da educacao superior
ndo segue um manual, diferentemente do que ocorria no modelo jesuitico. Entretanto,
algumas caracteristicas ainda se mantém presentes, como a aula expositiva, a énfase
na memorizagao, a competicio, a avaliacao e as medidas disciplinares.

Segundo Almeida (2012), outra caracteristica importante a ser ressaltada é que
a universidade, até o século XIX, se manteve a margem das transformagdes da

modernidade. Na realidade, a universidade permaneceu distante do desenvolvimento
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cientifico e filosofico da época. Como relata Almeida Filho (2016, p. 15), “[...] a
vanguarda do pensamento filoséfico e cientifico se desenvolvia fora (e, muitas vezes,
sob oposigédo) das universidades, em academias, sociedades cientificas, museus,
bibliotecas e laboratérios particulares”.

Conforme mostram Bianchetti e Sguissardi (2017), até o final do século XVIII
havia a tradicdo de vincular as universidades a cidade onde estavam localizadas,
como ocorreu com Bolonha, Paris, Oxford, Cambridge, entre outras, desde o século
XlIl. Além disso, havia também uma referéncia quanto a vocagao, como Direito,
Teologia, Medicina, por exemplo.

No século XIX, as transformagdes que se sucederam permitiram que a
universidade assumisse um novo posicionamento social, devido ao surgimento de
dois modelos que possibilitaram o progresso nas pesquisas, além de um
estreitamento do relacionamento com a sociedade, ou seja, os modelos napolebnico
e humboldtiano (ALMEIDA, 2012). Com isso, a identidade da Universidade passa a
desprender-se do local especifico de sua localizagdo, passando a assumir novas
fungdes que Bianchetti e Sguissardi (2017) relacionam aos modelos napolednico,
humboldtiano e newmaniano, com suas diferengas, mas que, a partir desse momento,

comecgario a prevalecer.

Mas, de qualquer maneira, o reiteradamente repetido tripé ou as chamadas
atividades-fins — ensino, pesquisa e prestacao de servicos ou extensdo — que
passam a materializar-se, com diferentes pesos e intensidades, no interior ou
entre as universidades, tém, nesse século, sua origem mais explicita e, nos
seguintes, sua continuidade, embora com inumeras idiossincrasias
(BIANCHETTI; SGUISSARDI, 2017, p.28-29).

Segundo Almeida (2012), com o modelo humboldtiano, houve a cisdo entre
universidade e Estado, o que garantiu a autonomia perante o poder estatal e rompeu
com a tutela da religido. Como pano de fundo, ha a constituicdo da elite alema e a
concepgao da universidade moderna. Especificamente, no caso alemao, a sua
concepcao € entremeada de contradigdes: se por um lado esta era hierarquica e
burocratizada, por outro havia um viés progressista e desenvolvimentista, quanto ao
carater cientifico. Como mostram Pimenta e Anastasiou (2014), essa universidade

propicia o surgimento de dois l6cus de formagao: os institutos e os centros de
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pesquisa. Os primeiros caracterizavam-se pela formagao profissional; os segundos,
opunham-se ao modelo napolebnico, pois eram marcados pela autonomia,
criatividade cientifica, busca pela verdade sem estar atrelada aos interesses do
Estado, cooperacgao entre discentes e docentes, entre outros.

Segundo Almeida Filho (2016), é atribuido a Wilhelm Von Humboldt, filésofo e
diplomata, a criacdo da universidade de pesquisa. Inicialmente, a reforma proposta
pelo modelo humboldtiano enfrentou barreiras nas universidades germéanicas. Como

relata o autor:

Nao obstante, na segunda metade do século XIX ja se podia identificar o
modelo de formagéo ancorada na pesquisa cientifica como hegeménico no
Império Austro-Hungaro, Paises Baixos e paises escandinavos. Além disso,
esse modelo foi adotado nas velhas universidades do Reino Unido —
Cambridge mais que Oxford; Edinburgh antes de Dublin — ajustado a uma
proposta ainda mais elitista de universidade como dispositivo de formagao
moral para uma nobreza assumidamente meritocratica, conforme a
formulagéo classica do Cardeal Newman. Nao obstante sua expansao no
continente europeu, a universidade de pesquisa de base humboldtiana
somente encontraria seu apogeu mais de um século depois na América do
Norte, num processo de internacionalizagdo vinculado ao robusto
desenvolvimento econdmico estadunidense na primeira metade do século XX
(ALMEIDA FILHO, 2016, p.15-16).

O conceito de céatedra e a categorizagao do conhecimento foi consolidada pelo
modelo de Wilhelm Von Humboldt, ou conhecido também como Guilherme Von
Humboldt. A liberdade de catedra reflete essa divisdo das disciplinas e a lideranca
exercida pelo gestor da catedra (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

Por outro lado, o modelo napolednico idealizava formar intelectuais alinhados
com os ideais burgueses, com a conservagao dos conceitos de universalidade,
divulgacdo do saber, criagdo de normas profissionais. Além disso, ha que se
considerar que o Estado impunha sua tutela as universidades e coibia a autonomia
universitaria (ALMEIDA, 2012). Como mostra Ribeiro (1969, p. 41):

Seu nucleo basico era formado pelas escolas autdnomas de direito, medicina,
farmacia, letras e ciéncias; separadamente se estruturaram a Escola
Politécnica, destinada a formacgdo dos quadros técnicos e a Escola Normal
Superior, encarregada de criar os educadores que atuariam como difusores,
em toda a nagdo, da nova cultura erudita de base cientifica.

Cabe salientar, conforme apontado por Silveira e Bianchetti (2016), a reforma

napolebnica € uma concepcdo em que a educacao reflete os anseios da classe
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dominante. Dessa forma, ndo ha uma influéncia filosoéfica em sua formulagao.
Conforme denunciam os autores, na realidade, ha um aparelhamento da universidade
pelo Estado, “com vistas a modernizagcdo da sociedade, a construcdo de uma
identidade nacional e a (con)formacéao da classe trabalhadora” (p.86).
No que diz respeito ao modelo napolednico de universidade — que substitui a
antiga universidade (voltada para a formacéo teoldgico-jurista € humanista,
organizagao corporativista em seu sentido medieval e autbnoma ante o poder
publico) por um sistema centralizado na Universidade Imperial, constituido de
academias (os, hoje, campi), que se estendem aos Paises Baixos e a Italia
-, ele também é fruto do desenvolvimento da técnica, da ciéncia e da
tecnologia da Revolugdo Industrial e, sobretudo, da Republica Jacobina de
1793, cujas escolas superiores passaram a constituir o estrato superior do
sistema educacional francés, formando quadros para a classe dirigente,

enquanto ao restante da populagao era destinada a formagao de nivel
primario e secundario (SILVEIRA; BIANCHETTI, 2016, p.85).

A critica ao avancgo cientifico nessa época incide na constituicio de uma
fragmentacdo acentuada do conhecimento, o que provocou um isolamento entre os
cientistas, cujo resultado foram dois paradigmas organizacionais do século XIX.
Entretanto, houve um intenso progresso, culminando no surgimento de novas
ciéncias, num processo de transformacdo que se processava a luz das variantes
histéricas, econdbmicas e sociais. Além disso, essa reconfiguragdo permitiu as
universidades a autocritica (ALMEIDA, 2012).

No bojo dos modelos de universidades, Gimenez e Bonacelli (2013) mostram
uma divisdo que considera duas concepg¢des: idealista e utilitarista (Quadro 3).

Segundo Ribeiro (1969), a universidade norte-americana sofreu grande
influéncia das universidades inglesas, mas diferentemente dessas, era marcada pela
liberdade e democracia. E necessario, entretanto, buscar analisar o pano de fundo em
gue a concepgao americana de universidade, tao diversificada, emerge. Como mostra
o autor, o protestantismo e seu esforco em formacéo, com vistas a permitir a leitura
da Biblia, possibilitou que a maioria da populagao fosse alfabetizada; a universidade
norte-americana surgiu, entdo, em um contexto diferenciado. Além disso, era uma
economia que apresentava uma grande dualidade: o sul agricola, escravagista,
retrogrado e dependente, e o norte constituido por colonos livres e autbnomos. A partir
do norte surgem os colleges, caracterizados pelo utilitarismo e pela preservagao dos

valores. Os colleges multiplicaram-se até a reforma de 1860, que promoveu a sua
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divisdo em dois modelos, marcados pela oposi¢ao. O primeiro modelo era marcado
por um ambicioso padrao com vistas ao ensino de alto nivel: o saber cientifico e a
criacdo de escolas de pés-graduacédo, e doutoramento nos moldes alemao era uma
de suas marcas. O autor coloca, como exemplo, a reforma da universidade de
Harvard, com énfase no afastamento do pragmatismo, e a criagdo da universidade
John Hopkins. Por outro lado, o segundo modelo era composto por duas classes:
junior colleges e colleges estatais (land-grant colleges). Eram consideradas
representacdes caricatas das universidades, pois a educacgao era alicercada no
pragmatismo, voltada sobretudo a agricultura e a mecanica. Entretanto, ha algumas
excegdes, como aponta o autor. Exemplo € o Massachusetts (M.1.T.), com destaque
ao elevado padrao de ensino pautado em tecnologia e voltado as engenharias. Outro
fato que merece destaque é que, a partir desse modelo, houve uma difusdo da

educacao superior, com o pioneirismo na entrada da mulher na universidade.

Quadro 3. Modelos Classicos de Universidade.

MODELO PAIS CARACTERISTICAS

Prussiano Alemanha Universidade de pesquisa: a universidade vista como uma comunidade de
pesquisadores; missdes - ensinar e “fazer ciéncia”; para conduzir um projeto
nacional; colaboracgéo; interdisciplinaridade, autonomia interna e externa.
Napolednico Franca Universidade do Estado: monopdlio da instrugdo publica; para garantir a
estabilidade politica; educagdo padronizada, uniforme; rigidez e
hierarquizacao da estrutura administrativa, ensino profissionalizante.

Anglosaxénico | Inglaterra Universidade do espirito: educar mentes; “liberal arts”; saber universal, sem
fins praticos; para a elite; formag&o moral, intelectual e no profissional ou
vocacional.

Utilitarista EUA Universidade pragmatica: o saber como um instrumento para a agao;

norte- principios democraticos; acesso franqueado a todos (elite e massas); a

servico do desenvolvimento da nacdo; ensino e pesquisa a servico do
estimulo a criatividade e a inovagao. Originou-se do modelo anglosaxdnico,
mas distanciou-se deste e apresenta caracteristicas bastante distintas, o que
requer que seja examinado separadamente.

Fonte: Gimenez e Bonacelli (2013, p.4) a partir de diversos autores?®.

americano

Nesse contexto, como mostram Silveira e Bianchetti (2016), ha que se
considerar que as universidades americanas sao fruto de um conflito entre os modelos
humboldtiano e napolednico, pois significam uma ruptura com uma tradigao elitista.
Assim, essa concepgao traz em si as origens que permitem o estabelecimento de uma

instituicdo democratica, com valorizagdo do progresso, com vistas a atender os

3A partir de Freitas Neto (2011); Felix (2008); Prota (1987); Pizzitola (1986); Dréze e Debelle (1983);
Janne (1981).
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anseios dos sujeitos na busca do desenvolvimento econdmico. H4 uma associagao
de “aspectos ideais (ensino e pesquisa) e utilitario (servico a comunidade) ao
funcionamento da sociedade” (SILVEIRA; BIANCHETTI, 2016, p.88).

Por fim, o modelo inglés pode ser dividido em duas vertentes: um alto padrao
de exceléncia em Oxford e Cambridge, e aos voltados a fung¢des operacionais
especializadas, a partir dos colleges. Com isso, ha uma biparticdo que possibilitou
tanto a formagao de alto nivel, como também a dos demais profissionais. Dessa forma,

esse contexto abriu espacgo para a generalizagdo da educagao superior (Figura 1).

Figura 1. Modelo Norte-Americano (MNA) de educacgao superior.
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PHARM.D..DMD)

RESIDENCIAS

Fonte: Aimeida Filho (2008, p.144)

A Figura 2 mostra o resumo do percurso historico das universidades no mundo

ocidental.
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Figura 2.Mapa de tempo da trajetdria historica da educagao universitaria no mundo ocidental.
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Fonte: Santos e Almeida-Filho (2012, p.30).

No Brasil, ha uma influéncia dos modelos humboldtiano, napolednico e norte-

americano, que desembocaram no modelo brasileiro

constituido por uma sintese

dessas concepcgoes, sobretudo, a partir da década de 1990. O modelo humboldtiano

foi adotado inicialmente na Universidade de Sao Paulo (USP); o napolebnico, no Rio

de Janeiro, Universidade do Brasil, € o norte-americano, por meio dos acordos
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Ministério da Educacgao (MEC) e a United States Agency for International Development
(USAID), durante o regime militar brasileiro (SILVEIRA, 2011).

Silveira e Bianchetti (2016) mostram ainda que, no caso do modelo norte-
americano, sob a égide das reformas educacionais promovidas pelo regime militar,
buscava-se a sua adog¢ao sob um padrao com carater universal, de forma acritica.

Sobre as origens da educagdo superior brasileira e sua expansdo, Saviani
(2010, p. 12-13) esclarece que:

A referida expansao, iniciada em 1808 com os cursos superiores criados por
D. Joao VI, portanto, por iniciativa oficial, tiveram continuidade no Império
com a criacdo das faculdades de direito. Uma mudanca aconteceu na
Primeira Republica quando a expansao ocorreu por meio da criagdo de
instituicoes ditas livres, portanto, ndo oficiais sendo, via de regra, de iniciativa
particular. Uma nova mudancga se processou a partir da década de 1930 com
a retomada do protagonismo publico que se acentuou nas décadas de 1940,
1950 e inicio dos anos 60 por meio da federalizagio de instituicdes estaduais
e privadas e com a criagdo de novas universidades federais, entre elas a
Universidade Federal de Goias instituida em dezembro de 1960. Em todo
esse periodo que se estendeu até a Constituicdo de 1988 detecta-se uma
continuidade representada pela prevaléncia do modelo napolebdnico de
universidade na organizagéo e expansao do ensino superior no Brasil. A partir
da década de 1990 num processo que esta em curso nos dias atuais emerge
nova mudanga caracterizada pela diversificagdo das formas de organizagao
das instituigdes de ensino superior alterando-se o modelo de universidade na
direcdo do modelo anglo-saxénico na versdo norte-americana. Em
consequéncia dessa mudanga freou-se o processo de expansdo das
universidades publicas, especialmente as federais, estimulando-se a
expansao de instituicdes privadas com e sem fins lucrativos e, em menor
medida, das instituicdes estaduais.

Para Silveira e Bianchetti (2016), o que chamamos de universidade, hoje,
apresenta-se constituida por uma pluralidade heterogénea de instituicbes. S&o
diversas instituicdes (universidades, centros universitarios e faculdades), com reflexo
na qualidade e oferta de cursos. Trata-se de uma comoditizacdo da educacao
superior, segundo os autores Bianchetti e Sguissardi (2017, p. 14)

[...] as instituicbes privadas de educagdo superior — em especial as
particulares ou mercantis — vao tornar-se protagonistas de uma expansao
quantitativa de instituicdes e matriculas sem precedentes, e de uma
transformagdo  essencial na  definichdo e  funcionamento da
universidade/educacéao superior [...Jtudo na educacao superior/universidade,
incluindo as proprias instituicbes, € transformado em mercadoria/
commodity]...].

Para os autores, “[...] a radicalizacdo da mercadoriza¢ao da educagao superior

€ ja evidente na fusdo de empresas educacionais ( nacionais e internacionais),
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gerando monopdlios e oligopdlios com agdes cotadas na bolsa de valores”
(BIANCHETTI; SGUISSARDI, 2017, p.8)*. Assim, temos a formagao do trabalhador
em moldes do capitalismo e sua énfase nos ditames pregados pela l6gica do mercado,
0 que significa preparar a mao de obra para o mercado de trabalho.

A Figura 3 permite mostrar as raizes histéricas da universidade brasileira e os
paradigmas da atualidade.

Os termos em inglés colleges e vikings, de acordo com Almeida Filho (2016),
representam a problematica e os desafios atuais da universidade brasileira de forma

alegorica, bem como retratam a polarizagao existente na educagao superior.

Como os vikings, as multinacionais do ensino superior sdo rapidas, ageis e
ferozes, interessam-se pelo botim-de-guerra da graduacéo profissional e dos
cursos de especializagéo, ja que, pelo menos no caso do Brasil, é dificil extrair
lucratividade das atividades de pesquisa, extensdo e pds-graduacdo. Ao
concluir fusdes e aquisi¢des, disfargadas como parcerias para burlar nosso
incipiente sistema de regulacéo e controle institucional do setor privado de
ensino, o primeiro movimento é sempre reduzir custos e otimizar
rentabilidade. Na pratica, isso significa desativar programas de maior custo
operacional, massificar matriculas em cursos de retorno financeiro garantido
e, 0 que é bastante comum, demitir doutores e contratar professores
“horistas” (ALMEIDA FILHO, 2016, p.26).

De um lado, no contexto da educacado-mercadoria e inseridas em modelos
internacionais de rentabilidade, sob a égide da globalizagdo, ha uma atmosfera
predatéria dos vikings que, segundo o autor, sdo piratas que submetem o ensino a
l6gica do mercado, com énfase em processos de fusdes e aquisi¢gdes. Nesse sentido,
a educacao superior é reduzida a uma commodity. Essa alegoria tem nas instituicdes
privadas, mais especificamente, nas multinacionais de educagao superior, com sua
busca incessante do lucro, sua personificacdo. Nao ha, assim, uma preocupagao com
a formagado humana e com a énfase nos valores proprios da academia por parte do
capital financeiro, este sem nacionalidade e que busca garantir espagos cada vez
maiores dentro desse mercado (ALMEIDA FILHO, 2016).

4 Segundo Vasconcellos e Garcia (2004), o oligopdlio € uma estrutura de mercado em que um pequeno
numero de empresas domina a oferta de mercado. O monopdlio, por sua vez, ocorre quando apenas
uma unica empresa domina o mercado.
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Figura 3.Mapa do tempo da Universidade, raizes histéricas no Brasil e dilemas contemporaneos.
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Fonte: Aimeida-Filho Almeida Filho (2016, p. 18).

Por outro lado, a alegoria, denominada de Colleges, refere-se ao conceito de
colégio universitario, organizagao descentralizada no acesso a educagao, com énfase
na formagao geral que busca uma integragéo. Trata-se da universidade em rede,
sendo um modelo humanista. As escolhas profissionais, neste modelo, recaem sobre
a formacgao geral (ALMEIDA FILHO, 2018). O modelo vigente acentua e reproduz as
desigualdades sociais e educacionais no Brasil (Figura 4).



51

Figura 4. Reproducéo social de desigualdades na educagédo na contemporaneidade no Brasil.
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Fonte: Almeida Filho e Coutinho (2019, p. 146, tradugédo nossa).

Bianchetti e Sguissardi (2017) definem o termo commoditycidade no sentido de
que o saber ou conhecimento € reduzido a uma mercadoria, € a educacdo a um
processo de mercantilizacdo que desemboca na constituicdo de empresas de capital
aberto com agbes em bolsa de valores e formagao de oligopdlios. Destaque-se 0 ano
de 2007 como da entrada pioneira, no Brasil, de quatro empresas do setor educacional
na Bovespa: “Anhanguera Educacional, Kroton, Estacio participagdes e Sistema
Educacional Brasileiro” (p.92). Como mostram esses autores, em 2013 o grupo Kroton
incorporou o grupo Anhanguera Educacional, uma operagao que deu origem ao maior
grupo empresarial de educagao no mundo ocidental.

Com isso, prevalece “a ideia da universidade-negdcio” (ALMEIDA, 2012, p. 52),
como enfatizado por Bianchetti e Sguissardi (2017), ou seja, a educagao € negociada
na bolsa de valores, que culmina em um processo de oligopolizacdo do setor
educacional, dentro da logica neoliberal, como atualmente ja se verifica com os

maiores grupos do setor de servigos educacionais. Cabe-nos aqui destacar os fundos
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de investimento de private equity transnacionais, como acionistas majoritarios em

grande parte dos grupos empresariais educacionais.

Essa possibilidade foi introduzida pela legislagcdo educacional, conforme nos

explica Sguissardi (2014, p.138):

Embora a CF 88 ja previsse a possibilidade de existéncia de IES privadas
particulares com fins de lucro ou privado-mercantis[...] sdo os Decretos
2.207/97 e 2.306/97 que, ao regulamentarem o artigo 20 da LDB (Lei
9.394/96) e, principalmente o segundo, em seu artigo 7°, irdo completar a
definicao legal do “negécio” da educagéo superior e torna-lo um “servigo
educacional” comercializavel. E a abertura ao mercado educacionall...], isto
é, a liberalizagado dos “servigos” de educagéo superior como se comerciais
fossem, como mercadoria de lucro, commodity, educagdo-mercadoria de
interesse dos fundos de investimento de private equity, dos empresarios da
educacao.

Os anseios do capital, sem nacionalidade, em sua busca incessante por

oportunidades de lucro sdo a ténica dessa nova realidade, que traz em seu bojo uma

concentracao de mercado preocupante:

O que preocupa de fato é o poderio econdmico e politico que estao adquirindo
os bancos, fundos de investimento, grupos empresariais que oligopolizam o
mercado educacional, em que, como ja exposto, apenas 12 dessas
“mantenedoras” sdo “proprietarias” de cerca de 40% das matriculas do setor
privado que atinge cerca de 70% do total de matriculas da ES do pais.
Somente a “Nova Kroton” — formada pela fusdo da Kroton e Anhanguera —
estaria sendo avaliada, em valor de mercado, em R$ 22 bilhGes e totalizaria
cerca de um milhdo de matriculas (sem incluir as da educagéo basica).(idem,

p.55)

Por ultimo, ressalta-se ainda o crescimento significativo da Educagdo a

Distancia (EaD) dentro da logica de mercado, a partir da década de 1990, como um

dos instrumentos de viabilizagdo nos moldes da expansao educacional e capitalista

(SANTOS, 2008).

1.2 A docéncia na educacao superior: legislacao e politicas institucionais

A Constituicdo Federal de 1988 manifesta nos art.22, inciso XXIV, art. 208,
inciso V, art. 211 § 1° e art. 207, pontos importantes a serem apreciados, os quais

mostram a responsabilidade da esfera federal em relacdo a educacgido e,

especificadamente, com a educagao superior (TORRES, 2014).
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Art. 22. Compete privativamente a Unido legislar sobre:
XXV - diretrizes e bases da educagao nacional;

[...]

Art. 208. O dever do Estado com a educagédo sera efetivado mediante a
garantia de:

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao
artistica, segundo a capacidade de cada um,;

[...]

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao
em regime de colaboracao seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios,
financiara as instituicdes de ensino publicas federais e exercera, em matéria
educacional, fungao redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacéo
de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino
mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e
aos Municipios; (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996)

[..]

Art.  207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestao financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensédo (BRASIL, 1988).

Em relacdo a lei que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, a
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) - Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, em que a Uniao legisla privativamente, conforme a CF/1998-, tem-
se 0s requisitos para o exercicio do magistério nos diferentes niveis. Na educacgéo
basica, ha a exigéncia da formagao em licenciatura, de graduagao plena, conforme
artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB) - Lei n® 9.394/96
ou, conforme prevé a Resolugao CNE/CES n° 2/1997-, o exercicio do bacharel obtido
por meio de programas especiais de formagao pedagogica de docentes.

Observa-se, ainda, que: “Art. 65. A formacao docente, exceto para a educagao
superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996).

Para o exercicio da docéncia na educagéao superior, o artigo 66 da LDB dispde
que:

a preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
pés-graduacgao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Diversos autores mostram que o art. 66 da LDB desconsidera a formacéao
pedagogica para exercicio da docéncia no magistério superior, dado que indica
apenas o nivel de pds-graduagdo como prerrogativa para atuagdo como docente

neste nivel de educagdo (MOROSINI, 2000; MINTO, MURANAKA, 2001; VEIGA,
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2006; BERALDO, 2009; ALMEIDA, 2012; PIMENTA, ANASTASIOU, 2014; BARROS,
DIAS, 2016; BARROS, DIAS, CABRAL, 2019).

Segundo Almeida e Pimenta (2011, p. 25): “[...] reside ai um paradoxo em
relagcédo ao professor da escola basica, de quem é exigida a comprovagao de inumeras
horas dedicadas a aprendizados didaticos, avaliativos e organizacionais do ensino”.
O questionamento que as autoras fazem passa justamente pela ndo exigéncia em
nivel superior de preparacado pedagdgica, inclusive para os docentes que lecionam
para os cursos de licenciatura de nivel superior, o que refor¢ca o carater paradoxal
trazido pela legislagao.

Como bem descreve Veiga (2006, p.88, grifo do autor): “O docente
universitario, de acordo com o enunciado legal, sera preparado (e nao formado)
prioritariamente, nos programas de mestrado e doutorado”. A preparagao presente na
lei desconsidera, por assim dizer, a formagdo pedagdgica para o exercicio do
magistério da educagao superior. Nesse sentido, a luz das palavras de Beraldo (2009,
p.74), a LDB faz “vistas grossas” no que tange a formag&o do docente da educagao
superior. Neste mesmo sentido, Morosini (2000, p. 12) denuncia o “siléncio” da
legislacao em relagéo a formagao do professor universitario.

Cabe destacar que, no caso das Universidades, a legislagao evidencia de forma
explicita a importancia da pesquisa e dos conhecimentos especificos das areas,
conforme dispde o art. 52 da LDB:

Art. 52. As universidades sao instituigdes pluridisciplinares de formagao dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de
dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por: (Regulamento)
(Regulamento)

| - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e
cultural, quanto regional e nacional;

Il - um tergo do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de

mestrado ou doutorado;
lll - um tergo do corpo docente em regime de tempo integral.

Como mostra Beraldo (2009), a exigéncia de um ter¢go do corpo docente com
formacdo em nivel de pds-graduacgéao stricto sensu e dedicagao em tempo integral
evidenciaria o forte viés voltado para a pesquisa e producao intelectual das

Universidades.
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Para Morosini (2000), por sua vez, o referido art. 52 da LDB valoriza a
competéncia no que tange a area de conhecimento, ou seja, a competéncia técnica.
Nesse sentido, a autora relaciona a area de conhecimento e a consequente
competéncia do professor, por meio do conceito de campo trazida por Bourdieu (1981
apud Morosini, 2000), com destaque para definigdo de campo cientifico. Nesse
contexto, a concepcdo do que seria competéncia € trazida pelo préprio campo
cientifico, sendo que este reflete tanto a esfera técnica como a social, esta ultima
traduzida aqui pelas relacées de poder. Assim, a instituicdo de educacao superior teria
a prerrogativa de definir a qualificagdo do corpo docente, desde que atendidas as
exigéncias legais. Como aponta Morosini (2000, p. 12) “[...] em outros atos normativos,
embora a formagéo didatica ndo seja especificada de forma direta, de forma indireta
ela o0 €”. Como exemplo da especificacdo indireta da dimensao didatica, a autora cita
o Decreto n° 2.026, de 20 de outubro de 1996, referente a avaliacdo da educagao
superior, no sentido de que o docente nesse nivel de ensino teria avaliado o seu
desempenho, que abrangeria inclusive a performance didatica.

Corroborando as palavras de Morosini (2000), embora tenha havido mudangas
na legislacdo desde a analise da autora, verifica-se que o corpo docente é uma
dimensdo importante a ser considerada no que tange a autorizagdo e ao
reconhecimento de cursos, bem como nas avaliagdes da educagao superior, a que
inclui as instituicdes, os cursos e os alunos (por meio do Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes - Enade).

Nesse sentido, o instrumento de avaliagdo para autorizagdo dos cursos de
graduagao em nivel superior, previsto no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo
Superior — Sinaes, inclui trés dimensbdes “[...] constantes no Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC): Organizagao Didatico-Pedagodgica, Corpo Docente e Tutorial e
Infraestrutura” (INEP, 2017a, p. 6). Em relacédo a dimensao corpo docente, ha no
Indicador 2.4, referente a titulagéo, o critério de analise que evidencia a importancia
da pesquisa e a atuagao docente em sala de aula. No caso do conceito 5, ou seja, 0

conceito mais elevado, tem-se a seguinte descrigao:
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Ha relatério de estudo que, considerando o perfil do egresso constante no
PPC, demonstra e justifica a relagao entre a titulagdo do corpo docente
previsto e seu desempenho em sala de aula, de modo a caracterizar sua
capacidade para analisar os conteudos dos componentes curriculares,
abordando a sua relevancia para a atuagao profissional e académica do
discente, e fomentar o raciocinio critico com base em literatura atualizada,
para além da bibliografia proposta, proporcionar o acesso a conteudos de
pesquisa de ponta, relacionando-os aos objetivos das disciplinas e ao perfil
do egresso, e incentivar a produgédo do conhecimento, por meio de grupos
de estudo ou de pesquisa e da publicagao (INEP, 20173, p.26, grifo nosso).

Observa-se que a expressao “desempenho em sala de aula” e sua relacido com
a titulacdo trazida pelo indicador ndo menciona explicitamente o termo didatico ou
pedagogico, mas deixa evidente que existe a transposigao do conhecimento cientifico
a um conhecimento acessivel ao aluno, bem como a atuac¢ao do professor no sentido
de possibilitar ao estudante o desenvolvimento do raciocinio critico pautado na
literatura cientifica. O critério de analise esta centrado na pesquisa e nao na
preparagao pedagogica para o exercicio do magistério na educagao superior.

A analise do indicador 2.8, que avalia a experiéncia no exercicio da docéncia
superior, traz em seu critério de analise para o conceito 5 a importancia da pratica

docente e a experiéncia que decorre de sua atuacao.

Ha relatério de estudo que, considerando o perfil do egresso constante no
PPC, demonstra e justifica a relacdo entre a experiéncia no exercicio da
docéncia superior do corpo docente previsto e seu desempenho em sala de
aula, de modo a caracterizar sua capacidade para promover agbdes que
permitem identificar as dificuldades dos alunos, expor o conteudo em
linguagem aderente as caracteristicas da turma, apresentar exemplos
contextualizados com os contelidos dos componentes curriculares, elaborar
atividades especificas para a promogdo da aprendizagem de alunos com
dificuldades e avaliagdes diagndsticas, formativas e somativas, utilizando os
resultados para redefinicdo de sua pratica docente no periodo, exercer
lideranca e ter sua producgao reconhecida (INEP, 2017a, p.29, grifo nosso).

A expressao desempenho em sala de aula é utilizada novamente e sua relacéo
com a experiéncia traz a descricdo da atividade docente em si, a qual abarca os
conhecimentos didaticos-pedagogicos, embora os termos ndo sejam empregados na
descri¢cao do indicador.

O instrumento de avaliagdo para reconhecimento e renovacido de
reconhecimento dos cursos de graduacgao previsto no SINAES (INEP, 2017b) inclui as

mesmas trés dimensdes descritas na autorizagdo de cursos de graduagcédo em nivel
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superior. Nos indicadores referentes ao corpo docente, no que tange a titulagao e
experiéncia no exercicio da docéncia superior, o critério de analise diferencia-se dos
indicadores para autorizag&o dos cursos de graduagao em nivel superior, pelo fato de
a analise nao se centrar mais na avaliacdo do corpo docente previsto, mas sim, do
corpo docente efetivo e em atuacgao.

A valorizagao da titulagédo stricto sensu esta presente igualmente na Lei n°
13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educacéo (PNE) referente ao periodo
de 2014 a 2024, o qual, por sua vez, busca o cumprimento do art. 214 da Constituicao
Federal de 1988 (BRASIL, 2014).

As informagdes, disponiveis no portal do Ministério da Educagéo®, mostram que
o PNE (2014-2024) apresenta trés metas relativas a educagao superior, ou seja,
metas 12, 13 e 14, sendo a meta 13 relacionada a qualidade da educacao superior e

a titulacéo do corpo docente:

META 13 Elevar a qualidade da educagao superior e ampliar a proporgéo de
mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do
sistema de educacgao superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo,
do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores (PORTAL
PNE/MEC, 2014).

Em relagao as estratégias relacionadas a Meta 13, temos que:

Estratégias:

13.1) aperfeigoar o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Superior -
SINAES, de que trata a Lei no 10.861, de 14 de abril de 2004, fortalecendo
as agoes de avaliagao, regulagao e supervisao;

13.2) ampliar a cobertura do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
- ENADE, de modo a ampliar o quantitativo de estudantes e de areas
avaliadas no que diz respeito a aprendizagem resultante da graduacéo;
13.3) induzir processo continuo de autoavaliagdo das instituicbes de
educacao superior, fortalecendo a participagao das comissdes proprias de
avaliagao, bem como a aplicacao de instrumentos de avaliagao que orientem
as dimensbGes a serem fortalecidas, destacando-se a qualificagdo e a
dedicagao do corpo docente;

13.4) promover a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e
licenciaturas, por meio da aplicagdo de instrumento proprio de avaliagéao
aprovado pela Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educagédo Superior -
CONAES, integrando-os as demandas e necessidades das redes de
educacgdo basica, de modo a permitir aos graduandos a aquisicdo das
qualificagdes necessarias a conduzir o processo pedagdgico de seus futuros
alunos (as), combinando formagao geral e especifica com a pratica didatica,

5 Acesso pelo enderego eletronico: https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-
plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
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além da educacdo para as relagdes étnico-raciais, a diversidade e as
necessidades das pessoas com deficiéncia;

13.5) elevar o padrao de qualidade das universidades, direcionando sua
atividade, de modo que realizem, efetivamente, pesquisa
institucionalizada, articulada a programas de poés-graduagao stricto
sensu;

13.6) substituir o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes - ENADE
aplicado ao final do primeiro ano do curso de graduagéao pelo Exame Nacional
do Ensino Médio - ENEM, a fim de apurar o valor agregado dos cursos de
graduacgao;

13.7) fomentar a formagdo de consorcios entre instituicbes publicas de
educacéao superior, com vistas a potencializar a atuagao regional, inclusive
por meio de plano de desenvolvimento institucional integrado, assegurando
maior visibilidade nacional e internacional as atividades de ensino, pesquisa
e extenséo;

13.8) elevar gradualmente a taxa de conclusdao média dos cursos de
graduagéo presenciais nas universidades publicas, de modo a atingir 90%
(noventa por cento) e, nas instituigbes privadas, 75% (setenta e cinco por
cento), em 2020, e fomentar a melhoria dos resultados de aprendizagem, de
modo que, em 5 (cinco) anos, pelo menos 60% (sessenta por cento) dos
estudantes apresentem desempenho positivo igual ou superior a 60%
(sessenta por cento) no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes -
ENADE e, no ultimo ano de vigéncia, pelo menos 75% (setenta e cinco por
cento) dos estudantes obtenham desempenho positivo igual ou superior a
75% (setenta e cinco por cento) nesse exame, em cada area de formagéo
profissional;

13.9) promover a formacao inicial e continuada dos (as) profissionais técnico-
administrativos da educagdo superior (PORTAL PNE/MEC, 2014, grifo
Nosso).

Observa-se que as estratégias para a Meta 13 reforcam a importancia da
titulacdo stricto sensu para o exercicio da docéncia na educagao superior, presente
no item 13.5. A importancia da qualificagao para o exercicio da docéncia no que tange
a didatica e ao processo pedagadgico, entretanto, esta explicita apenas como objetivo
de formagéo dos alunos de pedagogia e licenciatura para atuagéo na educagéao basica
(estratégia 13.4). Para o PNE-2014-2024, o aumento da proporgdo de mestres e
doutores resultaria em aumento da qualidade da educacao superior.

Para Barreyro e Ferreira (2019, p.157), em relagdo a educacgao superior, o PNE
promoveria o “favorecimento de universidades de pesquisa, com a constituicdo de
corpo docente capacitado para a investigagcdo académica e a ampliagdo da pos-
graduagao, com as metas 13 e 14”.

Cabe destacar ainda que a analise do perfil do docente da educacao superior
esta presente no SINAES, criado pela Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004, conforme
art. 4°: “A avaliagao dos cursos de graduagao tem por objetivo identificar as condi¢des

de ensino oferecidas aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo
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docente, as instalagdes fisicas e a organizagao didatico-pedagogica” (BRASIL, 2004,
grifo nosso).

Conforme informagées disponiveis no portal do INEP®, o Sinaes é composto
pelo tripé: Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), Avaliagcéo de
cursos de graduacgao e avaliagao institucional, sendo que “Os resultados do Enade,
aliados as respostas do Questionario do Estudante, sdo insumos para o calculo dos
Indicadores de Qualidade da Educagéo Superior”.

Segundo INEP (2020, p. 1), o Conceito Preliminar de Curso (CPC) “O CPC é
um indicador de qualidade que combina, em uma unica medida, diferentes aspectos
relativos aos cursos de graduacgao. Ele é constituido de oito componentes, agrupados
em quatro dimensdes que se destinam a avaliar a qualidade dos cursos de
graduacgao”. Dentre as quatro dimensdes, destaca-se o componente lll, referente ao
Corpo Docente: “[...]baseado em informacgdes obtidas a partir do Censo da Educagao
Superior, referente ao ano de aplicagdo do Exame, sobre a titulagdo e o regime de
trabalho dos docentes vinculados aos cursos avaliados” (INEP 2020, p.1).

O Conceito Preliminar de Curso (CPC), conforme a ultima’ nota técnica
divulgada, traz as informag¢des necessarias para a sua composigao e calculo[...] ¢)
propor¢cao de professores mestres; d) propor¢cdo de professores doutores; e)
proporgcao de professores em regime de trabalho parcial ou integral” (INEP, 2020, p.
2).Dessa forma, o CPC também considera como requisito de qualidade uma maior
propor¢cao de docentes mestres e doutores, em regime integral, o que enfatiza
novamente a valorizagao da pesquisa, afetando diretamente os conceitos obtidos pela
instituicdo de educacgao superior nas avaliagdes determinadas pelo Sinaes.

A Resolugdo Camara de Educacgao Superior (CES) n.° 3, de 5 de outubro de
1999, traz as condi¢des de validagcdo dos cursos presenciais de especializagao.
Conforme mostra o § 1° do Art. 5°: “Quanto se tratar de curso destinado a qualificagéo
de docentes para o magistério superior do Sistema Federal de Ensino, deve-se
assegurar, na carga horaria, além do conteudo especifico do curso, o indispensavel

enfoque pedagogico”.

6 Disponivel em:https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames
educacionais/enade.

7 Ultima nota técnica considerada refere-se ao ano de 2019.
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Barros, Dias e Cabral (2019, p. 320) apontam que “o termo utilizado
permanece como qualificagcdo e, o mais agravante, ndo prevé carga horaria minima
para formagéo pedagogica, mas somente a garantia de enfoque pedagogico”. Como
agravante, os autores mostram que a Resolugdo CNE/CES n° 3 de 5 de outubro de
1999 foi revogada pela Resolugédo CNE/CES n° 1, de 3 de abril de 2001, a qual exclui
o enfoque pedagdgico do § 1° do Art. 5° da Resolugdo CNE/CES n° 3 de 1999. Na
pratica, essa mudanga significa a possibilidade de retirada da disciplina de
metodologia de ensino na pds-graduacéao /ato sensu.

Cabe ressaltar ainda, dentro das agdes de fomento a formagao em cursos de
poOs-graduacéo stricto sensu, a importancia da Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), “[...] fundagao do Ministério da Educagéao (MEC),
desempenha papel fundamental na expansédo e consolidacdo da pds-graduagao
stricto sensu (mestrado e doutorado) em todas os estados da Federagao” (MEC, 2021,
S.p.).

Podemos destacar diversos documentos publicados pela CAPES abrangeram
a questao do estagio docente, a saber:” Oficio Circular N° 028/99/PR/CAPES; Oficio
Circular/DRP/PR/ CAPES/N° 012/2000; Portaria CAPES N° 65, 18 de novembro de
2002; Portaria N° 22, de 05 de junho de 2003; Portaria N° 76, de 14 de abril de 2010”
(RIBEIRO; ZANCHET, 2015, p. 524)

Atualmente, no que tange a concessao de bolsas de estudo, a CAPES prevé
em sua Portaria N° 76, de 14 de abril de 2010, a obrigatoriedade do cumprimento do

estagio docente pelos bolsistas de mestrado e doutorado.

Requisitos para concesséao de bolsa

Art. 9°. Exigir-se-a do pds-graduando, para concessao de bolsa de estudos:
V - realizar estagio de docéncia de acordo com o estabelecido no art. 18 deste
regulamento; (BRASIL, 2010).

Ainda conforme a Portaria N° 76, de abril de 2010, o art. 18 mostra que o estagio

docente visa preparar o pos-graduando para o exercicio da docéncia:

Art. 18. O estagio de docéncia é parte integrante da formagao do poés-
graduando, objetivando a preparagédo para a docéncia, e a qualificacdo do
ensino de graduacgao sendo obrigatorio para todos os bolsistas do Programa
de Demanda Social, obedecendo aos seguintes critérios:

| — para o programa que possuir os dois niveis, mestrado e doutorado, a
obrigatoriedade ficara restrita ao doutorado;
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Il — para o programa que possuir apenas o nivel de mestrado, a
obrigatoriedade do estagio docéncia sera transferida para o mestrado;

Il - as Instituicbes que nao oferecerem curso de graduagdo, deverao
associar-se a outras Instituicbes de ensino superior para atender as
exigéncias do estdgio de docéncia;

IV - o estagio de docéncia podera ser remunerado a critério da Instituicao,
vedado a utilizagado de recursos repassados pela CAPES;

V - a duragdo minima do estagio de docéncia sera de um semestre para o
mestrado e dois semestres para o doutorado e a duragdo maxima para o
mestrado sera de dois semestres e trés semestres para o doutorado;

VI - compete a Comissado de Bolsas CAPES/DS registrar e avaliar o estagio
de docéncia para fins de crédito do pés-graduando, bem como a definigdo
quanto a supervisao e o acompanhamento do estagio;

VII - o docente de ensino superior, que comprovar tais atividades, ficara
dispensado do estagio de docéncia;

VIl - as atividades do estagio de docéncia deverao ser compativeis com a
area de pesquisa do programa de pés-graduagdo realizado pelo pods-
graduando.

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

X — a carga horaria maxima do estagio docéncia sera de 4 horas semanais
(BRASIL, 2010).

Entretanto, o art.18, inciso |, mostra que a obrigatoriedade é restrita ao
doutorado, no caso de o programa de pés-graduacao possuir tanto o mestrado quanto
o doutorado. Caso o estudante de pds-graduagao ja atue como docente na educagéao
superior, ha a dispensa da obrigatoriedade do estagio docente. Para Corréa e Ribeiro
(2013, p.331), ha neste dispositivo uma redugao do estagio docente a pratica em sala

de aula. Como apontam os autores:

No sétimo critério, cabe apontar, ao dispensar do estagio de docéncia o pos-
graduando que ja atua como docente de ensino superior, 0 documento parece
sugerir que o estagio de docéncia € apenas um momento de ministrar aulas,
e nao um processo formativo de reflexdo sobre a propria pratica pedagdgica.
Além disso, a Capes, que historicamente se constituiu ligada ao ensino
superior, tem mais agoes voltadas — e bem estruturadas — para a questao da
docéncia na educacgao basica do que para a universidade, como € o caso do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) (CORREA,;
RIBEIRO, 2013, p.331)

Como mostram Ribeiro e Zanchet (2015), o estagio docente pode configurar-
se como um mero requisito de carater burocratico. Para que o estagio em docéncia
obtenha éxito no sentido de permitir uma preparacdo que inclua a dimensao

pedagogica, ha a necessidade de se pensar a docéncia como atividade complexa.
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Sinalizamos a necessidade de o Estagio de Docéncia na Graduagao ser
entendido em um patamar mais amplo de reflexdo sobre a docéncia na
educacgéo superior, tanto no interior dos programas de pos-graduagao quanto
pela CAPES, para que possa aperfeicoar seu potencial formativo
possibilitando aos pds-graduandos conhecer aspectos relacionados a
dimensao pedagdgica do fazer docente e vislumbrar a complexidade que
envolve a docéncia na educagao superior (RIBEIRO; ZANCHET, 2015, p.
524).

Pachane (2009) aponta para a necessidade de atencdo na instituicdo de
programas de formacgéo pedagdgica obrigatoria aos pos-graduandos, no sentido de
gue nao se resumam a mera formalidade legal. Nesse sentido, para a autora, o estudo
de algumas teorias da educagao sem que haja a integracéo da relagao teoria-pratica
e a reflexdo mais aprofundada sobre o exercicio do magistério superior, bem como a
utilizagcdo do programa de estagio docente como forma de preenchimento da lacuna
da falta de professores, transformariam a experiéncia em um apéndice dos cursos de
mestrado e doutorado (PACHANE, 2009, p. 37).

Nesse contexto, Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) denunciam a pratica de
se utilizar os alunos de pos-graduagao stricto sensu para ministrar aulas em cursos
de graduacdo como parte integrante do estagio docente, no lugar do docente
orientador. Os autores enfatizam que essa conduta, na verdade, trata-se de um
exercicio docente precarizado, com reflexos na qualidade do ensino nos cursos de
graduagao e na formag&o que ocorre nos cursos de pos-graduagao.

Em relacao as politicas institucionais de formagao docente, cabe destacar que
a LDB/1996 traz em seus artigos 40 e 63, conforme apontam Beraldo, Silva e Veloso
(2007, p. 78), “a dimenséo institucional da formag&o continuada dos educadores”.

Cabe destacar, ainda, em seu inciso lll, art.63 da LDB/1996:

Art. 63. Os institutos superiores de educagao manterdo: (Regulamento)

[...]
lIl - programas de educagao continuada para os profissionais de educagao
dos diversos niveis.

Referindo-se ao papel das politicas institucionais de formacéo, Almeida (2012,
p. 34) reflete sobre as transformagdes referentes as necessidades formativas e as

possibilidades de formagao no ambito das instituicdes:
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[...] a formagéo dos docentes no ensino superior, com énfase na dimensao
pedagdgica, requer condigdes institucionais para enraizar-se e ganhar status
de elemento integrante da profissionalidade docente. O diagndstico das
circunstancias que delimitam o trabalho docente no seio da instituicao é
essencial para o estabelecimento do “lugar” que essa formagao ocupa na vida
dos professores, em sua dimensao pessoal, profissional e institucional. O
estabelecimento de politicas institucionais destinadas a pdr em pratica
projetos de formacdo docente em carater permanente representa uma
mudanga de paradigma no desenvolvimento das politicas das instituicbes de
ensino superior.

Reforgando a importancia do papel institucional na formagéao do professor da
educacao superior, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 243) mostram que as IES devem
proporcionar experiéncias que possibilitem aos docentes oportunidades de
desenvolvimento profissional, como o incentivo a formagao em pds-graduacgéo stricto
sensu, além da oferta de programas de formagao continua destinadas aos docentes,
cujo diferencial encontra-se na possibilidade de terem como base demandas e
dificuldades vivenciadas pela propria instituicdo, “[...] seja mediante avaliagdes
externas, seja, principalmente, mediante avaliagées internas”.

Como resultado das proprias necessidades nos contextos das IES, as acdes
formativas institucionais que emergem desse contexto, sobretudo as que consideram
as diversidades culturais sdo defendidas por Bolzan e Powaczuk (2021). Para as
autoras, com isso ha o favorecimento da emancipagao, assim como o protagonismo
discente e docente.

Compreendida dentro da politica institucional, a formagao institucional
continuada do docente da educacido superior possibilita uma reelaboracao de
saberes, tendo como ponto de partida uma visao coletiva dos problemas da propria
instituicdo, bem como um processo de reflexdo docente acerca das praticas
pedagogicas. Esse processo passa necessariamente pela reflexdo e compreenséo da
identidade docente (ANASTASIOU, 1998, apud PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.
258).

Essa ideia complementa a visdo de Pimenta e Anastasiou (2014), as quais
mostram que o desenvolvimento profissional docente repousa em um tripé, ou seja,
preparagao pedagogica, desenvolvimento pessoal e desenvolvimento institucional.

Conforme mostram Favero e Pagliarin (2021, p.16):
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Em sintese, pode-se considerar que as politicas institucionais de formagao
docente para atuacéo na educagéao superior possuem grande potencial, uma
vez que varios documentos legais nacionais citam o desenvolvimento
profissional como algo que as IES precisam levar em consideragdo no seu
planejamento.

Segundo os autores, esse potencial se da tanto pelo fato de o docente ja ser
atuante, quanto pela percepcao de dificuldades em sua atuacao profissional, sendo
que a formacdo no proprio local de trabalho seria um elemento potencializador.
Entretanto, ha necessidade de planejamento e definicdo dos objetivos a serem
alcancados, assim como desenvolvimento e articulagéo das acoes.

Ainda em relacao a politica institucional, a LDB/1996, em seu art. 12, inciso |,
mostra que o projeto pedagogico € de responsabilidade da propria instituicdo de

ensino.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as
do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:
| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

Por sua vez, em seu art. 13, inciso |, ha participagcdo dos docentes na

elaboragao do projeto pedagadgico.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o de:
| - participar da elaboragédo da proposta pedagodgica do estabelecimento de
ensino;

Anastasiou (2007) mostra que o art. 12, inciso |, e art. 13 da LDB/1996
possibilitam a reflexdo coletiva dos sujeitos. A construgcdo do projeto pedagdgico,

nesse sentido, traria contribuicdes para a formagao docente em ambito institucional:

O espacgo da construcdo coletiva do projeto pedagdgico institucional, onde
problemas, metas, agdes, principios e valores devem ser coletivamente
discutidos e assumidos, possibilita uma nova direcdo a acdo docente,
incluindo a tomada de posi¢do institucional quanto a necessidade de
formagao continuada para os professores. Um elemento essencial é o
enfoque dado aos saberes cientificos e pedagdgicos a serem coletivamente
assumidos (ANASTASIOU, 2007, p.20).

Conforme observa Veiga (2013, p. 146), o projeto politico-pedagdgico situa-se

como uma das vertentes presentes na formagao docente, ou seja, “Como proposta
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pedagogica, o projeto pode ser concebido como pratica investigativa, mediadora e
momento privilegiado no processo de formagéo continuada do professor”.

Para Azzi (2012), os docentes ndo podem ser vistos como meros executores
do projeto politico-pedagdgico, caso contrario ndo havera avangos em sua proposta.

A resposta é que o objeto de seu trabalho € um sujeito, o aluno.

A dimensao coletiva refere-se a ideia de que ha pressupostos tedricos e
valorativos que regem a instituicdo em que o professor atua. Essa condigéo
manifesta-se pelo Projeto Politico Pedagdgico que propde para si, pois se
trata de um marco que da orientagdes, limites e possibilidades para o
exercicio da docéncia. Quando o professor planeja a sua agao, num
determinado contexto, manifesta uma condigdo de pertencimento
institucional (CUNHA, 2021, p.81).

Como bem destaca Veiga (2010, p. 24): “O apoio institucional € uma importante
condicéo para a formacao colaborativa e a inovagéao, para o aprofundamento tedrico
e as discussdes sobre a construgao, a execugao e a avaliagdo do projeto pedagdgico”.

Nesse sentido, Pachane (2009, p. 39) mostra que:

Somente por meio de um projeto coletivo, integrado, institucional e que
partilhe de uma filosofia “formativa”, num processo continuo assumido tanto
pela instituicdo que forma como por aquela que contrata o professor, que
poderemos dar inicio a mudanga de mentalidades necessaria para que a
dimenséao do ensino e da formagao pedagdgica dos professores passe a ser
valorizada na cultura universitaria.

Assim, os programas de pos-graduagao stricto sensu e as IES que contratam
o bacharel docente seriam pecas fundamentais e articuladoras para a valorizagcao da
formagdo pedagdgica do docente da educagdo superior. No entanto, faz-se
necessaria a reflexao sobre os diversos percursos a serem percorridos pelos docentes

dadas as diferentes politicas institucionais. Como mostra Almeida (2012, p. 171):

Acbes destinadas a formacao continuada do docente do ensino superior em
servico nao sdo neutras, ja que expressam filiagdes de natureza tedrica e
compromissos politicos. Em muitos casos, os esforgos voltados a essa
formagao podem acabar por reafirmar a redugdo do processo educativo a
instrugdo, a transmissdo de certos conteudos selecionados, ao
desenvolvimento de determinadas competéncias, a discussao de midias,
métodos ou técnicas de ensino. Essas caracteristicas acabam por fortalecer
0 pensamento operacional dos professores, 0 que repercute negativamente
na formacgao dos alunos.
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Em oposicao a formagao continuada reducionista, tem-se a valorizagdo da
formacéo continuada sob uma perspectiva critica e que considere a diversidade de
contextos em que o exercicio da docéncia é desempenhado, ou seja, “histérico, social,
cultural e organizacional” (ALMEIDA, 2012, p.171). Trata-se, por assim dizer, de uma
formacado sélida e consistente para o exercicio da docéncia que € uma pratica
essencialmente complexa.

Nesse sentido, o estudo de Veiga (2010) propbs-se analisar propostas de
formacao profissional realizadas por duas instituicbes de educacido superior. Os
resultados permitiram mostrar que os programas de formacédo docente foram
fundamentais em propiciar qualidade ao ensino. Segundo a autora, no caso dos
docentes, os programas institucionais de formagéao podem possibilitar uma “formacéo
coletiva, diferenciada e individualizada” (VEIGA, 2010, p.26).

Veiga (2010) afirma a importancia da pluralidade de formagbes pedagdgicas,
bem como sua interface com as vivéncias presentes no trabalho cotidiano do docente.
Para a autora, ha a importancia de uma acgao formativa nos programas, de forma a
levar em consideragao a heterogeneidade. Com isso, haveria uma compatibilidade
entre interesses tanto individuais quanto coletivos.

Almeida (2012), por sua vez, analisou as experiéncias de formagao continuada
em cinco instituicbes, uma no Brasil e quatro na Espanha. Os resultados mostraram a
importancia institucional dada a formacdo na qualidade do ensino, nos cinco
programas analisados. Segundo a autora, as universidades deram prioridade nas
dotagcbes orgcamentarias para a formacdo, o que possibilitou a efetivacdo dessa
politica dentro das instituicdes, inclusive a sua permanéncia. Além disso, as
universidades designaram uma equipe destinada a realizagdo da formacéao junto aos
docentes. Essas acdes contribuiram para o éxito obtido nas experiéncias de formacgao
institucionais.

Ja Almeida e Pimenta (2011) buscaram analisar as a¢gbes formativa no ambito
da Universidade de S&o Paulo no periodo de 2007 a 2009. Um dos pontos de
destaque refere-se a importancia na formacgao institucional da dimenséao coletiva, com
valorizagcdo as parcerias, estimulo ao dialogo, valorizagdo da tolerancia e

desenvolvimento da habilidade de escuta.
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No mesmo sentido, o estudo de Anastasiou (2011), ao analisar processos
formativos dos docentes, oriundas de experiéncias conduzidas por diversas I|ES,
destaca também a importancia do trabalho coletivo. Segundo a autora:

Temos observado que na vida e na carreira universitaria faltam oportunidades
sistematicas de crescimento pessoal e grupal para o trabalho coletivo, com
desenvolvimento intencional da habilidade de lidar com o outro, com a
diversidade de pensamento e de agcado, de desenvolvimento de processos
cerebrais de mediagao, que incluem o ouvir e analisar antes de defender ou
atacar ideias, assim como da importante distingdo entre a ideia do outro (
movimento natural de discordancia, fundamental até para o crescimento das
sinteses e dos fundamentos dos argumentos) e a pessoa do outro. E o tempo
grupal €& fator também importante, no lidar com esses desafios
(ANASTASIOU, 2011, p.50).

Nesse sentido, Almeida e Pimenta (2011, p. 29) defendem:

E importante destacar que uma politica de qualidade para o desenvolvimento
profissional docente precisa levar em conta as necessidades pessoais e
coletivas dos professores e estar focada nos coletivos especificos como
professores jovens ou os que estejam em etapas mais adiantadas da carreira,
coordenadores de cursos, responsaveis pelo ensino de graduacéo, chefes ou
dirigentes. Fundamental também €& a existéncia de diretrizes politicas que
articulem a promogado na carreira com os esforgos empreendidos para a
melhora da docéncia e o desenvolvimento da inovagao no ensino.

Ainda sobre a formagao continuada no ambito das IES, Pimenta e Anastasiou
(2014, p. 109) destacam a importancia do trabalho colaborativo e da realidade

institucional:

Para desenvolvé-la, é fundamentar iniciar pelo conhecimento da realidade
institucional, procedendo a um diagndstico dos problemas presentes na
realidade em questao, os quais serdao considerados como ponto de partida
da discussao coletiva da proposta a ser posta em acdo. Realizado pelo
coletivo, o diagndstico para o levantamento dos problemas da realidade ja
constitui uma acgao formativa, além de objetivar a primazia das questdes
centrais a serem trabalhadas. A realidade institucional, por sua vez, constitui
o ponto de chegada, pois todo o processo formativo tem por objetivo a
elaboracdo de propostas e encaminhamentos para a superagdo dos
problemas identificados.

Torres (2014) refor¢ca a importancia das IES no desenvolvimento profissional
no que tange a formagéo docente, bem como valoriza a busca de competéncias com

énfase na coletividade. Entretanto, a autora defende a criticidade e a reflexao
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relacionadas ao modo de organizagao interna da instituigao, “[...] pois os professores
em geral ndo sdo chamados a conhecer, sdo submetidos as determinacdes
institucionais que, de posse do poder regulamentar, apenas prescrevem decisdes”
(TORRES,2014, p.119).

A autora denuncia a crescente imposi¢ao de condutas, por parte das IES e do
ambiente externos a elas, que ditam a forma de atuacdo docente, com vistas ao
monitoramento do trabalho docente. Tem-se, assim, uma padronizagao imposta que
altera o que é o ser professor.

A respeito disso, Franco (2021, p. 33-34) afirma que:

As Fabricas de Planos de Ensino sdo um bom exemplo de praticas na
Educacao Superior que, aproveitando a dicotomia presente no discurso
educativo, ameagcam a formagéo. Os grandes conglomerados educacionais
tém feito isso em abundancia. Uma central que produz todos os planos de
ensino de todas as disciplinas das instituicbes que fazem parte desse
conglomerado. Os professores sdo convocados a executar planos de ensino
produzidos previamente. Estas “fabricas” sdo, inclusive, apresentadas pelos
dirigentes dessas instituicdes como uma grande realizacdo. E importante
assinalar que se trata de uma pratica de alienagdo do professor do seu
trabalho de ensinar, que fica transformado a mero executor de uma tarefa de
instrucéo.

As politicas de avaliacdo externa a que se submetem as IES, com controversa
legitimidade, criam um ambiente de competigdo entre elas, por meio dos conceitos de
avaliagdo, que resultam em um controle maior do trabalho docente.
Consequentemente, a légica de mercado € inserida no ambiente educacional,
acarretando uma falsa autonomia de formacgao para a esfera pessoal do docente
(TORRES, 2014).

Assim, pde-se o desafio para as IES de proporcionarem uma formagao aos
docentes, mas sem cederem as forgcas de mercado que visam exclusivamente a
competitividade, inseridas em um contexto de mundializagao do capital. Torres (2014)
mostra a importancia, nesse contexto, de compreensao de que ha uma relagao entre
as instituicdes e os docentes no que tange ao desenvolvimento profissional.

Por fim, Bolzan e Powaczuk (2021) reforcam a necessidade de o
desenvolvimento profissional no ambito das IES ser pautado pela solidariedade e pela

cooperagao, como também defendem praticas que promovam a emancipacao, de
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forma a permitir o protagonismo dos sujeitos, com vistas a consolidagao de

pedagogias universitarias.

1.3 O Panorama da Educacao Superior na Atualidade

A partir do Censo da Educacéo Superior, apresentado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), juntamente com o
Ministério da Educagdo (MEC) e Diretoria de Estatisticas Educacionais (DEED),
busca-se a realizacdo de um mapeamento quantitativo da educagao superior na
atualidade. O censo é realizado anualmente pelo INEP, sendo °[...Jimportante
instrumento de obtengdo de dados para a geracao de informagdes que subsidiam a
formulagdo, o monitoramento e a avaliagdo das politicas publicas, além de ser
elemento importante para a elaboracdo de estudos e pesquisas sobre o setor”
(BRASIL, 2022, p.10).

A Tabela 3 apresenta os dados calculados do Censo da Educagao Superior
referentes ao ano de 2020. Os coeficientes foram apurados a partir de Rodrigues Filho
(2015):

a) Coeficiente A: mostra a relagdo entre o numero de matriculas por instituicdo de
Educacgao Superior.

b) Coeficiente B: mostra a relagdo de matriculas por fungdo docente em exercicio,
denominagdo que se refere aos vinculos de docentes a instituicbes de
Educacédo Superior. Isso significa que o docente pode atuar em mais de uma
instituicao.

c) Coeficiente C: mostra a proporcao (em %), de docentes que apresentam mais

de vinculo empregaticio.
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Tabela 3. Dados do Censo da Educagao Superior 2020.

Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).

Categoria
Administrativa

Quantidade | Quantidade | Coef. Fungdo | Coef. | Docente | Coef.

de de A Docente B em C
Instituicoes’ | Matriculas em Exercicio
(presencial) Exercicio 24

23
’

Federal
Estadual
Municipal
Total Publica
Privada

Brasil

118 1.175.189 9.959 118.085 10 117.556 0,4500
129 547.811  4.247 47.211 12 45.808 3,063
57 75.980 1.333 6.034 13 5.945 1,497
304 1.798.980 5.918 171.330 10 168449 1,710
2.153 3.775.571  1.754 194.959 19 162.662 19,855

2457 5.574.551  2.269 366.289 15 323.376 13,270

(1) Ha uma IES que ndo possui matriculas de cursos de graduacgao.

(2) Nao incluem os docentes que atuam exclusivamente na Pés-Graduagao Lato Sensu;

(3) Corresponde ao numero de vinculos de docentes a Instituigdes de Educagao Superior;

(4) Quantidade de CPFs distintos dos docentes em exercicio em cada Categoria Administrativa,
podendo um docente estar em duas ou mais categorias diferentes. O total ndo é a soma das diferentes

categorias.

O conceito de funcédo docente, utilizada neste estudo, considera a definicao

trazida pelo Ministério da Educacao (MEC), apresentada por INEP (2009, p.18).

A definicdo de fungao docente admite que um mesmo professor possa ser
contado mais de uma vez no exercicio de suas atribuicdbes como regente de
classe, na medida em que a produgdo da informagao estatistica focalize
cortes ou estratos especificos, tais como turmas, etapas e modalidades de
ensino, dependéncia administrativa da escola (federal, estadual, municipal ou
privada), unidade da federacgdo, etc. Para cada um desses conjuntos, os
resultados censitérios identificam a duplicidade de contagem de docentes
ocorrida em cada nivel de agregagédo analisado (etapa ou modalidade de
ensino, dependéncia administrativa, localizagdo, turno, escola, turma ou
disciplina). As fungbes docentes formam, portanto, um conjunto particular e
importante de informagdes sobre a docéncia no Brasil.

O coeficiente A mostra que a quantidade de matriculas, no caso das instituicdes

publicas federais € maior que o dobro das matriculas nas instituicdes publicas

estaduais e aproximadamente o quintuplo das privadas. No caso dos cursos de

graduagcdo das instituicbes publicas, aproximadamente 2/3 das matriculas s&o

realizadas nas federais.
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O coeficiente B evidencia que uma fungao docente em instituicdo de ensino
privada atendeu aproximadamente o dobro das matriculas atendidas pela mesma
funcdo docente em instituicdo publica. Como apresentado por Rodrigues Filho (2015),
a interpretagdo do coeficiente B pode significar uma parcela maior da jornada de
trabalho docente dedicada de forma exclusiva ao ensino, no caso das instituicdes
privadas. O autor mostra que uma fungcédo docente em instituicdo privada que atende
aproximadamente o dobro das matriculas atendidas pela mesma fungéo nas publicas
nao significa que a quantidade de alunos na instituicdo privada seja maior que a
quantidade de alunos em sala de aula na instituicdo publica.

O coeficiente C revela que, em relagdo ao vinculo empregaticio, a
multiplicidade de vinculos empregaticios nas instituicbes publicas federais
corresponde a menos de 1%, sendo 19,85% no caso das privadas.

No caso da distribuicdo de fungbes docentes pelas regides brasileiras e por
categoria administrativa (publica e privada), consideramos a analise com base na
populagao na faixa dos 20 a 24 anos, assim como o estudo de Rodrigues Filho (2015),
para a frequéncia em curso de graduag¢ao na educagao superior. Conforme explica o
autor, embora o Censo da Educag¢ao Superior realizado pelo MEC considere a faixa
etaria entre 18 e 24 anos para a frequéncia nesse nivel de ensino, inclusive para o
calculo da taxa liquida de matricula, os dados divulgados de projegédo da populagéo
brasileira pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) considera a faixa
etaria entre 20 e 24 anos. Assim como em Rodrigues Filho (2015), optamos por
considerar esse recorte a fim de comparar a distribuicdo das fungdes docentes e a
populagao na faixa etaria para frequéncia na educagao superior

Nas regides Norte e Nordeste, observa-se que a proporgao da populagao
considerada (20 a 24 anos) € maior que a distribuigdo de fungdes docentes. Por outro
lado, a proporgéao de fungdes docentes € superior em relagao a populagao nas regides
Sul e Sudeste, 0 que pode significar que ha maior demanda e oferta na educagéo
superior dessas regides.

A proporcao da Tabela 4 mostra a relagcédo entre a com idade entre 20 a 24 anos
e a quantidade de fungdes docentes por regido, revelando a baixa incidéncia da
atividade docente na educacdo superior nas regides Norte e Nordeste e a maior
concentragao nas regides Sul e Sudeste.
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Tabela 4. Distribuicdo de Fung¢des Docente pelas Regides do Brasil - 2020.

Regides |Pl]b|ica‘Privada‘TotaI 2,3| %| Populacéo (20-24 anos)’ | %‘ Proporcao**
Norte 13.516 10.448 23.964 6,54 1.758.673 10,21 73,39
Nordeste 46.273 36.845 83.118 22,69 5.027.017 29,17 60,48
Sudeste 62.545 93.284 155.829 42,54 6.784.611 39,37 43,54
Sul 31.698 37.319 69.017 18,84 2.324.162 13,49 33,68
Centro-

Oeste 17.298 17.063 34.361 9,38 1.338.803 7,77 38,96
Brasil 171.330 194.959 366.289 17.233.266 47,05

Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
(1) IBGE — Projegéao da populacao 2020. (IBGE, 2020).

(2) Nao incluem os docentes que atuam exclusivamente na Pés-Graduagao Lato Sensu;
(3) Corresponde ao numero de vinculos de docentes a Instituigdes de Educagao Superior;

Quanto ao numero de docentes atuantes na educagao superior, o Grafico 1
mostra um crescimento continuo entre anos de 2009 a 2015. Em 2020, o numero de
docentes nesta modalidade de ensino totalizou 366.289 docentes. Comparados aos
dados do INEP de 1998 referentes a educacéo superior, analisados por Pimenta e
Anastasiou (2014), em que havia 165.122 docentes atuantes na educagé&o superior, 0
numero apresentou um crescimento de 121,83%. Por um lado, como apontam as
autoras, esse aumento pode ser explicado pela nova configuragdo que o
neoliberalismo provoca nas relagdes de trabalho, com redugcéo da empregabilidade.
Com isso, torna-se um fator de atragdo para profissionais liberais a atuacdo como
docente na educacéao superior, em um contexto de expansao, sobretudo pautada pelo
crescimento das |IES privadas.

Como mostra Leda (2006, p. 11):

O ensino privado tem empregado muita gente nesse pais, especialmente,
pela nao realizacdo de concursos para as instituicdes publicas. O que denota
que muitos trabalhadores precisam garantir uma forma de subsisténcia e a
docéncia no ensino privado coloca-se como “alternativa” para a
complementacao salarial (muitas vezes denominada de “bico”) ou mesmo
Unica fonte de renda.
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Grafico 1.Numero de Docentes em Exercicio na Educagéo Superior— Brasil — 2009-2020.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).

Nesse contexto, varios autores apontam a problematica da precarizacdo do
trabalho docente nas IES, sobretudo nas instituicbes privadas (LEDA, 2006; BOSI,
2007; SANTOS, 2012; FERRER, ROSSIGNOLI, 2016; LOCATELLI, 2017;
SCHLESENER, LIMA, 2021).

Com isso, observa-se o cenario vivenciado por muitos docentes em instituicdes
privadas: necessidade de o docente ministrar aulas em diferentes instituicbes de
educacao superior, necessidade de deslocamento em grandes distancias, valor de
remuneragao reduzida (hora-aula), com o agravante de lecionar disciplinas, muitas
vezes, sem compatibilidade com a sua formagao (LEDA, 2006, SANTOS, 2012).

O Grafico 2, por sua vez, mostra que a maior parte dos docentes da educagéao
superior, em termos absolutos, estdo nas instituigdes privadas (54,3%), o que parece
refletir o processo de crescimento das instituicbes privadas, como apresentado

anteriormente.
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Grafico 2.Docentes em Exercicio na Educagao Superior em 2020: 366.289 docentes.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).

Em relacédo ao regime de trabalho, o Grafico 3 mostra que, em termos
absolutos, quando se considera os docentes das instituicbes publicas e privadas
conjuntamente, a maioria atua em tempo integral (55,2 %). Os dados mostram uma
mudanga do panorama apontado por Locatelli (2017), em relagdo ao periodo de 2003
a 2013, no qual, apesar de o regime de trabalho integral ter sido o que mais cresceu,

mais da metade dos docentes era composta por horistas e de tempo parcial.

Grafico 3.Docentes em Exercicio na Educagao Superior em 2020: 366.289 docentes.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
Notas: 1- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituicdes.
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Entretanto, ao se considerar somente as |IES particulares, observa-se que a
maior parte dos docentes esta inserida no regime de trabalho parcial (Grafico 4). Nas
instituicdes publicas de educacio superior, a maioria € composta por docentes em

tempo integral (86,2%), como pode ser visto na Gréfico 5.

Grafico 4.Docentes em Exercicio na Educacao Superior Privada em 2020: 194.959 docentes.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
Notas: 1- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituicdes.

Grafico 5.Docentes em Exercicio na Educagao Superior Publica em 2019: 176.403 docentes.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
Notas: 1- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituicdes.

Em relacao a titulacdo do corpo docente, em termos absolutos, a maior parcela

dos professores da educagédo superior tem doutorado (48,58%), como mostra o
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Grafico 6. No caso especifico das instituicdes publicas, os doutores sédo 69,08% do
corpo docente (Grafico 7); nas instituigbes sao os mestres que apresentam a maior

participagao (47, 70%), como pode ser visto na Grafico 8.

Grafico 6.Titulagdo dos Docentes em Exercicio na Educagdo Superior em 2020: 366.289 docentes.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
Notas: 1- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituices.

Grafico 7.Titulagdo de Docentes em Exercicio na Educagdo Superior Publica em 2020: 171.330
docentes.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
Notas: 1- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituigdes.
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Grafico 8.Titulagdo dos Docentes em Exercicio na Educagdo Superior Privada em 2020 (194.959
docentes).
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
Notas: 1- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituicdes.

Os dados do Censo INEP (2022) revelam, ainda, um aumento expressivo e
continuo, no periodo de 2009 a 2020, dos docentes com a titulagdo de doutor e queda
acentuada dos docentes especialistas, o que representa um crescimento de 98,03%.
(Grafico 9). Outra informacéo relevante € que a maior parte dos docentes em

exercicios estdo inseridos nas universidades (53,79%), como mostra o Grafico 10.

Grafico 9.Numero de Docentes em Exercicio na Educagéo Superior por Grau de Formagao — Brasil —
2009-2020.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
Notas: 1- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituicdes.
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Grafico 10.Numero de Docentes em Exercicio na Educagédo Superior, por Organizagao Académica
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
Notas: 1- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituicdes.
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Os dados da Tabela 5, por sua vez, mostram que dos 366.289 docentes da

educacgao superior em exercicio no pais, 155.829 atuam na regido Sudeste, sendo
76.717 no Estado de Sao Paulo, o que representa 20,94% do total e 49,23% dos

docentes da regidao Sudeste.

Tabela 5. Numero total de Docentes (Em Exercicio), por Organizacdo Académica e Categoria
Administrativa das |IES - Estado de Sdo Paulo 2020.

Docentes em Exercicio
Unidade da Federagao / Total Centros IFe
Categoria Administrativa Geral Universidades Universitarios Faculdades | CEFET

Total Total Total Total Total
Brasil 366.289 197.014 58.945 85.129 25.201
Sudeste 155.829 80.557 26.677 39.943 8.652
S3o Paulo 76.717 37.766 15.142 21.728 2.081
Publica 24.780 15.755 868 6.076 2.081
Federal 6.236 3.875 - 280 2.081
Estadual 15.527 10.752 29 4.746 -
Municipal 3.017 1.128 839 1.050 -
Privada 51.937 22.011 14.274 15.652 -

Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).

Notas:

1- IF/CEFET - Instituto Federal de Educagado, Ciéncia e Tecnologia e Centro Federal de Educacao

Tecnoldgica.

2- O mesmo docente pode atuar em uma ou mais instituigdes.
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Os dados do Censo da Educagao Superior do INEP (2022) revelam o perfil
predominante do docente da educagao superior, a saber: professores do sexo
masculino, com média de idade de 39 a 40 anos. Além disso, o Quadro 4 mostra que,
na educacao privada, o perfil predominante é o docente com titulagcdo de mestrado e
regime de trabalho parcial; ja na educagéao publica, € o docente com titulagdo de
doutorado e regime de trabalho integral.

Quadro 4. Perfil predominante do Docente de Instituicho de Educacdo Superior, por Categoria
Administrativa (publica e privada) — 2020.

Categoria Administrativa
Atributos do Vinculo Docente
Publica Privada
Sexo Masculino Masculino
Idade 39 40
Escolaridade Doutorado Mestrado
Regime de Trabalho Tempo Integral Tempo Parcial

Nota: Para construgao do perfil do docente, é considerada a Moda de cada atributo selecionado
separadamente
Fonte: BRASIL (2022.p.13).

Dessa forma, os dados de 2020 revelam uma mudanga da configuragao
apresentada por Pimenta e Anastasiou (2014), ao analisar os dados da educagéo
superior referentes a 1998. A maior parte dos docentes das instituicbes de educacgao
superior privadas eram, conforme ressaltaram as autoras, composta por docentes
horistas e especialistas, sendo que uma minoria apresentava vinculo parcial, referente
a carga de trabalho. No caso das publicas, a maioria era composta por docentes em
tempo integral e doutores, dado que ndo se modificou ao longo dos anos. Como ja
mostraram as autoras, no caso das instituicbes publicas, o ingresso se da por
concurso publico, inclusive no caso de professores substitutos, o que traz reflexos nas
condicdes de trabalho e titulagao.

Em 2020, as instituicbes privadas totalizaram 2.153, em um total de 2.457
instituicbes de ensino superior®, o que representa 87,6% do total. As instituicbes
publicas representam apenas 12,4% do total de instituigdes da educagao superior
(Gréfico 11).

8 Nota: Ha uma IES que ndo possui matriculas de cursos de graduacao.
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Grafico 11.Percentual do Numero de Instituicbes de Educagao Superior, por Categoria Administrativa
—2020.
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Fonte: BRASIL (2022, p.11).
Nota: Ha uma IES que nado possui matriculas de cursos de graduagéao.

O destaque que as instituicdes privadas apresenta na educacao superior
parece corroborar com a aceleragdo do movimento de expansao do capital privado no
territério nacional desde os anos 1990. Segundo Sguissardi (2015), o aparato legal
que valida a existéncia de instituicdes com fins lucrativos na educacao esta pautado
na CF/1988 e na LDB, Lei n°® 9.394/1996. O autor mostra que os Decretos 2.2079 e
2.30610 de 1997, os quais regulamentavam a LDB/1996, tinham o papel de legalizar
a mercantilizagao da educacao.

Segundo Miranda e Azevedo (2020), a definigdo do financiamento da educagao
superior esta expressa na LDB, Lei n® 9.394/1996, em seu art. 7. Este artigo afirma:

Art. 7° O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condic¢des:

| - cumprimento das normas gerais da educagao nacional e do respectivo
sistema de ensino;(BRASIL, 1996).

Soma-se ainda o que diz o art. 45:

Art. 45. A educagao superior sera ministrada em instituicbes de ensino
superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou
especializagao.

Segundo Benia (2020), outro marco importante para a educagao superior foi a
autorizacado da abertura de capital por meio do Decreto n® 2.306/97, art. 1°, o qual

concede as empresas educacionais a possibilidade de abertura de capital na Bolsa

9 Revogado pelo Decreto 2.306, de 19.8.1997.
10 Revogado pelo Decreto n° 3.860, de 9.7.2001.
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de Valores. Conforme mostra o autor, além da capitalizagao do setor educacional pela

abertura de capital, ha a tendéncia de

“[...] aporte de capital de fundos de investimentos privados nacionais e
estrangeiros. Os fundos de investimento em participagéo (private equity) tém
por objetivo a aquisicdo de agbes, debéntures, bédnus de subscricdo e outros
titulos e valores mobilidrios de companhias abertas ou fechadas (BENIA,
2020, p.82).

Segundo Sguissardi (2015), a participagédo dos fundos de investimento private
equity’ em empresas do setor educacional resultam em uma financeirizagdo da

educacao superior privada, com destaque para a participacao do capital transnacional:

A entrada do setor financeiro na educacéo superior do Brasil ocorre, portanto,
com a associagao da Kroton (entdo Pitagoras), em 2001, com o Grupo Apollo
International, seguida pela compra da Universidade Anhembi-Morumbi pela
Laureate, em 2006, e, especialmente, pela abertura de capital das empresas
Anhanguera, Kroton, Estacio e SEB em 2007 (SGUISSARDI, 2015, p. 872).

Bianchetti e Sguissardi (2017, p.89) destacam ainda o movimento de
“aquisi¢ao, fusdo ou incorporagdo entre algumas das maiores empresas do setor
educacional” que resulta na formagdao de monopdlio e oligopdlios. Para os autores,
como consequéncia, a educacdo e o ensino sao produtos, transformados em
mercadorias, ou seja, ocorre a mercantilizagao do setor educacional. Diversos autores
evidenciam essa problematica, em que o aluno é o cliente, e as instituicbes de
educacdo superior sdo um negocio (RODRIGUES, 2007, SGUISSARDI, 2008;
CHAVES, 2010; PIMENTA; ANASTASIOU, 2014; MIRANDA; AZEVEDO, 2020).

Como resultado da legalizagdo da educagdo superior privada e a

financeirizagdo do setor educacional, Miranda e Azevedo (2020, p.6) mostram que:

Cumpre observar que, com a reforma do Estado brasileiro e as medidas de
ajuste estrutural na economia, registrou-se, nos anos de 1994 a 2008, um
crescimento global das IES, um percentual de 164%, das quais as IES
publicas cresceram apenas 8,3%, contra 218,5% das IES privadas. No que
tange as matriculas, o crescimento foi de 205,8% entre 1994 e 2008, tendo
ficado novamente o setor privado com a maior parte: 84,6% para as IES

" Para maiores detalhes sobre a financeirizagdo do setor educacional, consultar Pitol (2012), Carvalho
(2013), Benia (2020) e Sguissardi (2014).
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publicas, contra 292,4% das privadas. Em analise sobre o governo FHC,
nota-se que houve crescimento das IES privadas (110,8%).

Almeida (2012) destaca o capitalismo, a globalizag¢ao financeira e produtiva e o
modelo de universidade decorrente dessa realidade que, diferentemente do
entendimento da visdo tradicional de universidade com a énfase em seu papel social,
traz a tona um novo modelo que tem como finalidade a relagdo com o grande capital.
Essa relagcdo implica uma reducdo no papel da universidade: a que se volta ao
mercado, de forma a reorientar a pesquisa, ensino e extensdo de acordo com padrdes
mercantis. A “universidade-negécio” (ALMEIDA, 2012, p.52) extermina a ideia daquela
que traz em seu bojo o seu papel social. No mesmo sentido, Pimenta e Anastasiou
(2014, p. 135) destacam as chamadas “universidades-empresa”, dentro da logica de
formacéo para o mercado de trabalho.

Somado a esse contexto, bolsas de estudo e outras iniciativas de estimulo ao
acesso a educacao superior, como o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) e o
Programa Universidade para Todos (PROUNI), embora tenham contribuido para um
aumento do numero de ingressantes na educagao superior, 0 que sinalizaria uma
maior democratizagdo no seu acesso, concorreram para a expansao das instituicdes
privadas de educagao superior, inseridas em uma légica mercadolégica, o que
explicaria a expansao de tais instituicbes (CHAVES , 2010; PIMENTA; ANASTASIOU,
2014; MIRANDA, AZEVEDO, 2020).

A LDB/1996 favoreceu ainda o surgimento das diferentes organizagdes
académicas, nao universitarias, que contribuiram para a expansdo da educagao
superior privada (ALMEIDA,2012), conforme evidenciam os dados das Tabelas 7 e 8.
Zainko (2009) mostra que a referida lei autorizou a criagdo dos centros universitarios
e impulsionou a expanséao das IES privadas. Segundo a autora, os dados do Censo
da Educacao Superior de 2007 revelam que as universidades correspondiam a
apenas 8% das institui¢gdes privadas.

A Tabela 6 mostra que do total de instituicdes de ensino superior, 77% sao
faculdades. Entretanto, o numero de matriculas esta concentrado nas universidades,

ou seja, 54,3% das matriculas nessa organizagdo académica.
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Tabela 6. Numero de Instituicbes de Educagdo Superior e Matriculas de Graduagdo no Ensino
Presencial, segundo a Organizagdo Académica — 2020.

Instituigoes ' Matriculas
Relagao
Organizagéo Matriculas/n°
Académica Total % Total % Instituicdes
Universidades 203 8,3 2.853.750 51,19% 14.058
Se.”tms. . 322 13,1 1.270.611 22,79%
niversitarios

3.946

Faculdades 1.891 77 1.248.111 22,39% 660
0,

IFs e Cefets 40 1,6 202.079 3,63% 5052
Total 2456 100 5.574.551 100,00% 2270

Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
" Apenas IES que possuem matriculas de cursos de graduagéo.

Para Torres (2014, p. 125), com essa diversidade de organizagdes académicas,
tem-se uma “[...] estratificagdo institucional, na qual ha universidades de pesquisa,
consideradas de elite e aquelas voltadas apenas ao ensino”, o que evidenciaria uma
énfase no modelo de universidade voltado ao mercado.

Por fim, observa-se o expressivo crescimento da oferta de cursos da
modalidade de ensino a disténcia no periodo 2009 a 2020, o que representa um
crescimento de 624,64% (Grafico 12). A partir de 2017, temos um aumento médio de
14,58%. Em 2020, o numero de ingressantes na educagao a distancia representa

53,35% dos 3.765.475 ingressantes no subsistema de educacgao superior (Grafico 13).

Grafico 12.Cursos de Graduacao, por Modalidade de Ensino — Brasil — 2009-2020.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).
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Grafico 13.Numero de Ingressantes em Cursos de Graduacgao, por Modalidade de Ensino —2009-2020.
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E Presencial Distancia

Fonte: Elaborado a partir dos dados de INEP (2022).

Essa tendéncia pode ser explicada, conforme apontam Ribeiro e Lima (2019)
pelo Decreto n°® 9.057/2017, o qual modifica as regras para a oferta de cursos
superiores de graduacdo e pos-graduagado na modalidade a distancia, o que, na
pratica, significa uma maior flexibilizagédo, pois a prépria IES fica responsavel pela
criacdo dos polos de educacado a distancia e ha possibilidade de credenciamento

exclusivo na modalidade EAD. Tem-se que:

Art. 11. As instituicbes de ensino superior privadas deverdo solicitar
credenciamento para a oferta de cursos superiores na modalidade a distancia
ao Ministério da Educacao.

§ 2° E permitido o credenciamento de instituigdo de ensino superior
exclusivamente para oferta de cursos de graduagao e de pos-graduacao lato
sensu na modalidade a distancia.

Art. 16. A criacao de polo de educagao a distancia, de competéncia da
instituicdo de ensino credenciada para a oferta nesta modalidade, fica
condicionada ao cumprimento dos parametros definidos pelo Ministério da
Educacao, de acordo com os resultados de avaliagdo institucional (BRASIL,
2017).

O Quadro 5 apresenta o perfil predominante do discente de graduagao na
Educacao Superior, por modalidade de ensino (Presencial e Ensino a Distancia). Na
modalidade EAD, o perfil predominante €& constituido pelo discente em curso de
licenciatura em instituicdo de ensino superior privada e do sexo feminino. No ensino
presencial, o perfil predominante € comporto pelo discente que cursa bacharelado em

instituicdo de ensino privada e do sexo feminino.
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Quadro 5. Perfil predominante do Vinculo Discente de Graduagdo, por Modalidade de Ensino

(presencial e a distancia) — 2020.

Atributos do Vinculo Discente

Modalidade de Ensino

de Graduacao Presencial A Distancia
Género Feminino Feminino
Categoria Administrativa Privada Privada
Grau Académico Bacharelado Licenciatura
Turno Noturno n.a.
Idade (matricula) 19 21
Idade (ingresso) 21 26
Idade (concluinte) 23 31

Fonte: BRASIL(2022, p.14).

Nota: Para construg¢ao do perfil do vinculo discente é considerada a Moda de cada atributo selecionado

separadamente

Tendo em vista os dados aqui apresentados, o proximo capitulo busca trazer o

conceito de trabalho docente tendo como fundamentagcéo teodrica a Psicologia

Histérico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, de bases marxistas. Abordaremos

ainda a natureza do trabalho em educacao e apresentaremos as diversas concepg¢des

sobre o trabalho docente.
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Capitulo 2
O CONCEITO DE TRABALHO, NATUREZA DO TRABALHO EM EDUCAGAO E
CONCEPCOES SOBRE O TRABALHO DOCENTE

“[-..] todo professor é sempre aluno e todo aluno, professor”.
(Gramsci, 2001, p. 399).

2.1 Conceito de Trabalho a partir da teoria marxista e suas relagbes com

Psicologia Histérico-Cultural e Pedagogia Histérico-Critica

Nesta secdo, abordamos o conceito de trabalho a partir dos fundamentos
ontoldgicos da teoria marxista. Em ‘O Capital’, Livro I, publicado pela primeira vez em
1867, Marx nos apresenta o conceito de trabalho fundamentado no metabolismo do
homem com a natureza. O homem modifica a natureza e nesse processo modifica a
si mesmo, o que revela o carater mediador do trabalho presente na ligagdo do homem
com a natureza. O trabalho, nesse sentido, € a base para a constituicdo do homem

como ser social.

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre o0 homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria
natural como com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar
da matéria natural de uma forma util para sua prépria vida, ele pée em
movimento as forgas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos
e pernas, cabeca e maos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a
por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria
natureza (MARX, 2011a, p.188).

Na obra ‘ldeologia Alem&’, publicado em 1932, Marx e Engels apresentam o
trabalho como distincdo fundamental entre os homens e os animais; o trabalho
assume o papel de mediador do ser humano com a natureza, pois transforma a
natureza e o proprio homem. Outra distingdo é a consciéncia, a qual assume o carater

de produto do trabalho, pois
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[...]Jpode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religidao
ou pelo que se queira. Mas eles mesmos comegam a se distinguir dos animais
tdo logo comegam a produzir seus meios de vida [...]. Ao produzir seus meios
de vida, os homens produzem, indiretamente, sua propria vida material
(MARX; ENGELS, 2007, p.87).

Do ponto de vista marxista, a consciéncia néo determina e distingue o homem
do animal, mas €, ela proépria, decorrente do trabalho. A distingdo do trabalho como
fundamento ontologico do ser social se da pela idealizagdo de seu resultado antes
mesmo de sua materializagdo. Abordando esta questdo, Marx afirma na obra, O

Capital, Livro I, que

O que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de
que o primeiro tem a colmeia em sua mente antes de construi-la com a cera.
No final do processo de trabalho, chega-se a um resultado que ja estava
presente na representacao do trabalhador no inicio do processo, portanto, um
resultado que ja existia idealmente (Marx, 2011a, p.255-6, grifo do autor).

Esse processo € marcado pela consciéncia e intencionalidade, o que configura
o trabalho como primordial do ser social, diferentemente das atividades realizadas
pelos animais. Como evidencia Marx (2011a, p. 189): “Os momentos simples do
processo de trabalho s&o, em primeiro lugar, a atividade orientada a um fim, ou o
trabalho propriamente dito; em segundo lugar, seu objeto e, em terceiro, seus meios”.
Assim, o processo de trabalho tem como resultado a mercadoria, a qual busca

satisfazer as necessidades humanas. Marx afirma que

No processo de trabalho, portanto, a atividade do homem, com ajuda dos
meios de trabalho, opera uma transformagéo do objeto do trabalho segundo
uma finalidade concebida desde o inicio. O processo se extingue no produto.
Seu produto é um valor de uso, um material natural adaptado as
necessidades humanas por meio da modificagao de sua forma. O trabalho se
incorporou a seu objeto. Ele esta objetivado, e o objeto esta trabalhado. O
que do lado do trabalhador aparecia sob a forma do movimento, agora se
manifesta, do lado do produto, como qualidade imével, na forma do ser. Ele
fiou, e o produto € um fio [Gespinst]. Se consideramos o processo inteiro do
ponto de vista de seu resultado, do produto, tanto 0 meio como o objeto do
trabalho aparecem como meios de produgao, e o proprio trabalho aparece
como trabalho produtivo (MARX, 2011a, p.190).

Destacam-se, aqui, duas determinagcdes importantes para a teoria marxista:
valor de uso e valor de troca. O valor de uso tem como marca a utilidade, no sentido

de satisfazer as necessidades humanas. Segundo Marx:
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A utilidade de uma coisa faz dela um valor de uso. Mas essa utilidade nao
flutua no ar. Condicionada pelas propriedades do corpo da mercadoria
[Warenkérper], ela nao existe sem esse corpo. Por isso, o préprio corpo da
mercadoria, como ferro, trigo, diamante etc., € um valor de uso ou um bem
(MARX, 2011a, p.97).

O valor de troca, por sua vez, refere-se ao produto do trabalho humano
destinado a satisfacdo das necessidades humanas de um outro individuo, ndo de seu
produtor. Dessa forma, a mercadoria tem como destino o consumo individual, ndo por
seu produtor, mas por outro individuo; essa possibilidade se da pela troca das
mercadorias (MARX, 2011a).

Para Marx (2011a), a mercadoria traz em si a dupla perspectiva do valor de uso
e do valor de troca. O primeiro € realizado no consumo; o segundo €& anterior ao
consumo e ocorre por meio da troca da mercadoria. Ainda sobre o valor de troca, Marx
descreve nos Manuscritos Econémicos de 1857-1858 o estranhamento do homem em
relacdo ao seu trabalho com a divisdo do trabalho; com a separacdo dos meios de
produgao, o homem torna-se uma mercadoria humana, isto €, mercadoria vendida sob
a forma de forga de trabalho.

Ja nos ‘Manuscritos Econémicos-Filosoficos’ de 1844, Marx explora o processo
de alienacao do trabalho e a propriedade privada, em que o produto do trabalho,
materializado na mercadoria, n&o pertence mais ao trabalhador. Segundo o tedrico, a
alienagdo € um estranhamento, uma alienagdo do ser genérico, pois 0 homem
apresenta uma relagao de alguém exteriorizado ao trabalho.

Dessa maneira, a alienacdo mostra que a relacdo entre mercadoria e o
processo de trabalho apresenta-se marcada pelo contraditério; o homem torna-se
estranho, isto €, alienado a si proprio. Nos Manuscritos de 1844 temos a explicagao

desse estranhamento:

O homem nada mais é do que trabalhador e, como trabalhador, suas
propriedades humanas o sdo apenas na medida em que o sdo para o capital,
que Ihe € estranho. Mas porque ambos, capital e trabalho, sdo estranhos
entre si e estdo, por conseguinte, em uma relagéo indiferente, exterior e
acidental, esta estranheza (Fremdheit) tem de aparecer como [algo] efetivo
(wirklich) (MARX, 2004, p.91, grifos do autor).
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Marx (2004) evidencia que o préprio homem se torna, entdo, uma mercadoria;
o homem transforma-se em coisa: a mercadoria humana. Ha, nesse sentido, a
desumanizagdo do homem ontoldgico, tanto na esfera espiritual como na corpoérea.

Para integrar essa reflexdo, abordamos as relagées de Vigotski'? e Saviani com
as proposicdoes marxistas e suas concepcdes sobre o conceito de trabalho.
Primeiramente, ha que se destacar a influéncia marxista em Vigostki, o qual destaca
a importancia da obra ‘O Capital’ para a concepgédo de uma psicologia que deveria
construir suas proprias categorias: “A psicologia precisa de seu O capital — seus
conceitos de classe, base, valor etc. —, com 0s quais possa expressar, descrever e
estudar seu objeto” (VIGOTSKI, 2004, p. 393, grifo do autor). Para o tedrico, a
psicologia deveria estabelecer seus préprios meétodos, como resultado da
compreensao do método de Marx para analise da sociedade.

Na obra ‘Teoria e Método em Psicologia’, originalmente publicado em 1927,
Vigotski mostra inicialmente a diferenciacdo do trabalho humano a partir de Marx e
Engels.

A aranha que tece a teia e a abelha que constréi as colmeias com cera o
fardo por forca do instinto, como maquinas, de um modo uniforme e sem
manifestar nisso uma atividade maior do que nas outras reagdes adaptativas.
Outra coisa é o teceldao ou o arquiteto. Como diz Marx, eles construiram
previamente sua obra na cabega; o resultado obtido no processo de trabalho
existia antes do comeco desse trabalho (vide K. Marx, F. Engels, Obras, t. 23,
p 189). (VIGOTSKI, 2004, p.65).

Dessa forma, cabe-nos destacar que Vigotski (2007) a partir do conceito de
trabalho na concepgao marxista, defende que a relagdo do homem com a natureza é
mediada pela utilizagdo de signos e instrumentos criados pelo proprio homem. A
contribuigdo da Psicologia Histérico-Cultural'3, nesse sentido, € empregar o conceito
de signo no desenvolvimento psiquico do homem, considerando-se o processo de
humanizagéo. A linguagem é o principal signo, dado que a partir dela ha constituicao

de outras fungdes psiquicas superiores.

120 nome do autor sera grafado de acordo com as grafias diferentes presentes nas obras referenciadas
nesta tese (Vygotski, Vygotsky, Vigotski). Em portugués, a forma de transliteragdo é Lev Semionovitch
Vigotski, de acordo com Prestes e Tunes (2011), em “Notas biograficas e bibliograficas sobre L. S.
Vigotski”. A autora do presente estudo adotara a grafia Vigotski quando nao se referir a uma obra
referenciada.

3 Também conhecida como Psicologia Sécio-Histérica ou “Escola de Vigotski”, conforme Saviani
(2017, p. 661).
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Se por um lado, o trabalho pode ser visto como uma atividade vital para sua
constituigho como homem, por outro lado, a analise do enfoque psicolégico da
educacao pelo trabalho mostra as transformacdes nas formas de trabalho e o papel
assumido pelo homem nesse processo, o qual culmina com a divisdo do préprio
trabalho (VIGOTSKI, 2010). Este assume inicialmente uma dupla dimensdo de

atuacdo humana, pois

Nas formas mais primitivas de trabalho o homem atua em duplo papel: por
um lado, como parte da sua propria maquina, como fonte imediata de energia
fisica, papel em que pode ser substituido pelo animal de tragdo, a maquina a
vapor, o motor elétrico, etc. e, por outro, como administrador e organizador
das suas ferramentas e movimentos, e neste papel nada pode substitui-lo
(VIGOTSKI, 2010, p. 255).

Posteriormente, ha a divisdo do trabalho em fisico e mental, como resultado da
diferenciagao social. Com o surgimento da maquina, ha nova modificagdo da atuacgao
do homem. Descrita por Vigotski (2010) como um trabalho insignificante, o trabalho
do homem é aquele nao realizado pela maquina. Ha, com isso, uma reducgao tanto da
energia fisica como intelectual do trabalho.

Com o desenvolvimento da técnica, o duplo papel de atuacido do homem reduz
a zero o papel executivo, e prevalece o de administragdo e organizagao do processo
produtivo. Com isso, ha a substituicdo da forca humana pelas maquinas. Trata-se de
uma ‘producao aperfeigoada’, a producao que nao cabe mais ao operario administrar
diretamente as maquinas, ou seja, “passa a recair sobre o operario até a
administracao direta ndo de maquinas, mas de reguladores mecanicos que, por sua
vez, regulam as maquinas” (VIGOTSKI, 2010, p.256).

Por fim, Vigotski (1930) mostra que a divisdo do trabalho, fruto do
desenvolvimento do capitalismo, bem como a distorgao do potencial do homem e a
degradagao de sua personalidade, é fruto do modo de produgao capitalista. Portanto,
propde aspectos indispensaveis para a criagdo de um novo homem, tais como:
eliminar a separagéo entre o trabalho fisico e intelectual, de forma a tornar o trabalho
um so; passagem do privado para o coletivo e mudangas no que tange a relagao entre
0S SEXO0S.

A influéncia marxista também ¢é presente na construcdo da teoria na area da

educacdo de Saviani, a Pedagogia Histérico-Critica. Segundo o autor, “[...] &€ ébvio
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que a contribuigcdo de Marx € fundamental” (SAVIANI, 2011a, p.119). Entretanto, ha
que se destacar a contribuigdo de outros classicos para a construgcédo de sua teoria,
pois “[...]JMarx nado trabalhou diretamente, de forma muito elaborada, as questdes
pedagogicas” (SAVIANI, 2011a, p.124).

Inicialmente, Saviani (2011a, p. 11) parte do seguinte questionamento: “Ora, o
que diferencia os homens dos demais fendbmenos, o que o diferencia dos demais seres
vivos, o que o diferencia dos outros animais?”. A partir dessa pergunta inicial, o autor
explora os pressupostos marxistas sobre a diferenciacdo dos homens em relagao a
outros seres vivos realizada pelo trabalho, assim como a antecipacdo mental pelo
homem da atividade a ser executada; atividade intencional e que cria 0 mundo dos

homens.

[...]é o trabalho que define a esséncia humana. Isso significa que nao é
possivel ao homem viver sem trabalhar. Ja que o homem nao tem sua
existéncia garantida pela natureza, sem agir sobre ela, transformando- a e
adequando-a as suas necessidades, o homem perece. Dai 0 adagio: ninguém
pode viver sem trabalhar (SAVIANI, 2007, p.155)

A divisao do trabalho e a propriedade privada levaram a uma sociedade dividida
em classes sociais, ou seja, proprietarios e nao-proprietarios. O autor enfatiza que,
embora por meio do trabalho o homem defina sua humanidade, a propriedade privada
possibilitou aos proprietarios ndo trabalhar, ou seja, viver do trabalho de outros (n&o-
proprietarios). Trata-se de uma mudanga do homem ontolégico, promovida pelo
capitalismo (SAVIANI, 2007).

Em resumo, abordamos nesta secdo o conceito de trabalho através dos
pressupostos marxistas, tendo em vista duas vertentes de analise: de um lado, o
trabalho enquanto elemento transformador da natureza e do proprio homem, que
promove a distingdo fundamental entre os homens e os animais. Trata-se da base da
constituigdo do préprio homem como ser social, enquanto fundamento ontolégico.
Por outro lado, nos moldes do modo de producéo capitalista, o trabalho estranhado,
compreendido aqui como o trabalho alienado, conforme discutido ao longo desta
segao. Nas segdes seguintes, discutiremos a natureza e as concepgdes sobre o

trabalho em educacao.
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2.2 Natureza do trabalho em educagao a partir de Marx, Vigotski e Saviani

O objetivo desta secdo € apresentar o trabalho em educagdo sob os
pressupostos marxistas. Como discutido na sec¢ao anterior, Marx nao construiu uma
teoria voltada para a educacgao. Entretanto, iniciamos nossa analise a partir da
categoria de trabalho de Marx e a compreensado do conceito marxista realizada por
Vigotski e Saviani. Busca-se, dessa maneira, evidenciar a contribuicdo da Psicologia
Histérico-Cultural, Escola de Vigotski, e da Pedagogia Historico-Critica, de Saviani,
nas discussdes sobre o trabalho educativo.

Inicialmente, temos em Marx (1978, p. 71) que “[...] € produtivo o trabalhador
que executa trabalho produtivo, e € produtivo o trabalho que gera diretamente mais-
valia, isto é, que valoriza o capital”. Em decorréncia da definicdo marxista de trabalho
produtivo, o consumo do trabalho na forma de servigo situa-se como categoria de
trabalho nao produtivo, apesar de sua relagédo com o trabalho assalariado. O trabalho
produtivo €, obrigatoriamente, assalariado, mas a relagdo inversa nem sempre é
verdadeira. Isso ocorre pois quando ha a compra do trabalho para consumo (valor de
uso), na forma de servigo, o trabalho ndo € produtivo e o trabalhador nao é trabalhador
assalariado produtivo. O trabalho n&o é utilizado como fator, incorporado ao processo
de produgao capitalista, desse modo, ndo gera valor de troca.

Cabe aqui considerar a definicdo marxista de servico, em uma relacdo que
considera valor de uso, trabalho e capital. Marx (1978) evidencia que o servigo néao
gera mais-valia, dado que o trabalho e o capital ndo apresentam um valor de troca
que represente uma acumulacado de capital; ndo ha relacdo trabalho e capital. As
mercadorias compradas para consumo nao sao transformadas em fatores de capital.
O servico, na visdo marxista, € util apenas como atividade; ndo podem ser
considerados trabalhos produtivos e, consequentemente, os trabalhadores nao séo
produtivos nesse caso, uma vez que 0 consumo esta ancorado no valor de uso.

Entretanto, Marx (2011a) exemplifica a situagédo em que o trabalho do professor
ou o ‘mestre-escola’, cujo objeto ndo esta expresso de forma material e corporeo, é
passivel de ser subordinado ao modo de producéao capitalista e gerar, por assim dizer,
mais valia. Com isso, esse mesmo trabalho pode ser explorado nos moldes do
trabalho produtivo expresso nas mercadorias.
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Se nos for permitido escolher um exemplo fora da esfera da producgao
material, diremos que um mestre-escola € um trabalhador produtivo se nao
se limita a trabalhar a cabega das criangas, mas exige trabalho de si mesmo
até o esgotamento, a fim de enriquecer o patrdo. Que este ultimo tenha
investido seu capital numa fabrica de ensino, em vez de numa fabrica de
salsichas, é algo que nio altera em nada a relagdo (MARX, 2011a, p.382-
383).

Para Saviani (1984), é inadequada a utilizagdo do trabalho produtivo para a
compreensao do trabalho na educagdo. Segundo o autor, na segunda modalidade
apresentada por Marx situamos a atividade docente, ou seja, no ambito do trabalho
nao material, pois o produto gerado pela educagao néo esta apartado do ato de sua

producao.

No caso de produgao ndo material, ainda que esta se efetue exclusivamente
para a troca e produza mercadorias, existem duas possibilidades:

1) O resultado s&o mercadorias que existem isoladamente em relagdo ao
produtor, ou seja, que podem circular como mercadorias no intervalo entre a
producao e o consumo; por exemplo: livros, quadros, todos os produtos
artisticos que se diferenciam da atividade artistica do artista executante. A
producdo capitalista s6 se aplica aqui em forma limitada. Essas pessoas,
sempre que nao contratem oficiais etc., na qualidade de escultores (sculptors)
etc., comumente (salvo se forem autdbnomos) trabalham para um capital
comercial, como, por exemplo, livreiros, uma relagdo que constitui apenas
uma forma de transicdo para o modo de producdo apenas formalmente
capitalista. Que nessas formas de transigao a exploragao do trabalho alcance
um grau superlativo, ndo altera a esséncia do problema.

2) O produto nao é separavel do ato de producdo. Aqui, também, o modo
de producao s6 tem lugar de maneira limitada, e pela propria natureza da
coisa, ndo se da sendo em algumas esferas. (necessito do médico, ndo de
seu moleque de recados.) Nas instituicdbes de ensino, por exemplo, os
docentes podem ser meros assalariados para o empresario da fabrica de
conhecimentos. Ndo se deve considerar 0 mesmo para o conjunto da
producéo capitalista. (MARX,1978, p. 79).

Surge a problematica existente em relagdo as atividades dos setores de
servigos a partir de Marx e, consequentemente, no que tange a educagdo. Saviani
(1984) discute que ha uma inclinagdo em se considerar os profissionais intelectuais
como trabalhadores produtivos, o que implica a aceitacdo da ideia de sua
proletarizacéo e exploracao pelo capital.

Dentro da perspectiva da educacao como trabalho nao-material e como produto

nao separado do produtor, o autor apresenta o conceito de trabalho educativo:
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O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacgao diz respeito, de um
lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2011a, p.12).

A aula, como nos mostra Saviani (1984), € uma atividade de ensino que requer
a presenca simultanea do professor e do aluno. Ha, nesse sentido, a sua producéao e
seu consumo de forma inseparavel; de um lado o professor a produz, de outro, o aluno
a consome. Devido as caracteristicas que sédo especificas a essa atividade, apenas
em algumas esferas, e ndo em sua totalidade, ocorre o modo de producgao capitalista.
Um exemplo de sua ocorréncia seriam os “pacotes pedagodgicos”. nesse caso uma
aula pode ser produzida e convertida em pacote (cassete) que pode ser adquirido
como mercadoria” (SAVIANI, 1984, p.81).

O autor traz a diferenciacdo da visdo marxista sobre a educacido sobre as
demais, pois ha que se admitir o trabalho e a sua forma concreta da definicdo do modo

de produgao, em uma perspectiva historica determinada, ou seja,

[...] quando consideramos o trabalho como principio educativo estamos
querendo dizer que o trabalho, enquanto elemento fundante e determinante
da vida humana em seu conjunto €&, por consequéncia, fundante e
determinante da educagado. Ou seja: uma vez que o trabalho é “condicéo
natural eterna da vida humana”, em qualquer sociedade o trabalho se
comporta como principio educativo, isto &, determina a forma como é
constituida e organizada a educagéao. Logo, também na sociedade capitalista
na qual o trabalho assume a forma da unidade de valor-de-uso e valor-de-
troca, nos termos do préprio Marx (SAVIANI, 2011b, p.9)

A relagcdo entre o trabalho e a educacdo é identitaria, resultando na
aprendizagem, o que retoma o conceito de trabalho educativo, o qual enfatiza a
producao de sua humanidade pelos proprios homens. Trata-se de uma relacdo de
identidade existente entre educacéo e trabalho. A origem da educagéo corresponde a
origem do proprio homem. A existéncia humana, sendo produto do trabalho, requer
do homem a aprendizagem de sua propria existéncia; sua formagao &
concomitantemente produg¢ao: um processo educativo. Isso significa que os homens,
ao transformar a natureza, relacionavam-se entre si e educavam-se a si mesmos.

Sendo assim, o objetivo da educagdo fundamenta-se centralmente no homem;
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embora o contexto histérico tenha papel fundamental em definir a exigéncia sobre o
tipo de homem a ser formado, pois o tipo varia de acordo com a época, a preocupacao
com o homem a ser formado deve ser permanente segundo (SAVIANI, 1996a, 2007).

Como sintetiza Saviani (2015, p. 286): “Dizer, pois, que a educagdo € um
fendmeno proéprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao mesmo tempo,
urna exigéncia de e para o processo de trabalho, bem como é, ela propria, um
processo de trabalho”.

Para Vigostki (2010), a educagao apresenta papel fundamental para a criagao
do novo homem, conforme mencionado na secao anterior. Apresenta-se também a
influéncia do periodo historico e, consequentemente, as formas que a educacao
assume, no sentido de permitir a criacdo de um novo tipo humano. Dessa forma, a

preocupagao com a formagao do homem é presente na teoria vigotskiana, pois

A educacéo deveria desempenhar papel central na transformagdo do homem,
o percurso de formagdo [social] consciente de novas geragbes, a base
mesma [forma basica] para transformar o tipo humano histérico [concreto]. As
novas geragdes e suas novas formas de educacdo representam a rota
principal que a historia seguira para criar o homem tipologicamente novo |
‘novo tipo de homem’]. (VIGOTSKI, 1930, p.10).

Destaca-se a importancia do meio social na educacéo, pois assume o papel de
mediador entre o mestre e o educando. Entretanto, “o meio n&o € algo absoluto,
exterior ao homem” (VIGOTSKI, 2010, p.71). Nesse sentido, o papel do mestre é

utilizar as forcas presentes no meio social:

[...]o mestre, por um lado, é organizador e administrador do meio social
educativo e, por outro, de parte desse meio. [...] Ele s6 atua como educador
onde, afastando a si mesmo, chama ao servigo as poderosas forgas do meio,
administrando-as e fazendo-as servir a educacéo (VIGOSTKI, 2010,p.67).

Para o tedrico, “toda educacao é de natureza social’ (VIGOTSKI, 2010, p. 63).
Convém ressaltar que o processo educativo, conforme defende o teodrico, € “[...]
trilateralmente ativo: € ativo o aluno, é ativo o mestre, é ativo o meio criado entre eles”
(VIGOTSKI, 2010, p.73). Assim, ndo se trata de um processo que apresenta
regularidades, nem ocorre de maneira pacifica; pelo contrario, antes € um sistema

complexo, impulsionado por saltos.
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O trabalho pedagdgico tem como fundamento a experiéncia do proprio aluno,
no qual o papel de orientagdo e regulagdo deve ser o foco do mestre. Isso significa
que o proprio aluno deve educar a si proprio, pois em termos cientificos nao € possivel
educar o outro, mas apenas a propria pessoa pode educar-se a si mesma. O trabalho
educativo, nesse sentido, deve estar obrigatoriamente ligado ao “trabalho criador,
social e vital “(VIGOTSKI, 2010, p.456).

Cabe destacar, ainda, que o tedrico faz mencgao aos interesses presentes na
educacéao, o que significa dizer que ela é voltada de forma a garantir e atender aos
anseios da classe dominante, mesmo que nao haja consciéncia sobre esse fato. Os
objetivos da educacéo refletem os ideais da histéria da época, e o sistema educacional
reflete os fins do homem que busca formar.

O trabalho docente e seu contexto €, sem duvida, uma tematica importante que
traz a tona diversas visdes formativas que embasam o exercicio do trabalho docente.
Podemos dizer que temos na relagao existente entre a Psicologia Historico-Cultural e
a Pedagogia Historico-Critica, a contribuigdo para a orientagdo do trabalho docente

na atualidade:

Esta ai o grande desafio que enfrentamos na atualidade diante do qual as
psicologias behaviorista e cognitivista sédo insuficientes. Como salientei ao
longo desta conferéncia, diante da crise estrutural da atual forma de
sociedade impde-se sua transformagio radical, o que é obra da praxis
revolucionaria que, entretanto, ndo se viabilizara sem o preenchimento das
condigbes subjetivas. Para isso necessitamos de uma psicologia que dé
conta da constituicdo de “formas de subjetividade e de consciéncia, no préprio
campo da objetividade”. Trata-se, em suma, de uma psicologia inspirada no
materialismo historico-dialético a qual vem sendo construida desde a década
de 1930 pelos pesquisadores que compdem a chamada “Escola de Vigotski”,
identificada como “psicologia histérico-cultural”. Explicitando teoricamente o
modo como os sujeitos sdo produzidos histdrica e socialmente, destacam a
importancia da relagdo pedagdgica construindo uma psicologia educacional
e escolar que evidencia o papel estratégico da educagdo e da escola no
desenvolvimento do psiquismo humano. Por esse caminho essa corrente
psicologica se articula com a pedagogia histérico-critica fornecendo aos
professores uma orientacdo explicitamente voltada para uma formagao que
assegure as novas geragodes apropriagao dos instrumentos teoricos e praticas
que Ihes permita inserir-se ativa e criticamente na luta pela transformagéo da
sociedade atual, enfrentando resolutamente os desafios postos a
democratizagdo da educacdo no contexto brasileira atual. Uma
democratizagdo nao apenas formal, mas real possibilitando, assim, colocar a
educacéo a servigo da plena emancipagdo humana (SAVIANI, 2017, p. 661).
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A teoria de Vigotski, na segunda metade da década de 1970, comecga a adentrar
o Brasil, mas de forma gradual. Na década de 1980, destaca-se a formagao de grupos
que se voltaram a estudar as obras do autor, com destaque para a Universidade
Estadual de Campinas e Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo. Além disso,
temos a publicagao da versao brasileira de duas obras de Vigotski pela editora Martins
Fontes: em 1984, a obra “A formagéao social da mente” (Mind in Society) e, em 1987,
a obra “Pensamento e linguagem” (Tought and Language). Dessa forma, ha o primeiro
contato com as ideias vigotskianas (MAINARDES; PINO, 2000).

Como expdem Mainardes e Pino (2000, p.256), apesar da difusao de sua teoria,

ha a seguinte problematica a ser contemplada:

As poucas obras de Vigotski disponiveis em portugués, todas elas tradugdes
de textos americanos soltos, alguns deles incompletos, somado ao fato de
serem essas obras de leitura aparentemente facil e de o leitor frequentemente
nao atentar a fundamentagdo marxista que marca o pensamento de Vigotski,
explicam a diversidade de leituras que revelam os trabalhos ditos de
orientagao vigotskiana. A rapida difusdo das ideias de Vigotski no Brasil nem
sempre vai para uma compreensdo mais profunda do seu pensamento.

Na obra “A formagao social da mente”, em sua 72 edicdo da versao brasileira,
Vygotski (2007) mostra que o aprendizado ndo é sinénimo de desenvolvimento. Em
suas palavras, um arranjo adequado do aprendizado tem como efeito um
desenvolvimento mental, o qual resulta em uma diversidade de processos de

desenvolvimento.

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvolvimento, duas
linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a sua
origem: de um lado, os processos elementares, que sdo de origem bioldgica;
de outro, as fungdes psicolégicas superiores, de origem sécio-cultural
(VIGOTSKI, 2007, p.42).

A teoria vigotskiana difundida no Brasil explicita os conceitos de zonas de
desenvolvimento, presentes na obra em questdo, com a seguinte tradugao:
desenvolvimento proximal, desenvolvimento real e desenvolvimento potencial.

A zona de desenvolvimento real seria determinada por meio da resolucao de
problemas de forma independente, o que significa 0 amadurecimento das fungdes. A

zona de desenvolvimento potencial é determinada, por sua vez, na resolucdo de
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problemas, mas com a necessidade de orientacdo ou de colaboracdo de outras
pessoas. A distancia entre as duas € a zona de desenvolvimento proximal, marcada
por fungdes em amadurecimento. Essas fungbes em amadurecimento seriam como
brotos: “A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2007, p.98).

Cabe neste momento destacarmos a problematica existente em relagéo a
traducado das obras de Vigotski. Para autores como Zoia Prestes, as tradugbes das
obras de Vigotski para o portugués apresentam uma interpretagao errbnea de seu
pensamento Em sua tese de doutoramento intitulada “Quando n&o € quase a mesma
coisa Analise de tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil: Repercussdes no
campo educacional”’, defendida em 2010, a autora explica a fragilidade existente nas
tradugdes das obras de Vigotski. Para a autora, ha inclusive distorgdes intencionais
de carater ideoldgico que buscam apresentar um Vigotski com um aspecto menos
marxista. Em sua tese, Prestes (2010) buscou examinar os conceitos que constituem
a base da teoria vigotskiana, bem como propde alternativas de tradugdo das
expressoes utilizadas pelo autor.

Para a autora, referindo-se especificamente as obras “A formagao social da
mente” e “Pensamento e linguagem”, houve uma deturpagdo proposital do sentido
filosofico e ideoldgico de Vigotski. Para a autora: “Em resumo, ndo deixaram Vigotski
falar por si mesmo, quiseram falar por ele, filtraram o que Vigotski quis dizer”
(PRESTES, 2010, p.193).Um exemplo ‘é o conceito zona blijaichego razvitia, cuja
tradugdo para o portugués aparece como zona de desenvolvimento proximal ou
imediata. A critica repousa na confusao que sobre o conceito em questao, como relata

no seguinte trecho:

[...] imagina-se que a zona de desenvolvimento pode ser aferida e
quantificada. E o que se entende ao ler o artigo de Anna L. Brown e Roberta
A. Ferrara Diagnosing zones of proximal development, publicado no livro
organizado por James V. Wertsch Culture, communication and cognition
(BROWN e FERRARA apud WERTSCH, 1985). Além de admitir que a zona
de blijaichego razvitia é passivel de quantificagdo, por meio de potencial de
aprendizagem do aluno, as autoras também entendem-na como um
fendbmeno estanque, sem levar em consideragdo que as mudangas za zona
blijaichego razvitia sdo instantdneas e momentaneas (PRESTES, 2010,
p.110, grifo da autora).



99

Prestes (2010) explica a apropriagdo do conceito zona blijaichego razvitia no
Brasil, um dos mais difundidos. Ha duas tradugbes que apresentam trajetérias
distintas. As primeiras tradu¢gées acompanharam as traducbes americanas zone of
proximal development, em que a denominagdo foi traduzida por zona de
desenvolvimento proximal, o que revela para a autora o descuido no estudo do termo
original, de forma a nao permitir o entendimento do termo bljjaichego trazido por
Vigotski. Outra traducdo do mesmo conceito é zona de desenvolvimento imediato,
realizada por Paulo Bezerra.

No Prologo do Tradutor, presente na obra vigotskiana intitulada “A construgao
do pensamento e da linguagem”, publicada pela editora Martins Fontes no ano de
2001, traduzido do russo pelo professor Livre-Docente em Literatura Russa pela USP,

Paulo Bezerrra, ha a seguinte explicagéo:

Outro conceito criado por Vigotski diz respeito ao processo de aprendizagem
e chegou ao Brasil como zona de desenvolvimento proximal. E um conceito
que ja se encontra em Psicologia pedagdgica (no prelo pela Martins Fontes)
e merece um esclarecimento a parte. Trata-se de um estagio do processo de
aprendizagem em que o aluno consegue fazer sozinho ou com a colaboragao
de colegas mais adiantados o que antes fazia com o auxilio do professor, isto
é, dispensa a mediagdo do professor. Na ¢6tica de Vigotski, esse “fazer em
colaboragado” nado anula, mas destaca a participagao criadora da crianca e
serve para medir o seu nivel de desenvolvimento intelectual, sua capacidade
de discernimento, de tomar a iniciativa, de comecar a fazer sozinha o que
antes s6 fazia acompanhada, sendo, ainda, um valiosissimo critério de
verificacdo da eficacia do processo de ensino-aprendizagem. Resumindo, &
um estagio em que a crianga traduz no seu desempenho imediato 0os novos
conteudos e as novas habilidades adquiridas no processo de ensino
aprendizagem, em que ela revela que pode fazer hoje o que ontem nao
conseguia fazer. E isto que Vigotski define como zona de desenvolvimento
imediato, que no Brasil apareceu como zona de desenvolvimento proximal (!).
Por que imediato e ndo esse esquisito proximal? Por dois motivos. Primeiro:
o adjetivo que Vigotski acopla ao substantivo desenvolvimento (razvitie,
substantivo neutro) é blijaichee, adjetivo neutro do grau superlativo sintético
absoluto, derivado do adjetivo positivo blizkii, que significa proximo. Logo,
blijaichee significa o mais préximo, “proximissimo”, imediato. Segundo: a
prépria nogao implicita no conceito vigotskiano é a de que, no desempenho
do aluno que resolve problemas sem a mediacao do professor, pode-se aferir
incontinenti o nivel do seu desenvolvimento mental imediato, fator de
mensuragdo da dindmica do seu desenvolvimento intelectual e do
aproveitamento da aprendizagem. Dai o termo zona de desenvolvimento
imediato (VIGOTSKI, 2001, Prologos do Tradutor, p. X-XI, grifos do tradutor).

Prestes (2010), a partir da exposi¢cao de Bezerra sobre a escolha do termo zona
de desenvolvimento imediato, realiza uma critica da interpretagdo do significado do
conceito desenvolvido por Vigostki. O equivoco de Bezerra, para a autora, seria a
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interpretacédo do termo zona blijaichego razvitia desconsiderando a mediagdo do
professor na resolugao de problemas, pois justamento o termo refere-se aquilo que a
crianga consegue realizar com o auxilio/mediagao do adulto; o que a crianga realiza
sozinha é a zona de desenvolvimento atual. O segundo equivoco de Bezerra é
considerar o zona blijaichego razvitia restrito a atividade escolar. Para Vigostki, ha
importancia do termo em outras atividades, inclusive em atividades como imitagao,
brincadeira, por exemplo.

A autora defende que a tradugéo do termo zona blijaichego razvitia seja zona
de desenvolvimento iminente. Sua justificativa esta alicergada no entendimento do
conceito apresentado por Vigotski que refere-se as possibilidades no que tange ao
desenvovlimento, pois o0 amadurecimento de algumas fungdes intelectuais necessita
da acdo colaborativa de outra pessoa e, mesmo tendo essa pessoa para a sua
colaboragéo, ndo ha garantia do seu amadurecimento. Trata-se de uma visao que
supera o imediatismo e a exigéncia da ocorréncia.

Conforme aponta a autora, o problema refere-se a interpretacdo equivocada do
pensamento de Vigotski. Ambas as tradugdes zona de desenvolvimento proximal ou
imediata ndo apontam a importancia da instrugcédo, no sentido de ser uma atividade
que pode propiciar o desenvolvimento, ndo sendo aqui interpretado como uma
garantia de desenvolvimento, mas uma possibilidade, ao ser realizada em
cooperagao, entre pares ou por um adulto.

A partir da traducao de Prestes (2010) da obra de Vigotski publicada em russo
“Psirrologui razvitia rebionka”, de 20044, temos o conceito de zona zona blijaichego
razvitia ( ou iminente):

A zona blijaichego razvitia € a distancia entre o nivel do desenvolvimento
atual da crianga, que é definido com ajuda de questdes que a crianga resolve
sozinha, e o nivel do desenvolvimento possivel da crianga, que é definido
com a ajuda de problemas que a crianga resolve sob a orientagao dos adultos
e em colaboragdo com companheiros mais inteligentes.

[...] A zona blijaichego razvitia define as fungbes ainda ndo amadurecidas,
mas que encontram-se em processo de amadurecimento, as fungbes que

amadurecerdo amanha, que estdo hoje em estado embrionario (VIGOTSKI,
2004, apud PRESTES, 2010, p. 173).

14 VIGOTSKI, Lev Semenovich. Psirrologui razvitia rebionka. Moskva:Eksmo, 2004.
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Prestes (2010) complementa com o seguinte trecho, que expde os conceitos
de desenvolvimento atual. A autora explica que Vigotski utiliza tanto o termo
desenvolvimento real como desenvolvimento atual para designar o desenvolvimento
efetivo.

[...] o nivel de desenvolvimento atual da crianga, isto €, o que, hoje, ja esta
amadurecido e, em segundo lugar, a zona de seu desenvolvimento iminente,
OuU seja, 0S processos que, no curso do desenvolvimento das mesmas
fungdes, ainda ndo estdo amadurecidos, mas ja se encontram a caminho, ja

comegam a brotar, amanha, trardo frutos; amanha, passarao para o nivel de
desenvolvimento atual (VIGOTSKI, 2004, apud PRESTES, 2010, p. 173).

Outra discussao existente refere-se ao nivel potencial de desenvolvimento.
N&o ha na obra de Vigotski, em seus estudos sobre a zona blijaichego razvitia, o nivel
potencial, conforme destaca a autora. Trata-se de uma ideia estranha ao pensamento
de Vigotski, pois ndo ha pré-determinagdes na crianga, mas possibilidades para o
desenvolvimento por meio de ag¢des colaborativas, bem como quando se considera
os conceitos de perejivanie’® e situagdo social de desenvolvimento®.

Em Vigotski temos, no que tange aos aspectos culturais e historicos, aqui
considerados como uma fus&o, a importancia da linguagem e seu papel em relagéo

ao processo de pensamento. Como producdo humana, ressalta-se que:

A linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que séo a fonte do
conhecimento humano. Instrumentos culturais especiais, como a escrita € a
aritmética, expandem enormemente os poderes do homem, tornando a
sabedoria do passado analisavel no presente e passivel de aperfeicoamento
no futuro (LURIA, 2017, p.26).

Sigardo (2000, p. 54) mostra que “[...] para Vigotski a cultura é a totalidade das
producdées humanas (técnicas, artisticas, cientificas, tradigdes, instituicbes sociais e
praticas sociais)”. A Figura 5 mostra que a cultura, sendo obra do homem, abrange
tudo o que se contrapde ao que é dado pela natureza.

5 Para uma maior compreenséo sobre o conceito de perejivanie ou perejivanie, consultar Toassa e
Souza (2010), Andrade e Campos (2019) e Fontes et al. (2019).
16 Pasqualini (2010) e Prestes e Tunes (2012).
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Figura 5.Cultura e produgdo humana segundo Vigotski.

AGAO DO HOMEM SOBRE A CRIAGAO E
NATUREZA TRANSFORMAGAO

Fonte: Elaborada pela autora a partir de Sigardo (2000).

Outro conceito importante para a teoria vigotskiana é a mediagao, a qual refere-
se a utilizacdo de mediadores, que pode ser realizada por instrumentos técnicos e por
signos. Nesse sentido, o professor ndo é mero instrumento utilizado pelo aluno; pelo
contrario, o professor apresenta uma personalidade consciente. Assim, a mediacgao,
na verdade, seria simbdlica e o mediador seria a linguagem utilizada pelo professor
ao mediar as relagdes sociais (TEIXEIRA ; BARCA, 2019).

Tais proposi¢cdes assinalam a necessidade de uma formagéo cientifica
especifica do professor. E isso que [sic] possibilitara ser um intelectual de sua
propria pratica. Alguém que pensa, planeja, executa, registra, avalia e
modifica a sua pratica juntamente com seus alunos, tendo uma teoria ou
teorias como fundamento (TEIXEIRA ; BARCA, 2019, p.76).

Isso porque, segundo Teixeira e Barca (2019), considerando a perspectiva
cientifica, o professor conduz o processo educativo, o que significa uma
responsabilidade do docente muito maior do que a de mero mediador do
conhecimento. Esse carater dialético é mostrado por Vigotski por meio do conceito de
obutchenie, palavra russa sem traducao especifica, a qual evidencia a triade:
professor, aluno e meio social. A obutchenie nao significa que o desenvolvimento &
certo, mas permite uma ampliacdo de suas possibilidades, por meio da colaboracao
entre professores e alunos, e entre os alunos entre si. Com isso, destaca-se a
importancia da intencionalidade e da dialeticidade presente no processo de ensino-
aprendizagem.

Como defendem as autoras, a concepgao mediadora de Vigotski € apresentada

de forma errbnea, a partir de uma compreensao da visdo de professor que se situa
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entre o aluno, de um lado, e o conhecimento, de outro. Seu papel seria intermediar a
relagdo com o conhecimento, ou seja, o professor mediador. Entretanto, para as
autoras, essa visao apresenta fragilidades e incoeréncia com a perspectiva
vigotskiana, principalmente pelo fato de ser difundida tanto na formagao inicial como
continuada de professores.

Do ponto de vista cientifico, a atuacdo como educador ocorre pelo afastamento
de si préprio, através da administragdo do meio, a servi¢o da educacgao. Referindo-se
ao meio, Vigotski enfatiza suas “poderosas forgas”, dessa forma: “Assim chegamos a
seguinte férmula do processo educacional: a educacédo se faz através da prépria
experiéncia do aluno, a qual é inteiramente determinada pelo meio, e nesse processo
o papel do mestre consiste em organizar e regular o meio” (VIGOTSKI, 2010, p.67).

No Brasil, Dermeval Saviani, pioneiro no sentido de trazer a dialética para as
questdes educacionais, em sua formulagao ha o esbogo de uma ideologia educacional
de influéncia marxista, datado de 1969. Entretanto, apenas em 1979, a concepg¢ao
historico-critica apresenta nuances mais definidas. De forma a superar e a transpor o
conceito de dialética, visto de forma idealizada como uma relacido permeada pela

intersubjetividade, o autor cunha o termo “concepc¢ao historico-critica”.

Cunhei, entdo, a expressdao “concepcgao historico-critica”, na qual eu
procurava reter o carater critico de articulagdo com as condicionantes sociais
que a visao reprodutivista possui, vinculado, porém, a dimensao histérica que
o reprodutivismo perde de vista (SAVIANI, 2011a, p.61).

No caso da perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, a especificidade da
educacgao, como producgao de saber, reflete o historico e o coletivo do humano, o que
se traduz em seu objeto. A intencionalidade marca e traduz o trabalho educativo,
sendo um fendbmeno histérico e simultaneamente coletivo. Assim, o objeto da
educacdo traduz essa particularidade, que engloba a assimilagdo dos chamados
elementos culturais para que o individuo possa se tornar humano (SAVIANI, 2011a).

A anadlise da pedagogia historico-critica expressa e evidencia o saber objetivo
fruto de um “processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo”
(SAVIANI, 2011a, p.7), mais especificamente, o saber construido de forma histoérica.
Tal concepgao, inserida no ambito da educacédo escolar, apresenta trés principais

proposi¢des: Engloba o reconhecimento e a compreensao das situagbes em que o
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saber objetivo é produzido de forma histérica e suas transformacgdes; sua expressao
em saber dito escolar, no sentido de tornar-se compreensivel pelos alunos, o que
engloba a nocdo de espago e tempo; e, por ultimo, a inclusdo dos meios
indispensaveis que incluam a aprendizagem da sua produgéao e transformacéo.

Nas palavras de Saviani, a escola esta relacionada ao saber elaborado,
sistematizado e erudito, em contraposi¢do ao espontaneo, fragmentado e popular
(SAVIANI, 2011a). Destaca-se, entdo, a necessidade da existéncia da escola para
que a apropriacao do conhecimento dito sistematizado, em oposicao ao conhecimento
popular e pratico, traduzido por palpites e opinides. Tal conhecimento € chamado de
ciéncia, conhecimento este elaborado, erudito, letrado e sistematizado. A despeito da
obviedade da tematica, a democratizagao passa pela superacdo do esquecimento e
de sua ocultagcédo. Entretanto, todos esses aspectos ndo garantem a existéncia da
escola, sendo necessarias ainda as condi¢des para que haja a difuséo e a aquisicao
do conhecimento, o que inclui a nogédo de espaco e tempo, a fim de que se concretize
o denominado saber escolar (SAVIANI, 2011a).

O autor busca rebater as criticas em relagdo a pedagogia histérico-critica,
explicitando as dicotomias, chamadas pelo autor de falsas. Estas referem-se a(ao):
forma e conteudo; socializacdo e producdo do saber; saber e consciéncia; saber
acabado e saber em processo; saber erudito e saber popular; e ponto de partida e
ponto de chegada.

A centralidade das questbes pedagdgicas, dentro dessa perspectiva, deve se
voltar para os métodos, bem como para os processos. A partir dessa problematica, o
autor esclarece a existéncia de falsas divisdes. O raciocinio parte da contestacao de
que o saber sistematizado, evidenciado pelo conteudo, traz a tona a visao distinta do
cientista e do professor em relacdo ao conteudo. O conhecimento pode ser um meio
ou o fim, dentro dessa linha de raciocinio. Para o cientista, a perspectiva desemboca
no progresso da ciéncia; para o professor, do aluno. O problema que emerge a partir
dessa dicotomia € a transformacao do saber sistematizado em um saber escolar.
Assim, o conteudo n&o seria a questao principal da pedagogia (SAVIANI, 2011a).

Outra analise importante refere-se a diferenciagao entre elaboracéo do saber e
producao do saber. As expressdes nao sao sindbnimas; a diferencga ocorre pelo fato de
a producao do saber ser expressao do social, situada no ambito das relacdes sociais.
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A expressao do saber, por sua vez, resulta na elaboragéo deste, emergido da prépria
pratica social.

Situado no contexto da critica as falsas dicotomias, Saviani (2011a, p.68)
esclarece que a consciéncia, vista aqui no sentido mais amplo, abrangendo a
consciéncia de classes, atravessa necessariamente o “dominio do saber”, o qual ndao
é estatico. O autor chama ainda a ateng¢ao para o fato de que “A cultura popular
incorpora elementos da ideologia e da cultura dominantes que, ao se converterem em
senso comum, penetram nas massas” (SAVIANI, 2011a, p.69).

A partir do conceito marxista de trabalho e de sua compreensao por Vigotski e
Saviani, apresentamos a natureza do trabalho em educacéao e suas particularidades.
Com isso, temos que o trabalho docente situa-se na esfera do trabalho n&o-material,

sendo a educacgao um fendébmeno histoérico e coletivo.

2.3 As diferentes concepgoes sobre trabalho docente

Por meio do trabalho humano, pode-se dizer que o homem mantém
simultaneamente relagbes com a natureza, em suas dimensdes bioldgica e fisiologica,
e com a cultura. Essas relagbes configuram sua realidade com o mundo e propicia a
sua propria existéncia, pois [...] “hdo ha mundo, realidade, sem homem e homem sem
mundo. Existe ai uma relacdo reciproca incontestavel entre o homem e o mundo”
(LOPES, 2012, p.76).

Sobre essa relacio, tem-se que o trabalho proporciona a prépria existéncia do
homem, e a educacéao favorece a sua realizacido. A educacao corresponde, de forma
simultdnea, ao trabalho material e nao-material. Tal entendimento implica a
compreensao de que o processo de trabalho é universal e particular (LOPES, 2012).

A partir de Marx, Lopes (2012, p.78) discorre sobre a relagao entre a unidade
de acao e o produto, idealizado por meio do pensamento, isto €, “de um lado, tem-se
a acao e, de outro, o pensamento, que corresponde ao processo de trabalho
universal”. Tem-se que educacgéo é parte integrante do processo de trabalho universal.

A ciséo entre agao e pensamento se da pela producgéo de riqueza (capital) por

meio do trabalho. Dentro do ambito da separacao entre capital e trabalho, ocorre uma
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exclusao do processo de trabalho no qual ndo ha trabalho direto para o capital, o que
ocorre com a educacao. Na sociedade capitalista, portanto, ha a producao de capital
pelos educadores de forma indireta, por meio do conhecimento. Ha duas vias
possiveis, dentro dessa perspectiva: uma delas decorre de utilizar o conhecimento
para manutencao e desenvolvimento do préprio capitalismo, e outra, de utilizar o
conhecimento como contraposigdo/questionamento da logica capitalista, dado que
envolve as relagcdes humanas e traduz a existéncia do préprio homem, com vistas a
transformacado da realidade. Com isso, ha necessidade de se considerar as
contradicbes existentes entre a classe dominante e classe dominada e sua
reprodugdo, por meio das instituicdes escolares. Trata-se de uma instituicdo que
conserva crengas e valores das classes dominantes e dominadas (LOPES, 2012).

No capitalismo, os educadores ndo sao considerados produtores, porque néao
produzem capital diretamente; eles o produzem apenas indiretamente, por
meio do conhecimento. Esse conhecimento pode servir, de um lado, para
manter ou mesmo desenvolver o capitalismo e, de outro, para questiona-lo,
implicando a sua transformacgéo. Entdo, o conhecimento nada mais é do que
conhecimento das relagdes que os homens estabelecem em sua existéncia
e, portanto, conhecimento como produgao necessaria ao desenvolvimento
das relagées humanas (LOPES, 2012, p.79).

Por meio do trabalho humano, ha o estabelecimento das relagdes com a cultura
e a natureza, simultaneamente, o que desemboca na visdo de que o trabalho propicia
a existéncia do homem. Lopes (2012) defende que a educagao abrange o trabalho
material e ndo-material, pois € uma acao que se destaca por ser propria do ser
humano, assim, ndo se trata de um trabalho meramente ndo-material. Nesse sentido,
o entendimento da autora diverge de Saviani (1984), pois como exposto na segéo
anterior, Saviani situa a atividade docente apenas no ambito do trabalho ndo-material.

No modo de producgao capitalista ocorre uma cisdo dessa unidade de trabalho
universal, pois a riqueza produzida € transferida do individuo para o capital. A
educacao passa entdo a ser considerada somente como um trabalho ndo-material.
Ha, dessa forma, uma cisdo em relacio a unidade de acao: de um lado, os executores,
de outro os idealizadores, isto €, trabalhadores e capitalistas, respectivamente
(LOPES, 2012).
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A educacéao e, mais precisamente a instituicdo educacional ou escolar, se
integra “ao comércio intelectual dos homens”, que emana diretamente “de seu
comportamento material’, como afirmam Marx e Engels. Essa integragdo
ocorre numa determinada situagao histérica, que revela o grau de consciéncia
nessa mesma situagao, caracterizando a realidade da educagao no contexto
social ao qual pertence (LOPES, 2012, p.81).

Ha um duplo comércio intelectual sob a égide da sociedade capitalista: um que
atende aos anseios dos capitalistas, de forma a possibilitar a sua reproducao, e outro,
que traduz as necessidades dos trabalhadores, em uma perspectiva de superagao.
Ambos refletem, assim, a pratica, pois trazem em si conhecimentos carregados de
ideologia, reflexo das lutas de classes sociais. Dentro dessa logica, a superestrutura
abarca os fenbmenos ideoldgicos e apresenta as manifestagdes dessas contradi¢des,
de forma a permitir a manutencao da infraestrutura, traduzida pelas relagdes sociais
de produgéao (LOPES, 2012).

Vé-se que a educacao é parte do contexto social, do tempo, dos valores, das
condi¢gdes materiais e dos acontecimentos histéricos em que se encontra e
aos quais se integra. As relagdes internas e externas a instituicao educacional
dependem e se determinam pela vida dos homens, aos quais a agao
educativa se destina. As aspiracbes destes, suas contradigdes, seus
impasses, seus valores, suas visdes de mundo e, fundamentalmente, o seu
modo de produgcdo material sustentam e dao significado a instituigao
educacional (LOPES, 2012, p. 80).

Em outra perspectiva, temos a explicacao de Kosik (1976) sobre o conceito de
trabalho que considera a agdo humana movida pela necessidade, isto €, determinada
por pressdo exterior na medida em que visa satisfazer a propria existéncia do
individuo. Por outro lado, temos a realizagao de uma criacdo marcada pela liberdade,

a qual denominamos arte.

Esta distingdo é justa porquanto toma possivel captar a especificidade do
trabalho como um agir objetivo do homem, tal como suscitado e determinado
constitutivamente por um fim exterior, cuja consecugdo se chama
necessidade natural ou obrigagéo social. O trabalho é um agir humano que
se move na esfera da necessidade. O homem trabalha enquanto o seu agir &
suscitado e determinado pela pressdao da necessidade exterior, cuja
satisfacdo assegura a existéncia do individuo. Uma mesma atividade é ou
nédo é ftrabalho, dependendo de que seja ou néo exercida como uma
necessidade natural, isto €, como um pressuposto necessario a existéncia.
Aristoteles nao trabalhava. Um professor de filosofia, porém, trabalha porque
as suas tradugdes e interpretacdes da "Metafisica" de Aristételes sdo um
emprego, isto €, uma necessidade, socialmente condicionada, de procurar os
meios materiais de sustento e de existéncia (KOSIK, 1976, p.187).
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Kosik (1976, p.188) defende que essa concepg¢ao capta de maneira apenas
aproximada o trabalho e o nao-trabalho e sua aceitagdo acritica “[...] sobre cujo
fundamento se petrificou a divisdo do trabalho surgida historicamente, em trabalho
fisico-material e trabalho espiritual”’. O tedrico defende que a acdo humana é um
processo unico, e que abarca simultaneamente a necessidade e a liberdade. A partir
do trabalho como ag¢do do homem, ha a criagdo de uma realidade tanto humana como
social; trata-se do trabalho como agir objetivo do homem, no qual se cria a realidade
humano-social; e o trabalho na sua acepcao filoséfica. Tem-se que a praxis humana
une teoria e pratica, sob uma visao ontocriativa do homem, na qual este cria a sua
realidade compreendida aqui em sua totalidade, tanto humana como social.

Azzi (2012, p.43) apresenta uma visao de praxis aproximada de Kosik (1976),
no sentido de considerar a unidade entre teoria e pratica. Para a autora, essa unidade
“[...] se caracteriza pela acao-reflexdo-agao”. Com isso, a compreensao do trabalho
docente necessita considerar dois contextos simultdneos: organizagdo escolar e o
trabalho no modo de produgao capitalista, bem como sua génese, forma historica e o
cotidiano em que se da a agao docente.

O trabalho docente assume uma dupla dimensdo: abarca, de um lado, o
trabalho enquanto categoria geral, de outro, delimita-se no sentido de mostrar a sua
especificidade que é a docéncia. Consequentemente, o trabalho docente é visto como
trabalho, com base sua profissionalizacdo, embora existam limitagdes de ordem
social, econdmica, politica e cultural. Isso significa que “[...] a constru¢cédo do conceito
de trabalho docente demanda uma analise da atividade do professor, que se
transforma junto com o desenvolvimento da sociedade, e, consequentemente, do
modo de produgdo capitalista” (AZZI, 2012, p. 45).

A partir do conceito de trabalho de Marx, enquanto trabalho humano, a autora
destaca a busca na identidade, a diferenga e sua diferenciacdo com o trabalho

material. Como mostra a autora:
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Essa diferenciagdo é observada em dois aspectos principais. Um refere-se
as caracteristicas assumidas pelos elementos do processo de trabalho (a
atividade humana e os meios de produgdo) e a maneira como sao
combinados na docéncia, atividade desenvolvida numa instituigdo singular,
onde o principal objeto de trabalho — o aluno — é também sujeito e tem sua
fungdo partilhada com outros objetos: saber escolar e saber pedagdgico.
Estes dois ultimos, além de objeto, sdo também instrumentais de trabalho,
juntamente com os recursos materiais utilizados no processo de ensino-
aprendizagem (AZZI, 2012, p.46).

Para a autora, o trabalho docente é praxis, pois exige do professor a
idealizagao, de forma consciente, do objetivo que busca a transformacgéao da realidade
pela sua interferéncia. Dessa forma, ha que se tomar consciéncia dessa realidade
para, entdo, nega-la. E sua negagdo assume o sentido de transformacéo de tal
realidade em outra. Por exemplo, o aluno analfabeto é idealizado pelo professor antes
de ser transformado em aluno alfabetizado; é idealizado pelo professor e, também,
pelos que definem os rumos da educacdo. Entretanto, a idealizacdo necessita da

praxis para a transformacao.

Construido no bojo da sociedade capitalista, o trabalho docente desenvolve-
se e transforma-se, expressando, em distintos momentos historicos,
diferentes imagens e situagdes de sua profissionalizagdo. O trabalho docente
constréi-se e transforma-se no cotidiano da vida social (AZZI, 2012, p. 44).

Para Tardif e Lessard (2014), a docéncia, trabalho marcado pelas interagdes
humanas, apresenta algumas particularidades importantes: o ensino esta situado
Como uma ocupagao coadjuvante, em um quadro comparativo com o trabalho material
e produtivo.

Como apontam os autores:

A docéncia e seus agentes ficam nisso subordinados a esfera da
producdol...]. O tempo de aprender ndo tem valor por si mesmo; é
simplesmente uma preparagao para a “verdadeira vida”, ou seja, o trabalho
produtivo, ao passo que, comparativamente, a escolarizagéo € dispendiosa,
improdutiva ou, quando muito, reprodutiva (TARDIF; LESSARD, 2014, p.17).

Os autores baseiam essa tese em quatro demonstragoes, listadas a seguir: a
primeira tem por base o crescente e atual cenario de maior representatividade do
pessoal empregado no setor de servigos, em oposicdo a categoria relacionada a
producao dos bens materiais. A segunda, em relagéo ainda ao setor de servicos, é a
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importancia da chamada sociedade da informagéo ou do conhecimento', a qual
abrange toda uma gama de criagdo por tras desse conhecimento que apresenta
reflexos nas inovagdes, tecnologia, entre outros. A terceira, por sua vez, repousa na
importancia das ciéncias naturais e sociais, que demanda uma formacéao
especializada, bem como o aumento das atividades burocraticas. E, por fim, a
importancia crescente das profissdes interativas, ou seja, em que os seres humanos
figuram como objeto do proprio trabalho.

Portanto, as profissdes de interacdo humana nao apresentam delimitagdes.
Neste sentido, “[...] as pessoas ndo sao um meio ou uma finalidade do trabalho, mas
a “matéria-prima” do processo do trabalho interativo e o desafio primeiro das
atividades dos trabalhadores” (TARDIF; LESSARD, 2014, p.20).

Trata-se de trabalho complexo, dado que as pessoas e sua relacdo com o
trabalhador constituem o processo do trabalho que busca atender aspectos diversos
dessa humanidade, ou seja, “o trabalho docente constitui uma das chaves para a
compreensdo das transformagdes atuais da sociedade do trabalho” (TARDIF;
LESSARD, 2014, p.17).

Corréa (2008, p. 47), ao analisar o trabalho na sociedade capitalista e sua
submissédo ao discurso mercadolégico, busca se opor a visao “...] do trabalhador
adaptado, adestrado, treinado, por tratar-se de uma mediacdo da educacgao voltada a
sustentacao de novas formas do capital que explora, expropria e aliena os homens.”
Dentro dessa realidade, a autora mostra a importancia da critica das atividades
docentes realizadas dentro dessa divisdo social do trabalho, pois as relagdes sociais
e materiais permeiam a existéncia humana, e o professor, como trabalhador inserido
numa sociedade capitalista, deve considerar o conjunto dos grupos sociais do qual ele
€ parte: familia, instituicdo escolar, entre outros. Sao relagdes humanas também
marcadas pela historicidade.

Na perspectiva da globalizagao financeira e produtiva, o professor & afetado
pelos processos decorrentes do capitalismo, que colabora para o desemprego

estrutural e tem reflexos no mundo do trabalho, com a consequente precarizagao do

17 Tardif e Lessard (2014) assumem a posi¢do de Naisbitt (1982) e Stehr (1994), que consideram a
atual sociedade como a da informacgédo ou do conhecimento. Para maior detalhamento, ver Tardif e
Lessard (2014 p. 18).
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trabalho'®. Essas transformagbes podem ser vistas nas esferas “econdémica, politica,
social e cultural nas ultimas décadas” (CORREA, 2008, p. 48).

O trabalho humano, sobretudo a docéncia, apresenta nuances que promovem
a modificagao da natureza do trabalho, dado o fato de a existéncia do préprio objeto

de trabalho ser o ser humano, pois

[...]antes de Marx, a relagdo do trabalhador com o objeto de trabalho era
considerada uma relagéo de transformagéo do objeto pelo sujeito humano,
sendo que esse continuava semelhante a si mesmo nessa atividade. O objeto
era concebido numa relagdo puramente exterior em relagcdo ao sujeito que
trabalhava e este, ao agir sobre o objeto, ndo se modificava por sua agao.
Marx, contudo, mostrou que o processo do trabalho transforma
dialeticamente ndo apenas o objeto, mas igualmente o trabalhador, bem
como suas condi¢des de trabalho. Trabalhar ndo é exclusivamente
transformar um objeto em alguma outra coisa, em outro objeto, mas é
envolver-se ao mesmo tempo numa praxis fundamental em que o trabalhador
também é transformado por seu trabalho. Em termos sociolégicos, dir-se-a
que o trabalho modifica profundamente a identidade do trabalhador: o ser
humano torna-se aquilo que ele faz. O agir, quer dizer, a praxis, deixa entao
de ser uma simples categoria que exprime as possibilidades do sujeito
humano intervir no mundo, e torna-se a categoria central através da qual o
sujeito realiza sua verdadeira humanidade. (TARDIF; LESSARD, 2014, p.28-
29).

A interagdo humana, que pode ser desde a relagdo com o colega de trabalho,
sendo neste sentido uma relagdo entre proletarios, ou com o préprio capitalista, ou
seja, uma relacdo de pessoas de classes sociais antagbnicas: burgueses e
proletarios, visdo que ultrapassa a oposi¢ao presente no marxismo do sujeito e objeto.
Além disso, a analise enfatiza o proprio objeto de trabalho, a saber, o ser humano.
Dessa forma, a complexidade repousa em questdes que englobam dindmicas de
poder, afeto e ética, as quais desembocam em uma leitura critica dos modelos em
que a analise do trabalho se dé a partir de uma perspectiva de relagao sujeito e objeto.
O outro, no trabalho docente, € o centro das relacdes: a interagao entre o trabalhador
e o objeto do trabalho, o ser humano. Nesse sentido, em relagdo ao trabalho docente,
cabe ressaltar que “[...] ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos,
para seres humanos”. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 31).

8 Conforme indicagdo de Corréa (2008), para maior aprofundamento consultar: Dossié “Globalizagao
e educacgao: precarizagao do trabalho docente (Parte |). Educagdo e Sociedade. Campinas, v. 25, n.
87, maio/ago. 2004. Dossié “Globalizagao e educagao: precarizagao do trabalho docente (Parte Il).
Educacao ; Sociedade. Campinas, v. 25, n. 89, set/dez. 2004
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Ha uma vertente a ser considerada, a qual considera o trabalho docente como
um trabalho cognitivo, embora ndo seja o componente cognitivo o eixo central. Além
disso, ha que se considerar as relagbes de poder, valores e direitos presentes no
trabalho interativo, bem como o fato de que se trata de trabalho com pessoas que
possuem iniciativa, com liberdade de escolha que permite participar ou ndo das acdes
docentes (TARDIF; LESSARD, 2014).

Como critica atual, Tardif e Lessard (2014) mostram a légica pautada pela
racionalidade e pelos modelos de gestao, no sentido de que o ensino necessitaria do
uso da tecnologia, reflexo inclusive das industrias do setor de comunicagao e da esfera
politica. Para os autores, ha que se ponderar que a docéncia € um trabalho de
interagcbes humanas e deve ser encarada como tal, assim como ocorre com outros
oficios, o que significa que a énfase deve ser dada no plano material e simbdlico em
relagdo aos trabalhadores, inclusive sua realizacdo no ambiente de trabalho. Ha
necessidade de dar sentido ao trabalho realizado, no qual reside a interagdo com o
outro de forma plena.

O conceito de trabalho docente, no modo de producéao capitalista, imprime uma
especificidade de uma atividade marcada e compreendida no contexto da organizagéao
escolar, bem como o entendimento de sua origem, historicidade e particularidade
referente ao cotidiano. Além disso, ha que se considerar a praxis em que teoria e
pratica se entrelagam. A sua construgao traz consigo a relagao social e o dia a dia,
que provoca transformagdes na propria pratica docente e inclui o desenvolvimento
humano e o conceito de alienagdo (AZZI, 2012).

A luz de Marx, a autora mostra que: “E, portanto, no exercicio da docéncia que
o professor se objetiva, se constréi e participa da constru¢ao do processo educacional
no bojo da sociedade na qual esse esta inserido” (AZZI, 2012, p.46).

A analise de Azzi (2012) busca mostrar a diferenca do trabalho docente em
relagdo ao modelo de trabalho material; ha diferenca em dois aspectos, a saber: as
caracteristicas referentes as atividades humanas versus meios de produgao e sua
combinagao na docéncia. O aluno €, ao mesmo tempo, sujeito e objeto de trabalho.
Ha também que se considerar os saberes escolar e pedagdgico, objeto e,
simultaneamente, instrumentais de trabalho. Dessa forma, verifica-se a

especificidade, bem como toda a complexa e rica relagdo que marca o trabalho
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docente. Ha uma distingao entre o trabalho docente e o trabalho material; entretanto,
a similaridade existente ocorre pela destitui¢ao do trabalhador dos meios de produgao
e a consequente modificagdo das relagbes na sociedade. A visdo de Azzi (2012),
nesse sentido, aproxima-se de Saviani (1984), como exposto anteriormente.

A docéncia é uma profissdo, fruto de uma construgcdo social, e atividade
marcada pela especialidade, o que se opde a percepcdo de uma atividade nao-
profissional. Ou seja, “no sentido formal, docéncia € o trabalho dos professores; na
realidade, estes desempenham um conjunto de fungdes que ultrapassam a tarefa de
ministrar aulas “(VEIGA, 2008, p.13). Sendo assim, trata-se de uma atividade que
requer formagdo. Como aponta a autora, a docéncia configura um termo da nossa
lingua, datado de 1916, evidenciando um termo considerado novo nas discussdes
educacionais’®.

Outro aspecto a ser considerado, conforme mostra Azzi (2012), refere-se a
necessidade de qualificacdo docente para o que concorre a especializacio, fruto da
divisao do trabalho no modo de produgao capitalista. Essa especializagao, segundo a
autora, oculta a perda de poder de decisdo e autonomia por parte do profissional, o
que promove a desqualificagdo. No caso do trabalho docente, a autora reforca que:
“[...] o trabalho do professor € um trabalho “inteiro”, pois o ato de ensinar, mesmo
sendo composto por atividades diversas e podendo ser decomposto
metodologicamente, s6 pode ser desenvolvido em sua totalidade” (AZZI, 2012, p. 47).

Portanto, o trabalho docente repousa em uma “praxis criadora”, sendo uma
pratica social. Além disso, ha que se considerar que o papel do professor se insere no
protagonismo, o que significa que ele deve sobretudo ser notado, sendo um dos
sujeitos responsaveis pela transformagao do espaco escolar A responsabilidade do
professor e dos alunos no processo de ensino-aprendizagem ocasiona um
direcionamento especifico do professor perante o seu trabalho. Essa autonomia se
reflete no dia a dia do trabalho docente e possibilita 0 enfrentamento das dificuldades
existentes em tal processo (AZZIl, 2012).

A intencéao, propria do trabalho pedagdgico, tem como marca lidar com seres
humanos em desenvolvimento. Essa educagéao intencional engloba uma série de

questdes éticas e valores. Isso significa que “[...] ensinar ndo é apenas transmitir a

19 Veiga (2008) considera a docéncia, do latim docere, ou seja, ensinar.
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matéria; € um assunto pedagdgico e, também, psicolégico e ético, voltado para a
formacéo da personalidade” (LIBANEO, 2008, p.66).

A docéncia € um trabalho marcado pela flexibilidade, pois concorrem diversas
facetas da interagcdo em andamento, a saber: aspectos fisicos, sociais, psicoldgicos,
simbdlicos etc, que surgem da propria interagdo entre os sujeitos. Sao diversos
aspectos sobre os quais o trabalhador ndo tem controle, como a propria posi¢ao do
individuo em atender regras, rotinas, entre outros. Outra caracteristica é a
heterogeneidade, dado que apresenta simultaneamente aspectos formais e informais.
Trata-se de aspectos organizacionais, ligados ao controle, organizagao,
planejamento, entre outros, e aqueles elementos dinédmicos, ligados as diversas
interagbes que o docente mantém, ou seja, recursos, saberes, resultados, etc. Sao
complementares, mas, ao mesmo tempo, indissociaveis (TARDIF; LESSARD, 2014).

A situagdo dramatica provocada pela Covid-19 obrigou-nos a dar respostas
imediatas, urgentes, sem a necessaria preparacdo e reflexdo. O recurso
indiscriminado aos meios digitais foi a solugdo possivel para manter certa
“continuidade educativa”, a fim de n&o cortar todos os lagos com os alunos e proteger
a saude publica. Todavia, esse nao pode ser o futuro.

Ainda sobre a flexibilidade e aspectos nao controlaveis pelo professor, temos o
momento historico recente de isolamento social devido ao contexto pandémico da
COVID-19 que, como aponta Névoa e Alvim (2021), forgou-nos a uma resposta rapida
para os desafios que se impunham. A solugdo encontrada para o prosseguimento
educativo de forma a promover a manutengao dos lagos com os alunos e garantir a
preservacdo da saude coletiva foi a adogcdo de forma indiscriminada aos recursos
digitais. Para os autores, essa escolha nao deve ser o futuro.

Segundo Teixeira (2022), a pandemia da COVID-19 provocou uma
reconfiguragao do trabalho docente, com o aumento ou adogao de forma compulsoria
da mediagdo de plataformas digitais e conectividade. A partir do conceito de
uberizacao trazido por Slee (2017), que traz a relag&o entre o avango tecnoldgico e a
deterioramento das relagdes de trabalho, o autor denuncia essa precarizagcdo do

trabalho na educacao:
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A uberizacdo do trabalho docente, que se caracteriza pela realizagdo da
atividade educativa mediada por plataformas digitais, se da pela
automatizagdo dos processos educativos, pela troca do trabalho vivo pelo
trabalho morto no interior do processo pedagogico, pela abertura da
possibilidade de negociacao entre docente e empregador, sempre no choque
de forgas dispares, sem possibilidade de garantias de manutengao de
direitos, onde os profissionais da educagao serdo demandados, inclusive, a
custear o seu proprio trabalho. O docente informal da era digital passa entao
a trabalhar sobre demanda, [...] a uberizagdo, como novo modelo de
reestruturagao do trabalho, afeta de maneira contundente o trabalho docente,
no sentido de sua precarizagao, e que as plataformas digitais sdo operadoras
desse tipo de tensionamento, uma vez que seus mecanismos tecnoldgicos
sao utilizados para a exploragdo do trabalho docente e provocam
precarizagido expressa em intensificagao, flexibilizagao, barateamento e
alienagdo do trabalho docente (TEIXEIRA, 2022, p.256, grifo nosso).

Para Novoa e Alvim (2021, p.12), “O digital ndo é apenas mais uma
“tecnologia”; instaura uma nova relagdo com o conhecimento e, por iSso mesmo, uma
nova relagao pedagogica, redefinindo o lugar e o trabalho dos professores”. Segundo
os autores, vivenciamos um momento histoérico em que é necessaria a construgao
coletiva de uma nova educacéo; o papel do professor é a de promover uma pedagogia

do encontro:

Nesse sentido, a questéo da autoria pedagdgica do professor é decisiva para
pensar as mudancas na educagdo e na escola. E muito vulgar a afirmacéo
de que, hoje, qualquer um de nés traz no bolso, no seu celular, mais
informacgdes, dados e imagens do que a ciéncia acumulou ao longo de
séculos. Como trabalhar essa infinidade de “conhecimentos”™ Como
compreender a sua constituicao? Como separar o verdadeiro do falso, o real
do ficticio, os factos das opinides? Numa palavra, como aprender a pensar,
sabendo que nunca o poderemos fazer sozinhos. E para isso que precisamos
dos professores, para comporem uma pedagogia do encontro (NOVOA;
ALVIM, 2021, p.12).

Por fim, trazemos a reflexdo dos autores que, em alusao ao papel do professor
no contexto pdés-pandémico: “como superar tragédias tdo profundas e manter essa
esperanga sem a qual ndo é possivel educar? Eis a razdo por que somos professores”
(NOVOA; ALVIM, 2021, p.4).
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Capitulo 3
A DOCENCIA NA EDUCAGAO SUPERIOR

"Se a educacgao sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a
sociedade muda".
(FREIRE, 2000, p.67)

3.1 Especificidades da docéncia na educagao superior

No caso da docéncia na educacgao superior, ha duas problematicas marcantes
a atuacao do professor: a primeira refere-se ao desempenho de atividades que vao
além das fung¢des que sdo atribuidas a um docente, pois o ingresso do professor na
carreira académica é marcado pelo conhecimento ligado apenas a sua respectiva area
de conhecimento; enquanto a segunda recai sobre os requisitos ou a auséncia de
formacéao especifica para a atuagao na educacao superior. Muitas vezes, a formagao
do professor do ensino superior € voltada apenas a execucdo da dimensido da
pesquisa dentro de uma especialidade. Para as demais atividades — ensino e
extensdo — como parte do tripé de atuagao universitaria, ndo ha nenhum tipo de
requisicao ou formacao.

Muitas vezes, a docéncia na educacao superior € concebida de uma maneira
natural, dado que a competéncia técnica em sua area de conhecimento habilitaria
automaticamente para o exercicio do magistério superior, como mostram Pimenta e
Anastasiou (2014, p. 104-105).

Os pesquisadores dos varios campos do conhecimento (historiadores,
quimicos, filésofos, bidlogos, cientistas politicos, fisicos, matematicos,
artistas, etc.) e os profissionais das varias areas (médicos, dentistas,
engenheiros, advogados, economistas, etc.) adentram o campo da docéncia
no ensino superior como decorréncia natural dessas suas atividades e por
razbes e interesses variados. Se trazem consigo imensa bagagem de
conhecimentos nas suas respectivas areas de pesquisa e de atuagao
profissional, na maioria das vezes nunca se questionaram sobre o que
significa ser professor. Do mesmo modo, as instituicbes que os recebem ja
dao por suposto que o séo, desobrigando-se, pois, de contribuir para torna-
los. Assim, sua passagem para a docéncia ocorre “naturalmente”; dormem
profissionais e pesquisadores e acordam professores! Nao sem traumas nem
sem, muitas vezes, ocasionar danos aos processos de ensino e aos seus
resultados.
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Segundo Veiga (2010), inserida no bojo das questdes ligadas ao
desenvolvimento profissional, ha que se distinguir formacao e docéncia. Para a autora,
ha um autodidatismo dos professores do ensino superior, bem como a auséncia de
formacdo especifica. Sao elementos que evidenciariam a necessidade de
desenvolvimento profissional, tendo a formacdo como um de seus componentes. A
formacao, por sua vez, inclui trés dimensodes: “pessoais, profissionais e sociais”. Essas
premissas sao a base para a constituicdo de uma identidade de professor “auténomo,
reflexivo, critico e solidario” (VEIGA, 2010, p.16). A educacgao, trabalho intencional,
busca o tripé: “[...] desenvolvimento pleno do educando, preparo para o exercicio da
cidadania e qualificagdo para o trabalho” (VEIGA, 2010, p.16). Sdo premissas
presentes no compromisso social atrelado ao profissionalismo docente. Em relacéo
ao dominio da matéria, ha trés dimensdes do conhecimento: conteudista, didatica
(ligado a disciplina ministrada) e a que se refere a experiéncia. Temos ainda o trabalho
em equipe ligado a gestao de ensino e a sua melhoria e, por fim, a reflexividade que
esta a “servigo de interesses humanos, sociais, culturais e politicos” (VEIGA, 2010,
p.17). A Figura 6 mostra tais caracteristicas com vistas ao desenvolvimento

profissional docente.

Figura 6.Tracos do profissionalismo docente e o processo de desenvolvimento profissional
DIFERENTES CONHECIMENTOS
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Fonte: Adaptado de Veiga (2010, p.17).



118

D’Avila e Sonnevile (2008) mostram a distingdo existente entre
profissionalizagdo e profissionalidade. A profissionalidade estd inserida na
profissionalizacdo, ou seja, profissionalidade € desenvolvida na trajetoria de
profissionalizacédo, que pode ser desenvolvida ja na formacgao inicial ou ao longo do
exercicio da docéncia. A profissionalidade relaciona-se com as competéncias
(habilidades, atitudinais e saberes).

Ressalta-se ainda que acéo docente apresenta a caracteristica de ser solitaria,
portanto, as solugdes deveriam apresentar um carater mais colaborativo, o que traria
reflexos em sua docéncia e em sua identidade docente, inseridos no bojo do

desenvolvimento profissional (DIAS,2010).

O desenvolvimento profissional docente implica a articulagao da teoria
com a préatica profissional (formacdo), a reflexdo sobre objetivos
educacionais e suas finalidades, a democratizacdo do ensino e da
educacéo (o que inclui valores e atitudes), a melhoria das condigdes de
trabalho e de salario, a valorizacdo da ética profissional (profissao,
profissionalidade, profissionalismo) etc. (DIAS, 2010, p.94).

No ambito das discussbes sobre o profissionalismo docente, a formacéao
pedagogica do docente da educagdo superior esta inclusa no processo de
desenvolvimento profissional docente e inclui a educacgéo inicial e continuada. Esse

processo € marcado pela complexidade e abrangéncia:

[...] o equilibrio entre a teoria e a pratica que orienta os projetos formativos; a
formagao continuada dos professores no contexto do trabalho (construgéo
social do conhecimento docente e sua formagao); a pratica contextualizada
do conhecimento; os aportes tedricos sobre a pratica; a revisdo do
pensamento sobre a formagao; o conhecimento e uma agéo realizadora sobre
a experiéncia como dimensdo basica do trabalho docente. No
desenvolvimento profissional docente, é fator importante a construgdo de
uma identidade profissional, com a qual o professor busca uma identidade
biogréfica pessoal, que se constréi com o individual e o coletivo em interagao,
havendo uma relagdo com atributos culturais. Nesse processo, ocorre um
jogo de valores, criando uma identificagdo pessoal com um grupo ou pessoa,
com uma cultura profissional docente que ocorre no processo de
interiorizacao, de individualizagdo. A construgao das primeiras experiéncias
por meio da influéncia de pessoas e das relagées com outros agentes e com
o alunado, os supervisores e os tutores gera um processo permanente de
reconstrugdo, bem como o desenvolvimento de uma atitude diante da
formagao e de uma ldgica salarial que influem na compreensao sobre o
mundo do trabalho do professor (CRUZ, 2006 apud LEITINHO, 2010, p. 31).
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Segundo Veiga (2010), a docéncia € marcada pela relacéo de reciprocidade

entre professor e aluno. Deve incluir aspectos institucionais ligados ao contexto social,

bem como criatividade e postura critica-reflexiva do docente, no sentido de traduzir as

concepgdes de docéncia na educagao superior, conforme apresenta a Figura 7.

Figura 7.Sintese das concepgdes de docéncia na educagéo superior.

Ato mais
representativo?
Produto:
APRENDIZAGEM
DO ALUNO.

E um trabalho
intelectual.

Autonomia.

Consciéncia
critica.

Fonte: Adaptado de Veiga (2010, p.20).

Tem carater

heterogéneo e

laborioso.
Reflexdao
critica.

DOCENCIA
NA
EDUCACAO
SUPERIOR

Exige varios
conhecimentos
e
aprendizagens

Veiga (2010, p. 19) mostra ainda que:
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Nao s6 a docéncia resulta da utilizagcdo de conhecimentos tedéricos, como
esses conhecimentos sé&o construidos e reconstruidos no movimento da
pratica docente. Por outro lado, vale lembrar que esses conhecimentos
docentes nao sao constituidos s6 de praticas, mas envolvem a dinamica da

relacdo da unicidade entre teoria e pratica.
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Diante do exposto, evidencia-se a problematica do exercicio de uma profissdo
dupla, no que se refere aos docentes da educacao superior; estes sdo bacharéis e
docentes. Nesse sentido, deve-se propiciar formagdes que levem em consideracao a
heterogeneidade. Ha& que se considerar também a necessidade de uma “reflexao
sobre a pratica, mantendo como pressuposto que a agao pedagogica € um processo
de mediagdo aos conhecimentos cientificos, pedagodgicos e experienciais” (VEIGA,
2010, p. 26).

Como complementa Pimenta (2012, p. 30):

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes,
como a problematizagdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de situagdes de ensino
complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma
didatica inovadora, que ainda ndo esta configurada teoricamente.

Apesar da existéncia de docentes que, mesmo sem formagao pedagdgica
especifica, apresentam éxito em sua atividade docente, ha que se enfatizar a

importancia dessa formacdo, dado que esta “..pode fornecer os instrumentos
necessarios para a compreensao das complexas relagcdes que envolvem o processo
de ensino e aprendizagem” (CARNEIRO, 2010, p.111).

Carneiro (2010) enfatiza a multiplicidade profissional presente na carreira do
docente da educagao superior. Se, por um lado, ha a necessidade de ser especialista
na sua area de atuacgao, também ha a exigéncia da atuagao em pesquisa; assim, ha
constante demanda por atualizagéo, a qual engloba estar a par do avanco cientifico e
tecnoldgico na sua respectiva area. A autora mostra ainda que a atividade de pesquisa
engloba em si uma série de atividades menores que n&o sao apreendidas nos cursos
de pos-graduacao stricto sensu, o que inclui a captagdo de recursos junto as
instituicdes de fomento, como a Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPqg), demandando o atendimento as exigéncias dos editais de
projetos de pesquisa. Para essas atividades, o aprendizado ocorre na pratica, junto
aos docentes mais experientes. Outra exigéncia do professor da educagao superior é
a divulgacao do conhecimento cientifico para a sociedade, ou seja, a popularizagéo
da ciéncia. A autora chama a atencio para duas questdes principais: a transposi¢ao
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para uma linguagem acessivel ao publico leigo — esta, muitas vezes, torna-se um
obstaculo pela dificuldade do pesquisador em traduzir o conhecimento cientifico para
uma linguagem n&o técnica - e o tempo dedicado a essa atividade, o qual, na pratica,
nao traz reconhecimento ou nao é utilizado como critério para a avaliacao profissional,
dado que apenas os artigos cientificos sdo computados para critérios de ascensédo na
carreira.Dessa forma, a autora defende que a pedagogia universitaria seria uma area,
dentro da pedagogia, com um vasto campo a ser examinado tanto devido a dimensé&o,
como ao carater complexo da pratica pedagogica na educagao superior.

Azzi (2012) chama a atencgéo para a analise da pratica docente ao evidenciar
gue a aula apresenta uma gama de agdes, as quais ocorrem de forma prévia, inclusive
em espacgos que extrapolam a sala de aula, sendo sucedida igualmente por agdes e
por espacos distintos, a saber: “a formagao docente, o trabalho de planejamento, a
avaliacao, a cultura do professor, seus valores” (AZZIl, 2012, p.65). Apesar de a aula
acontecer em tempo e espacos especificos, pertencem a ela a formacgao inicial e a
formagdo continuada, o trabalho pedagodgico, bem como aspectos sociais e
identitarios.

Ha que se destacar ainda que, integrado aos saberes profissionais, estdo os
saberes obtidos por meio formal, via cursos de graduagéo e pos-graduagao, além dos
saberes experienciais, produzidos na cotidianidade. Nesse sentido, a autora mostra
que os saberes profissionais sao os predominantes em detrimento dos experienciais,
os quais, frequentemente, ndo sao reconhecidos, embora ndo haja uma divisdo entre
tais saberes, e suas bases epistemolégicas sejam de naturezas diversas
(CARNEIRO,2010).

Entretanto, Tardif e Lessard (2014, p.51) mostram a visao existente sobre a

relagao entre o saber ensinar com a formagao versus a experiéncia:

Em educacédo, quando se fala de um professor experiente, €, normalmente,
dessa concepgao que se trata: ele conhece as manhas da profissao, ele sabe
controlar os alunos, porque desenvolveu, com o tempo e o costume, certas
estratégias e rotinas que ajudam a resolver os problemas tipicos. Resumindo,
um pouco como um artesao, diante dos diversos problemas concretos, ele
possui um repertorio eficaz de solugdes adquiridas durante longa pratica do
oficio. Além disso, quando se interroga os professores a respeito de suas
préprias competéncias profissionais, € na maioria das vezes a essa visao de
experiéncia que eles se referem implicitamente, para justificar seu “saber
ensinar’, que eles opdem a formagao universitarias e aos conhecimentos
tedricos.
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No contexto da educacdo superior, Dias (2010) aponta para uma
supervalorizagdo do conhecimento cientifico como um velho dilema no bojo das
discussodes docentes, desqualificando o processo de transposicdo do saber cientifico
para um que culmine no saber ensinado na sala de aula. Soma-se a isso, questdes
ligadas ao ingresso e a importancia da docéncia na carreira universitaria, bem como
os requisitos de promocao dentro da academia, voltados a valorizagao das atividades
de pesquisa em detrimento aos da docéncia. Como resultado, apenas o saber técnico
€ visto como necessario para o tornar-se professor na educacao superior, reflexo da
auséncia de uma politica que insira a formagao docente com requisitos explicitos na
legislagao.

Segundo a autora, o questionamento que se coloca repousa na articulagao
entre saber técnico e didatico, com base no conceito de transposicdo didatica de
Chevallard (1991)%°. Denominado, por esse mesmo autor, de saber sabio (1991 apud
Veiga, 2010), o saber cientifico torna-se acessivel no contexto de sala de aula, pois
transforma-se em um saber escolar ou académico. Trata-se de um trajeto que
comporta a transposigdo de um contexto, - o cientifico - para uma nova configuracéo:
o saber ensinado em sala de aula. Hd uma gama de transformagdes que deve ser
considerada dentro de tal processo, e € necessario entendimento, por parte do
docente, dessa transposic¢ao didatica, a qual desembocara no saber epistemoldgico.

Dias (2010, p.91) defende que docéncia e investigagdo sao complementares e
nao vertentes opostas, pois “...€ preciso também que investiguemos a nossa docéncia
para melhor atuarmos como docentes”. A investigacdo, segundo a autora, abrange
as dimensdes pedagdgicas, bem como o componente especifico que se refere a area
de atuacdo. Incluir a docéncia e a investigagdo, no entendimento da autora, é
provavelmente uma primeira etapa para a profissionalizacdo docente nessa
modalidade de ensino.

Cabe ressaltar ainda que a formacdo inicial, como a continuada, sé&o
referéncias que alicergam o desenvolvimento docente em seu sentido de
profissionalidade. O desenvolvimento profissional para o docente da educacao

superior traz em si a mediagao da relacao teoria e pratica, ensino e a atividade de

20 CHEVALLARD, Yves. La transposicion didactica: Del saber sabio al saberensefiado. Buenos Aires:
La Pensée Sauvage, 1991.
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pesquisa, bem como saberes, de forma a priorizar a dimensido referente ao
pedagogico. Aléem disso, o desenvolvimento pessoal resulta da dimensao profissional
(DIAS, 2010).

O atual cenario da educacao superior estd imerso em complexidade e
heterogeneidade, o que traz reflexos para a formagao profissional e docéncia do
professor. Veiga (2010) ressalta que a heterogeneidade dos discentes, fruto tanto do
movimento de expansdo no numero de instituicbes de ensino superior e, de certa
maneira, uma democratizacdo no acesso a educacdo superior provoca uma
necessidade de mudanca do perfil docente. Além disso, politicas avaliativas e politicas
de educacgao superior provocaram uma preocupagédo com a qualidade pedagdgica e
aumento do quadro docente, respectivamente. Por outro lado, os programas de pos-
graduacgao ndo comportam uma formagao pedagodgica para o exercicio da docéncia
na educacao superior, o que reflete uma formagdo com vistas ao conhecimento
cientifico, excluindo o pedagogico.

Carneiro (2010), por sua vez, defende uma maior efetividade da formacao
pedagogica através de uma disciplina especifica nos cursos de pdés-graduagao, como
ponto de partida, bem como sua combinagdo como estagio docente, visto ndo como
uma carga horaria a ser cumprida, mas que propiciasse situagcdes de ensino em sala
de aula, além de modelos de ensino, cujas situagdes fossem criadas pelos tutores ou
orientadores, de forma a superar visdes epistemoldgicas que se tornam entraves ao
exercicio da docéncia. Por fim, a limitagdo que pode surgir refere-se aos casos dos
cursos de pods-graduacédo que nao tém vinculo com faculdade de educagao. Ha que
se destacar ainda que apenas os pos-graduandos que sdo bolsistas da Capes tém
obrigacao de realizar o estagio docente.

Uma das possiveis justificativas para a existéncia de uma desvalorizagdo na
formacao pedagogica especifica para a docéncia na educagao superior repousa na
auséncia da necessidade de requisitos formativos na preparagao pedagdgica para o
exercicio docente nessa modalidade de ensino, conforme a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional 9.394/96, em seu artigo 66 (VEIGA, 2010).

Segundo a autora, a partir desse “vacuo” quanto a necessidade de formagao

pedagogica, surgem as seguintes indagacgoes:
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[...] esse modelo de avaliagdo de professor ndo estaria padronizando o
comportamento do professor e interferindo na sua pratica docente? Faz
sentido exigirmos dos docentes um investimento na formagéo pedagdgica?
Como valorizar a atividade docente sem desvalorizar a pesquisa e a
extensdo? (CARNEIRO, 2010, p. 108).

Dentre outras possiveis justificativas ou racionalizagdes para a pesquisa estar

no centro das atividades do docente da educacao superior, tem-se a valorizacao da

produgdo académica tanto pelo docente como pela instituigdo, assim como os

requisitos de produtividade das instituicbes de fomento, pois para que projetos sejam

custeados, é exigido um certo volume de publicacéo cientifica (CARNEIRO, 2010).

Conforme destacam Sguissardi e Silva Junior (2018, p. 40, grifo dos autores):

Esta ideologia do produtivismo académico origina—se do Estado, com
mediacao da Capes e do CNPq, acrescidos da FINEP e do BNDES, entre
outros. O produtivismo académico assume sua forma mais acabada e
objetivada no Curriculo Lattes (CV-Lattes). O Curriculo Lattes consiste no
portfélio de muitos doutores, formados depois de implantado o novo modelo
Capes de avaliagdo, em 1996/1997, a correrem atras de pés-doutoramentos,
de publicagdes, de bolsas de produtividade, de participagédo em congressos
bem classificados academicamente, isto no objetivo de fazer caminhar a nova
universidade, sem saber bem para onde ela caminha.

Assim, segundo o entendimento de Sguissardi e Silva Junior (2018), a pratica

do docente da educacao superior resulta de politicas e imposi¢des oficiais, bem como

€ produto de como essas politicas e imposi¢cdes sao incorporadas pelas IES e pelo

professor.

[...] a instituicdo universitaria [...] como resultado do préprio processo
histérico, em que cada unidade institucional, ao mesmo tempo em que
incorpora valores, normas, procedimentos, etc., socialmente constituidos,
constroi sua propria forma de ser e de organizar—se; elabora normas e cria
valores; e estabelece condutas, costumes, cddigos e referéncias, que
coletivamente utiliza como critérios para examinar, analisar, incorporar, negar
ou modificar o que lhe é proposto (SGUISSARDI; SILVA JUNIOR, 2018,

p.12).

Para os autores, ha incorporacdo de uma cultura pela instituicdo que, de um

lado, é construida ao longo de sua trajetdria institucional e, de outro, reflete as politicas

oficiais, num movimento ciclico, promovendo a reprodugédo de tal cultura.

Diante do exposto, temos em Martins (2010) a importancia da formacao de

professores, ndo como a formacao de individuos isolados, mas inserida em uma
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realidade que abrange as condigdes sociais e histéricas, marcadas pela
intencionalidade. Segundo a autora, alguns modelos formativos, como o da
racionalidade técnica e da teoria do professor reflexivo, sdo questionados, pois a
valorizagcdo do docente requer o reconhecimento da complexidade inerente a sua
formacéao e atuagao, bem como pela construg¢ao da identidade e da profissionalidade,
no sentido de promover a humanizagéo de si e de seus alunos.

Dessa forma, compreendemos a docéncia como uma atividade marcada pela
complexidade, em uma perspectiva que busca a formacdo do aluno em sua
integralidade. A formagao de professores deve, portanto, estar alinhada a essa visao,
0 que implica considerar a influéncia dos modelos formativos e questiona-los.
Abordamos na proxima sec¢ao os trés modelos presentes na formacgao de professores:

a racionalidade técnica, a racionalidade pratica e a racionalidade critica.

3.2 Modelos de racionalidade na formacgao de professores

Nesta secdo, apresentaremos as discussdes tedricas sobre trés modelos de
racionalidade presentes na formacao de professores: a racionalidade técnica, a
racionalidade pratica e a racionalidade critica. Enfatizaremos as suas principais
caracteristicas e influéncias, bem como situaremos o papel do professor em cada

modelo proposto.

3.2.1. A racionalidade técnica

Dentre os modelos de racionalidade mais disseminados no contexto da
formacéao docente encontra-se o modelo da racionalidade técnica ou, conforme aponta
Diniz-Pereira (2011, p. 19), o “[...]a epistemologia positivista da pratica”.

Como reforga Shils (1978, apud SCHON, 2000), esse modelo é derivado do
positivismo, sendo uma teoria do conhecimento da pratica edificada nas origens da

universidade moderna. Schon (2000, p. 167) complementa que
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A racionalidade técnica, uma epistemologia objetivista da pratica, esta na
base do surgimento da universidade moderna, voltada para a pesquisa, no
final do século XIX e no inicio do século XX. A pratica era vista como a
solugdo instrumental de problemas, profissional quando baseada em
conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico. E, de acordo com a
barganha das profissdes com as universidades, as escolas de ensino superior
forneceram um conhecimento baseado em pesquisa a escolas inferiores das
profissées. O talento artistico ndo era mais do que um estilo, enxertado na
substancia do conhecimento profissional (SCHON, 2000, p.167).

De acordo com Schein (1973 apud SCHON, 2000, p. 23):

As escolas profissionais da universidade moderna, dedicada a pesquisa,
estdo baseadas na racionalidade técnica. Seu curriculo normativo, adotado
inicialmente nas primeiras décadas do século XX, quando as profissdes
especializadas buscavam ganhar prestigio através do estabelecimento de
suas escolas em universidades, ainda incorpora a ideia de que a competéncia
pratica torna-se profissional quando seu instrumental de solugdo de
problemas é baseado no conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico.
Assim, o curriculo profissional normativo apresenta, em primeiro lugar, a
ciéncia basica relevante, em seguida, a ciéncia aplicada relevante e,
finalmente, um espago de ensino pratico no qual se espera que os estudantes
aprendam a aplicar o conhecimento baseado na pesquisa aos problemas da
pratica cotidiana (SCHEIN, 1973, apud SCHON, 2000, p.23)

Schoén (2000,) mostra como os conhecimentos técnicos e cientificos sao
aplicados nesse modelo e na conduta dos profissionais. Ha uma divisdo entre ‘o fazer
e o conhecer’, ‘meios e fins’ e ‘pesquisa e pratica’, cuja segmentagao implica que a
resolucao dos problemas € limitada a solugdo de um problema técnico, bem como a
aplicagao pratica ser traduzida pela execucdo dos problemas tedricos, permeadas

pela objetividade. A agéo, por sua vez, traduz-se na aplicagao de uma escolha técnica.

Em suas palavras:

A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam
problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados
para propositos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas
instrumentais claros, através da aplicagcéo da teoria e da técnica derivadas de
conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico (SCHON, 2000, p.19)

Outro fato destacado pelo autor refere-se a educacgao, area cuja tradicao
apresenta pouca adesao aos modelos quantitativos. A racionalidade técnica é
assumida no empregar técnicas que, embora tenham a aparéncia de precisas, na

realidade nao o sao.
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No mesmo sentido, Carr e Kemmis (1988, p. 91) mostram que:

A abordagem positivista do problema da teoria e da pratica repousa na
convicgdo de que é possivel produzir explicagdes cientificas de situacdes
educacionais, de modo que sejam utilizaveis para tomar decisdes objetivas
sobre possiveis linhas de acdo. Naturalmente, embora se admita que as
decisbes quanto aos fins para os quais tal agao é realizada implicam valores
e, portanto, ndo podem ser resolvidos cientificamente, no entanto, afirma-se
que a questdo dos meios mais adequados para atingir quaisquer fins que
tenham sido escolhidos, ela é sempre empirica e suscetivel a solugao
cientifica.

Os autores discutem ainda a incoeréncia existente na divisao instrumental das
escolhas educacionais relativas aos meios e aos fins. Na verdade, o cientista tem
competéncia para indicar politicas educacionais que visam a determinado objetivo,
mas nao para decidir os objetivos. Além disso, ha critica da divisdo simplista entre
teoria e pratica, o que acarretaria por si sé uma incoeréncia do que é proposto pelo
modelo de racionalidade técnica, ou seja, desconsiderar as questdes referentes a
valor.

Nesta perspectiva, o ensino é visto por uma o6tica tradicional do conhecimento,
ou seja, o0 ensino e a aprendizagem sao reduzidos a transferéncia e processamento
de informacdes. Trata-se de uma énfase na técnica que tem por base a ciéncia.
Destaca-se, ainda, que a pratica assume uma perspectiva que desconsidera a sua
complexidade, como “[...] a incerteza, a singularidade e os conflitos de valores”
(SCHON, 2000, p.21).

Gasparelo e Schneckenberg (2017) enfatizam a problematica apontada por
Schon (2000), ao mostrar que, no modelo de racionalidade técnica, a formacgéo
docente apresenta uma proposta que desconsidera a existéncia das subjetividades,
traduzidas pela divergéncia de valores, indefinicdes e complexidades, ou seja, ha uma
linearidade no que tange ao ensino. Ha, dessa forma, a simplificacdo da realidade a
estruturas simplistas e predeterminadas. Tal estrutura procedimental minimiza o
docente ao técnico e promove a negagéo da profissionalidade.

Conforme alerta Schon (2000), o modelo de racionalidade técnica nao
sucumbiu; pelo contrario, muitas vezes ha um fortalecimento de seus fundamentos
em alguns lugares, embora haja enfraquecimento em outros. Entretanto, o autor

mostra seus efeitos na autonomia profissional:
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A forma mais geral do jogo de pressao é esta: o poder cada vez maior da
racionalidade técnica, onde ela esta crescendo, reduz a disposi¢cao das
escolas profissionais de educar os estudantes para o talento artistico na
pratica e aumenta sua disposigao para treina-los como técnicos. E a limitagéo
percebida da autonomia profissional faz com que os profissionais sintam-se
menos livres para exercitar suas capacidades para a reflexdo-na-agao
(SCHON, 2000, p. 23).

Segundo Rocha (2014), esse modelo pressupde que o docente seja um
profissional que apenas realize tarefas preestabelecidas, planejadas por outras
pessoas. Nesse caso, os profissionais devem assumir uma posigdo passiva, a qual
reflete apenas uma recepcao das tarefas a serem realizadas.

Corroborando essa ideia, temos que Sardinha Netto e Ramos de Azevedo
(2018) defendem que o docente assume um papel passivo em sua pratica nesse
modelo de racionalidade, pois recebe materiais padronizados pelas instituigbes, com
0 objetivo de serem cumpridos a risca. Esse modelo tem por “pressuposto uma
concepcao universal sobre o ser professor, o ser aluno e a aula, podendo utilizar leis
e técnicas gerais que permitem a resolugdo de possiveis problemas” (SARDINHA
NETTO; RAMOS DE AZEVEDO, 2018, p.165).

A Figura 8 apresenta um resumo das caracteristicas assumidas pelo
planejamento de ensino no ambito da racionalidade técnica proposto por Morais,
Bego e Giordan (2021). No modelo de racionalidade técnica, observa-se a
acriticidade, bem como o carater impessoal, o qual resulta em um planejamento de

ensino unico e generalista, conforme discutido anteriormente.
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Figura 8.Principais caracteristicas assumidas pelo planejamento de ensino no ambito da racionalidade
técnica.
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Fonte: Morais, Bego e Giordan (2021, p.10).

Como enfatizam Pimenta e Anastasiou (2014), a valorizagdo do trabalho
docente passa pelo seu desenvolvimento profissional, em um cenario que afirma a
autonomia do docente em suas decisdes. Trata-se de uma visao oposta a do modelo
de racionalidade técnica, que reduz a docéncia a simples execug¢ao de tarefas
impostas por terceiros. A complexidade que repousa na pratica docente demanda

inclusive a capacidade de tomada de decisdes em contextos de incerteza.

3.2.2 A Racionalidade Pratica

De acordo com Diniz-Pereira (2014), o pioneirismo em relagdo ao modelo de
racionalidade pratica estda em John Dewey. A partir de entdo, diversos modelos
alternativos surgiram da racionalidade pratica no que tange a formagao docente.

Segundo Tardif e Moscosos (2018), a critica ao positivismo e a racionalidade
técnica, em que o modelo de racionalidade pratica € pautado, tem lugar a partir da
década de 1960, sobretudo na Europa e na América do Norte.
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A critica ao positivismo se amplifica durante as décadas seguintes com a
sociologia das ciéncias, o socioconstrutivismo e o pdés-modernismo, que
pensam as teorias cientificas como construgdes sociais, jogos de linguagem,
producdes contingentes da vida dos laboratérios. Desse modo, a critica que
Schon faz ao positivismo e sua ideia de levar em consideragédo o pensamento
do profissional em seu trabalho para compreender sua atividade sao tipicas
dessa época (TARDIF; MOSCOSOS, 2018, p.394).

A partir dos estudos de Schon, essa concepcado é ampliada por diversos
estudiosos estrangeiros e brasileiros, em contraposicdo ao modelo pautado em
técnicas, em uma compreensao que considera a reflexdo e a pesquisa fundamentais,
como atitudes a serem aperfeicoadas por parte dos professores (LIMA; GOMES,
2006). Conforme a Figura 9, temos o caminho percorrido para pratica reflexiva, de
acordo com a concepcao de Schon. No exame de uma situagao especifica, o
professor observa e escolhe, de forma a promover a sua resolugcdo na acao. Essa
solugao ocorre por meio de uma sequéncia de estagios reflexivos: alerta, estruturacéo,
reestruturacdo e plano de acdo, embora nao ocorram necessariamente nesta
sequéncia. No estagio alerta, o professor encontra-se surpreendido por algo que o
aluno realiza em resposta a uma determinada situacéo de ensino.

Na estruturagdo, como descrevem Rosa-Silva, Lorencini Junior e Laburu (2010,
p. 67), “[...] o professor interpreta o caso relacionando-o as particularidades do cenario
da pratica e de acordo com as teorias e modelos pedagodgicos que Ihe embasam”. Na
reestruturacdo, ha uma reinterpretacao pelo professor pautada pela experiéncia
prévia. Por fim, o plano de acdo € marcado por novas interpretacdes e acdes pelo
professor.

Alarcao (1996, p. 17) mostra que, para Schon, o saber-fazer “se aproxima da
sensibilidade de um artista”, cujos fundamentos sédo: conhecimento na agéao, reflexao
na acao, reflexdo sobre a acao e reflexdo sobre a reflexdo na agdo. O conhecimento
na agao é marcado pela espontaneidade, relacionado a realizagdo da agao, ou seja,
€ um saber-fazer: Trata-se de um conhecimento tacito e dinamico. A reflexao de forma
simultdnea a acao € a reflexao na acgao; e a reflexdo que ocorre retrospectivamente é
a reflexdo sobre a agdo. Por fim, a reflexdo sobre a reflexdo na agéo resulta na
construcdo no conhecimento pessoal por parte do profissional, 0 que permite o seu

desenvolvimento.
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Figura 9.Esquema simplificado da concepgao de pratica reflexiva schoniana, adaptado de Clarke
(1994)21,
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Fonte: Rosa-Silva, Lorencini Junior e Laburu (2010, p. 67).

Sobre a epistemologia da pratica, Schon (2000, p.7) traz os seus conceitos

basilares quanto a acéo e a reflexao:

21 CLARKE, A. Student-teacher reflection: developing and defining a practice that is uniquely one’s own.
International Journal of Science Education. London: Taylor and Francis, v.1 6, n. 5, p. 497-509, maio
1994.
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Na primeira parte, publicada em 1983, com o titulo de The Reflective
Practitioner, eu propunha uma nova epistemologia da pratica, que pudesse
lidar mais facilmente com a questdo do conhecimento profissional, tomando
como ponto de partida a competéncia e o talento ja inerentes a pratica
habilidosa — especialmente a reflexdo na agédo (o “pensar o que fazem,
enquanto o fazem”) que os profissionais desenvolvem em situagcbes de
incerteza, singularidade e conflito.

Em relagao a reflexdo na agéo, Schon (1997, p. 83) entende que:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo
permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento,
reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez
e, simultaneamente, procura compreender a razado por que foi surpreendido.
Depois, num terceiro momento, reformula o problema suscitado pela
situagao; [...]. Num quarto momento, efetua uma experiéncia para testar a sua
nova hipotese [...]. Esse processo de reflexdo na agao ndo exige palavras.

Cabe ainda ressaltar que Tardif e Moscosos (2018), por meio das concepgdes
sobre profissional reflexivo e do entendimento da reflexdo como pratica social,
mostram que ndo ha criticidade neste modelo, no sentido de busca da transformagao
social, assim como na racionalidade técnica. Entretanto, tem-se o carater pessoal,
sendo o planejamento de ensino unico e reelaborado (Figura 10).

Segundo Carr e Kemmis (1988), a educacédo tem lugar em condi¢cbes que
apresentam complexidade. Na abordagem pratica, tem-se que o ensino e a
aprendizagem n&o possibilitam uma sistematizacdo, dado que a esfera social é
marcada pela fluidez. Os autores destacam ainda que a “abordagem teodrica
fragmentou o curriculo como um campo e como uma pratica, levando a confuséo e,
também, a contradigdo” (CARR; KEMMIS, 1988, p.35).
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Figura 10.Principais caracteristicas assumidas pelo planejamento de ensino no ambito da
racionalidade pratica.
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Fonte: Morais, Bego e Giordan (2021, p.10).

Entretanto, dentre os limites do modelo de racionalidade pratica, temos que a
compreensao do fendmeno educativo é restrita a uma perspectiva isolada e limitada,
no sentido de n&o extrapolar como objeto de estudo a pratica docente e abranger o
fendmeno educativo de forma integral. Como destacam Silvestre e Placco (2011, p.
38), desconsidera-se “[...] todas as variaveis de ordem institucional, politica, social e
pessoal que a constituem e demarcam a complexidade da atividade docente e do
fenémeno educativo”.

Seguindo esse pensamento, Serrdo (2006) mostra que a crenga do professor
em sua atitude de reflexao e critica sobre sua pratica pode limitar suas ag¢des, pois ha
aspectos de ordem politica e institucional que influenciam a pratica docente. Trata-se
de uma complexidade e uma contradicdo que nido sao consideradas no modelo de

professor reflexivo.
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3.2.3 A Racionalidade Critica

Ao ver de Sardinha Netto e Azevedo (2018), o modelo de racionalidade critica
apresenta uma visado transformadora que compreende uma influéncia politica no
ambito do ensino e da educacgao. Nessa odtica, o professor atuaria de forma critica,
dado que ha transbordamento da reflexao para além da pratica no ambiente da sala
de aula. A responsabilidade do professor inclui, dessa forma, uma dimensao
problematizadora. O professor assume a liderangca no sentido de |lhe ser atribuido o
papel de contribuir para a transformacé&o da conjuntura social. Ha, portanto, uma
descentralizacdo da pratica, antes restrita ao interior da sala de aula. Difere dos
modelos de racionalidade técnica e pratica, pois sdo restritos ao cotidiano da
institui¢ao.

Ainda de acordo com os autores, a centralidade do trabalho docente repousa
no educando, ndo visto como sujeito passivo, mas que participa ativamente e de forma
democratica no estabelecimento de fundamentos relativos ao curriculo e ao ensino.

Nao ha uma formagéo introjetada (bancaria), em que o conhecimento venha
de cima para baixo, mas, ha sim, uma construgédo formativa do conhecimento
de baixo para cima, relagdo horizontal entre professores e educandos
(SARDINHA NETTO; AZEVEDO, 2018, p. 171).

O nexo existente entre o professor e 0 conhecimento apresenta-se de modo
diferenciado na racionalidade critica; o conhecimento elaborado da pratica tem sentido

no compartilhamento com os professores, entre si.

O conhecimento formal universitario ndo possui somente o carater técnico a
ser aplicado. Na racionalidade critica, os conhecimentos emergentes das
reflexdes da pratica docente constituem-se como fundamento para uma
ressignificacdo dos relacionamentos do conhecimento dentro da escola
(SARDINHA NETTO;AZEVEDO, 2018, p. 172).

Como ressalta Diniz-Pereira (2014), nas racionalidades técnica, pratica e
critica, encontram-se modelos que consideram o professor como um individuo que
propde problemas. Entretanto, esses modelos diferem em relacdo ao entendimento
da natureza do trabalho docente, ou seja, “os modelos técnicos tém uma concepgéao

instrumental sobre o levantamento de problemas; os praticos tém uma perspectiva
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mais interpretativa e os modelos criticos tém uma visao politica explicita sobre o
assunto” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p.40).

Para Carr e Kemmis (1988), a racionalidade critica incorpora ideias advindas
da praticidade, como a crenca de que a reflexdo autocritica é importante para o
profissional, sendo que os objetivos e valores devem estar subordinados a ela.
Todavia, na critica, ha necessidade de levar em consideracdo que pode haver
distor¢gbes de carater ideoldgico, bem como influéncias institucionais que impedem a
sua realizacdo. Como mostram os autores: “Sob o critério critico, os problemas e
questdes educacionais nem sempre se reduzem ao ambito individual, mas podem
assumir uma dimensao social, e sua resolucdo satisfatoria requer uma agao coletiva
ou comum” (CARR; KEMIS, 1988, p. 48).

Assim, na racionalidade critica, as interpretacoes tedricas devem ser utilizadas
como base nos processos decisorios, levando-se em consideracdo as distorcoes
ideologicas que se manifestam na pratica. Com isso, deve-se propor agdes
socioeducativas que busquem eliminar tal problematica, com énfase na discussao

coletiva sobre o papel da educacgao na sociedade como um todo.

Portanto, o desenvolvimento profissional, desse ponto de vista, exige que os
professores se iluminem sobre as maneiras pelas quais sua propria
autoconsciéncia pode impedi-los de perceber como funcionam os
mecanismos sociais e politicos que distorcem ou limitam a educagéo (CARR;
KEMMIS, 1988, p.48).

Para Morais, Bego e Giordan (2021, p. 8), o professor critico deve buscar a
desalienacao por meio de um ensino que promova nos estudantes uma agao voltada
para a transformacao social.

Com isso, destaca-se que na racionalidade critica,

“[.--] o planejamento de ensino € marcado por uma intencionalidade que tem
por objetivo cumprir a fungdo de formar agentes sociais criticos capazes de
refletir sobre sua realidade e sobre os diversos condicionantes que nela
interatuam e de agirem em prol de uma sociedade mais ética, democratica e
justa (MORAIS; BEGO; GIORDAN, 2021, p. 9-10).
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Assim, como marca do modelo de racionalidade critica, tém-se a busca de
formacéo de individuos desalienados sob a perspectiva de transformacao da realidade

social vigente (Figura 11).

Figura 11.Principais caracteristicas assumidas pelo planejamento de ensino no ambito da
racionalidade critica.
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Fonte: Morais, Bego e Giordan (2021, p.10).

3.3 Identidade profissional do docente da educagao superior

Nesta secdo, abordamos a construgcao da identidade profissional do docente
da educacao superior. Para apresentarmos o tema, iniciamos com o questionamento
trazido por Pimenta (2012, p.19, grifo nosso): “O que entendemos por construir a

identidade?”, a qual conclui:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significagdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradigbes. Mas também da reafirmacao de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da
analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgao
de novas teorias (PIMENTA, 2012, p.20, grifo nosso).



137

Cabe destacar ainda a importancia do significado que o professor
individualmente atribui ao professorar, pois reflete valores pessoais, histéria de vida,
saberes, bem como inquietudes e desejos. Assim, a atividade docente n&o pode ser
resumida a mera execugdao de uma tarefa burocratica, no sentido de exigir do
professor somente a aquisicdo de conhecimento e capacidades técnico-mecanicistas.
Isso se da pela propria natureza do trabalho docente, que considera o ensinar como
“[...] contribuigdo ao processo de humanizagédo dos alunos historicamente situados”
(PIMENTA, 2012, p. 18). Para a autora, a profissionalidade docente surge como
resposta a demandas coletivas, marcadas pelo contexto e por uma conjuntura
historica especifica. O ensino, por sua vez, € uma pratica coletiva que reflete o
cotidiano

Como aponta Veiga (2008), ha uma relagao intrinseca entre identidade docente
e profissdo, em que a primeira significa ser pertencente a segunda, ou seja, uma
relagdo de pertencimento a uma profissdo que continuamente apresenta uma

dimensao de analise de seu sentido social, como mostra a Figura 12.
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Figura 12.ldentidade profissional do professor.
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Fonte: Elaborado por Veiga (2008, p.19) a partir de Névoa e Moita.

Para Novoa (2019), ha que se considerar a importéncia de analisar como a
identidade profissional é construida individualmente pelo professor, ou seja, como
cada individuo tece sua trajetéria dentro da profissdo, em detrimento de uma viséo
que enfoca apenas os inumeros conhecimentos ou competéncias a serem alcangados

pelo professor.

Tornar-se professor — para nos servirmos do célebre titulo de Carl Rogers,
Tornar-se pessoa — obriga a refletir sobre as dimensdes pessoais, mas
também sobre as dimensdes coletivas do professorado. Nao & possivel
aprender a profissao docente sem a presenga, 0 apoio e a colaboragao dos
outros professores. Nao se trata de convocar apenas as questdes praticas ou
a preparagado profissional, no sentido técnico ou aplicado, mas de
compreender a complexidade da profissao em todas as suas dimensdes
(tedricas, experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas, simbdlicas, etc.)
(NOVOA, 2019, p. 6, grifo do autor).

Ha que se considerar, ainda, como aponta Névoa (2017, p. 1121) “nas
profissdes do humano”, em que a docéncia se situa, a ligagao entre as esferas pessoal
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e profissional, ou seja, o ser e 0 modo como ensinamos. Para o autor, ha trés
dimensdes centrais que devem ser consideradas para aprender ser professor: a
primeira refere-se ao contato com a cultura e o conhecimento cientifico a fim de que
o trabalho com os alunos tenha um alicerce sélido para promover uma formagao rica.
A segunda é a ética que deve estar atrelada diretamente a agao docente. Por fim, a
terceira, o trabalho em um ambiente marcado tanto pela incerteza quanto pela
imprevisibilidade.

Iza et al. (2014) mostram que a existéncia de uma identidade prépria para a
docéncia revela o compromisso com a sua funcido social. O professor adquire
autonomia e comprometimento em sua ag&o por meio da formagao docente (escolar,
inicial, continuada), experiéncias, entre outros. Além disso, ressalta-se a influéncia da
cultura e de outras demandas de ordem social nesse processo. Para os autores “[...]
essa identidade se constitui desde os momentos anteriores a formacéo inicial até os
momentos de aprendizado no préprio exercicio da profissao” (IZA et al. , 2014, p. 277).

Segundo os autores, a constru¢ao da identidade docente € um longo processo,
pois & necessaria, em um primeiro momento, uma assimilacdo da formacéo inicial.
Além disso, ha um tempo necessario de aprendizagem sobre o agir e a tomada de
decisdes e, sobretudo, o proprio reconhecimento por parte do professor sobre sua
condicéo de formador.

Para Soares (2014), ha a necessidade de se considerar a influéncia do contexto
no qual a identidade docente se situa, bem como a particularidade no modo em que
esta se concretiza em cada professor. A autora defende que, muitas vezes,a
identidade docente resulta da pratica, como resultado tanto das escolhas no ambito
profissional como do pessoal.

No mesmo sentido, Fernandes et al. (2017, p. 35) mostram que a construgao
da identidade docente decorre do seu exercicio, “[...] ou seja, ndo basta ser docente,
€ necessario estar docente, no verdadeiro sentido da profissdo” (FERNANDES et al.,
2017, p. 35).

Em relagdo ao contexto, Couto (2013) mostra ainda que as realidades sao
diversas no caso da Educacgao Superior. Primeiramente, pelo fato de que as IES se
dividem em universidades, centro universitarios e faculdades, implicando em

finalidades e caracteristicas distintas. Como exemplifica a autora, a articulagédo do
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tripé docéncia, pesquisa e extensao ocorre apenas na universidade. Outros aspectos
acentuam a variedade de contextos: instituicbes publicas e privadas, com
predominancia das privadas, existéncias de centros de exceléncia em pesquisa e 0
abrangente territorio brasileiro.

No caso da construcdo da identidade docente pelos bacharéis na Educacéao
Superior, ha outra especificidade: apresentam uma formacgao inicial em cursos que
nao habilitam para a docéncia. Como mostram Fernandes et al. (2017, p.35, grifo do

autor):

A constru¢do da identidade docente se faz no momento da escolha da
profissdo, a qual nem sempre coincide com a entrada na graduacgao.
Bacharéis, por exemplo, ndo estdo habilitados para docéncia, devendo
adquirir habilidades e competéncias, em cursos de pds-graduagéo (strictu ou
lato sensu), locus de formagao do pesquisador ou do professor-pesquisador.
Portanto, é possivel perceber que profissionais bacharéis, ao exercerem a
docéncia, necessitam de espago para troca de experiéncias, bem como
possibilidades de se capacitarem pedagogicamente. Geralmente esse
espago ndo é constituido durante a graduagdo uma vez que possuem uma
formagao mais especifica e tecnicista.

Couto (2013) mostra a importédncia da formagédo voltada a pesquisa e da
atuacao pratica na carreira profissional na constru¢cado da identidade docente, assim
como da formagdo pedagdgica. Entretanto, a formagdo para a docéncia nao foi
considerada na educagao superior no Brasil desde sua génese. Segundo a autora,
essa realidade pode ser explicada se considerarmos que os primeiros professores da
educacao superior foram os profissionais de destaque em suas carreiras, o que
colaborou para naturalizar a crenga entre ser bom profissional e saber ensinar, nao
existindo, portanto, a necessidade do conhecimento pedagodgico. No cenario atual, o
professor da educagao superior é reconhecido pela formacao voltada a pesquisa,
obtida pela titulacdo de mestre e/ou doutor. Dessa forma, o destaque na carreira
profissional ndo é fator tdo relevante. Para a autora: “[...] o constructo desse sujeito &€
baseado em uma tripla identidade: professor, profissional de base [...] e pesquisador,
sendo que, nesse jogo de tensdes, a identidade de professor geralmente acaba sendo
a menos valorizada” (COUTO, 2013, p.80).

Esse contexto em que o professor da educagao superior € valorizado pela sua
formacgao voltada a pesquisa, em detrimento de uma formagéo com vistas a docéncia,

promove “[...] a permanéncia de uma relagao entre professor, aluno e conhecimento
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na sala de aula de modo secularmente superado, tradicional, jesuitico, cientificamente
ultrapassado” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.108).

Assim, Fernandes et al. (2017) defendem que a construgdo da identidade
docente pelos professores bacharéis deve abranger o entendimento sobre suas
limitagdes quanto a formagédo pedagdgica, de forma a promover uma busca pela
qualificacdo para o desenvolvimento da habilidade na docéncia. Para as autoras, o
conhecimento didatico é fundamental, assim como olhar sobre os profissionais a
serem formados e as finalidades que devem ser atendidas.

Como mostram Pimenta e Anastasiou (2014, p. 78-79, grifo nosso):

[...] a identidade de professores constitui também um processo
epistemoldgico que reconhece a docéncia como campo de conhecimentos
especificos configurados em quatro grandes conjuntos: os conteudos das
diversas areas do saber ( das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das
artes) e do ensino; os conteudos didaticos-pedagodgicos, diretamente
relacionados ao campo da atividade profissional; os conteudos relacionados
a saberes pedagdgicos mais amplos do campo tedrico da pratica
educacional; os conteudos ligados a explicitagdo do sentido da existéncia
humana individual, com sensibilidade pessoal e social. Esses saberes devem
ser mobilizados articuladamente nos percursos de formacdo inicial e
continua.

Diante do exposto, compreendemos que a construcéo da identidade docente é
um processo que demanda o conhecimento especificos e mobilizagdo de saberes.
Apresentaremos na proxima segao o entendimento sobre os saberes que configuram
a docéncia a partir de autores como Saviani (1996b), Pimenta (2012), Tardif (2014),

entre outros.

3.4 Saberes docentes

Primeiramente, ha que se destacar a associagéo existente entre o ensino e a
experiéncia humana generalizada, disseminada ou interiorizada que, por sua vez, é
inseparavel do processo educativo. Sua manifestagao pode ser vista nos “saberes,
teorias cientificas, valores, atitudes, técnicas, praticas” (LIBANEO, 2008, p. 64, grifo

NOSS0).
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Como evidencia Veiga (2008, p.1):

Outra caracteristica da docéncia esta ligada a inovagado quando rompe com
a forma conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar; reconfigura
saberes, procurando superar as dicotomias entre conhecimento cientifico e
senso comum, ciéncia e cultura, educagéo e trabalho, teoria e pratica etc.;
explora novas alternativas teorico-metodolégicas em busca de outras
possibilidades de escolha; procura a renovagéo da sensibilidade ao alicergar-
se na dimensdo estética, no novo, no criativo, na inventividade; ganha
significado quando é exercida com ética.

Nesse sentindo, temos em Veiga (2008) a complexidade ligada a docéncia,
dada a multiplicidade de saberes demandados, os quais necessitam de uma formagao
que abrange a teoria e a pratica.

Ha que se considerar que o ensino demanda todo um arcabouco de saberes e
praticas, os quais fazem parte da estrutura tedrico-pratica da didatica. Tal conjunto
pode ser traduzido pelos: “conteudos das diversas areas do conhecimento, os
meétodos investigativos da ciéncia ensinada e os saberes pedagogicos proprios da
profissdo” (LIBANEO, 2008, p. 59).

De forma a complementar essa visdo, temos em D’Avila e Sonneville (2008,
p.34-35):

A pratica docente €, portanto, um lécus de formagao e producéo de saberes.
Em seu confronto com a pratica e com as condigbes e exigéncias concretas
da profissdo, os professores estdo continuamente produzindo saberes
especificos, conhecimentos tacitos, pessoais e nao sistematizados, que,
relacionados com outros tipos de conhecimento, passam a integrar sua
identidade de professor, constituindo elementos importantes nas decisdes
pedagdgicas, inclusive renovando sua concepgao sobre ensinar e aprender.

Em relagdo aos saberes, como aponta Névoa (1995, p. 27-28):

A relagao dos professores ao saber constitui um dos capitulos principais da
histéria da profissdo docente: Os professores sao portadores (e produtores)
de um saber préprio ou sdo apenas transmissores (e reprodutores) de um
saber alheio? O saber de referéncia dos professores €, fundamentalmente,
cientifico ou técnico? Na resposta a estas e a muitas outras questdes
encontram-se visdes distintas da profissao docente e, portanto, projectos
contraditérios de desenvolvimento profissional (NOVOA, 1995, p.27-28).

O conceito de saberes apresenta inconsisténcias, como aponta Franco (2019),

dado que apresenta muitas vezes um carater generalista, como expressao de um



143

senso comum. Ha, conforme essa autora, a associagao do conceito de saberes com

o significado de fazeres.

Pode-se talvez afirmar que os saberes estruturam o caminho do
conhecimento. [...] ndo ha saber sendo para um sujeito; ou seja, os saberes
sdo construidos no sujeito e para o sujeito. A construcdo de um saber é
processo, e nao produto; € fruto de um trabalho de subjetivagdo do sujeito;
ndo é algo que se incorpore de fora para dentro; é preciso o papel de
reconstrugdo cognitiva do sujeito.[...] Os saberes sao construidos nas
mediacgdes dialéticas entre a teoria, a pratica e a reflexdo que ressignifica o
fazer pedagogico. (FRANCO, 2019, p.52-55).

Nesse sentido, os saberes sdo distintos da informacgao e dos fazeres docentes.

A luz da interpretacéo de Charlot (2000)22 sobre os saberes, Franco (2019, p. 53, grifo
nosso) mostra que:

A relagdo com o saber pedagogico sera a relagao de um sujeito com todo seu

mundo social/cultural e os significados que essa relagao foi construindo em

sua subjetividade, em seu estar no mundo, em suas possibilidades de
significar esse mundo.

A diferenca entre “saberes” e “fazeres” decorre do entendimento de concepgéao
da pedagogia a partir do modelo de racionalidade técnica, no qual os saberes
pedagogicos sdo considerados a partir de receitas prontas de como a aula deve ser
dada, bem como de orientagdes determinadas sobre o fazer pratico. Trata-se de uma
visdo de pedagogia como tecnologia, a qual ndo considera o sujeito como ativo
(FRANCO, 2019).

A partir do questionamento sobre a distincdo entre um saber e um fazer, a
autora mostra que o fazer deve ser visto a partir de uma perspectiva da pratica da
pedagogia como tecnologia, o que significa “[...] O exercicio de uma agdo mecénica,
linear, inflexivel, repetitiva” (FRANCO, 2019, p. 64, grifo nosso).

O fazer nao requer uma associacao entre teoria e pratica, mas somente um
aprimoramento da atividade da pratica. Em decorréncia disso, a producao de saberes
pedagogicos nao é sinbnimo de exercicio da docéncia, pois o tempo de exercicio da
docéncia pode significar apenas a repeticdo de fazeres, de forma mecanica e acritica,

sem a exigéncia de um individuo pensante. Com isso, a pratica ndo ira se converter

22 CHARLOT, B. La question du rapport au savoir: convergences et différences entre deux approches.
Savoirs, Paris, n. 10, p. 37- 43, 2006.
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em saberes da experiéncia, pois trata-se de um reproduzir a-histérico, sem uma
articulagao dialética que possibilita renovar, por meio da reflexdo, a teoria e a pratica
(FRANCO, 2019).

Por outro lado, o saber requer uma pratica que se traduza em
comprometimento e intencionalidade, ou seja, uma pratica reflexiva. Como mostra a

autora:

Os saberes decorrem da praxis social, historica, intencionada, realizada por
um sujeito histérico, consciente de seus determinantes sociais, em didlogo
com suas circunstancias. Na praxis, sujeito e realidade dialogam, se
transformam e sao por ela transformados (FRANCO, 2019, p.65).

Para Franco (2019), ha uma amalgama entre os saberes e o sujeito criador, o
que permite considerar que os saberes criam conhecimento.

Outra questao importante esta na diferenciacao entre o conhecimento e saber,
que, segundo Azzi (2012, p.50), da-se pelo fato de que o professor “[...] pensa seu
trabalho e sobre seu trabalho, como alguém que constréi um saber”. Entretanto, essa
elaboracdo do saber, como mostra a autora, carece de uma intencionalidade em sua
construgéo, o que exige um desenvolvimento metddico, ou seja, além de investigacao,
ha necessidade de sua sistematizacio. Ao fazer a distingdo entre o conhecimento e o
saber, ha uma reflexdo do trabalho e sobre o trabalho, de onde emerge o saber.

Gauthier et al. (2013) trazem ainda a problematica referente ao
desconhecimento sobre os saberes demandados no exercicio do oficio de ensinar,
decorrente de crencas preconcebidas que comprometem a sua proépria
conceitualizagao, tais como a ideia de ensino como transmiss&o de conteudo e de que
basta ter experiéncia para ensinar.

Considerar que basta o conhecimento do conteudo reduz o saber necessario
para ensinar apenas ao seu dominio. Embora importante, s6 esse conhecimento é
insuficiente, pois nesta perspectiva o ensino é reduzido a uma unica dimensao que
desconsidera toda a complexidade dessa atividade. O ensino deve abranger também
outras facetas, como o planejamento, a avaliagéo, os diferentes niveis de dominio da
aprendizagem pelos alunos, as questbes comportamentais e especificas de cada
estudante, entre outros (GAUTHIER, et al., 2013).
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Em relagéo a crencga de que basta ter experiéncia, os autores fazem o seguinte

alerta:

[...] basear a aprendizagem de um oficio unicamente na experiéncia ndo deixa
de ser uma pratica que custa extremamente caro, na medida em que isso
significa deixar a cada docente o cuidado de redescobrir por si mesmo as
estratégias eficazes, com o perigo de acumular sobre os alunos, durante um
certo tempo, os efeitos negativos (GAUTHIER, et al., 2013, p. 24).

Considerar apenas a experiéncia promove prejuizo no que tange ao
reconhecimento dos docentes enquanto profissionais, pois o reconhecimento de uma
profissdo se da de forma principal pelo dominio de um saber que é especifico e
formalizado, bem como adquirido em uma formagao universitaria.

Os autores consideram seis saberes que devem ser mobilizados no ensino pelo

professor, conforme mostra o quadro abaixo:

Quadro 6. O reservatdrio de saberes.

SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES
Disciplinares Curriculares das ciéncias da tradigéo Experienciais da acao
(a matéria) (O programa) da educagéo pedagdgica (A jurisprudéncia | pedagodgica

(O uso) particular) (O repertorio de

conhecimento
do ensino ou a
jurisprudéncia
publica
validada).

Fonte: Gauthier et al. (2013, p. 29).

Assim, o saber docente é composto por um reservatorio de saberes que estao
disponiveis ao professor. Os autores destacam que o saber disciplinar ndo é
produzido pelos docentes, mas extraidos dos saberes oriundos das disciplinas
cientificas e dos conhecimentos produzidos por pesquisadores. Outro saber que nao
€ produzido pelos professores, mas esta disponivel para eles, € o curricular, sendo
saberes produzidos, em sua maioria, pelos especialistas das disciplinas, bem como
pelas editoras, materializados em forma de programas escolares. Compde ainda este
reservatorio os saberes das ciéncias da educagdo, que se traduzem em
conhecimentos profissionais, apesar de nado estarem ligados diretamente ao
pedagogico.

Os autores consideram também o saber da tradicdo pedagogica, o qual reflete
a representacao da escola que o professor possui antes de sua formacgao inicial de
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professores. O saber denominado experiencial € marcado pela pessoalidade, ou seja,
trata-se de uma experiéncia privada. Sendo assim, trata-se de um saber que reflete
experiéncias sem verificagao cientifica. Por fim, ha o saber da acdo pedagdgica cuja
caracteristica € tornar publico o saber experiencial. Embora sejam considerados os
mais importantes para que a profissionalizacdo do ensino ocorra, sd0 0s menos

desenvolvidos dentre os saberes elencados anteriormente.

Nao podera haver profissionalizagdo do ensino enquanto esse tipo de saber
nao for mais explicitado, visto que os saberes da agdo pedagdgica constituem
um dos fundamentos da identidade profissional do professor. De fato, na
auséncia de um saber da acdo pedagdgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradigéo, ao
bom senso, em suma, continuara usando saberes que ndo somente podem
comportar limitagdes importantes, mas que também néo o distinguem nada,
ou quase nada, do cidaddo comum (GAUTHIER, et al., 2013, p. 34).

Para Pimenta (2012), os saberes docentes estédo relacionados a experiéncia,
ao conhecimento e aos saberes pedagdgicos. Em relagdo aos saberes da experiéncia,
a autora refere-se a experiéncia do individuo nao como professor que é, mas da sua
vivéncia precedente como aluno, que teve contato com diferentes professores, com
suas diversas particularidades. Esse saber inclui os professores que contribuiram para
uma formacgao nao apenas conteudista, mas sobretudo humana. Abrange, ainda, toda
uma condi¢do histérica referente a profissdo docente, bem como a experiéncia
acumulada pela sociedade, a atuagao profissional em diversas instituicdes, ao valor
social, inclusive o remuneratério dos professores, entre outros. Dessa forma, a auto-
visao do ser professor requer outros saberes, sendo que o da experiéncia sozinho nao
é suficiente.

No que tange a formacdo, Pimenta (2012, p. 33) mostra que o processo
formativo docente necessita da mobilizacdo de varios saberes: “saberes de uma
pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militancia
pedagogica”. Ao professor cabe a tomada de decisbes em um ambiente complexo,
incerto, particular e com divergéncia de valores.

Em relagao aos saberes do conhecimento, inicialmente é importante destacar
que o conhecimento ndo pode ser limitado a ideia de informagdo. Na verdade, o
conhecimento ultrapassa a informacéao, implicando um trabalho com a informagao que

inclui a inteligéncia, as relagdes de poder e o desigual acesso a informagao. Inseridos
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nesse contexto, os docentes necessitam realizar uma mediacao entre a informacao e
o alunado, de forma a possibilitar a reflexdo e chegar a uma sabedoria (PIMENTA,
2012).

Pimenta (2012) mostra ainda que, no contexto de uma sociedade globalizada
e tecnoldgica, a educagao — realizada em ambito escolar — busca a possibilidade de
que os alunos possam dedicar-se aos conhecimentos cientificos, bem como
tecnoldgicos, de forma a operar, em um contexto de revisdo e reconstrucdo desses
conhecimentos, para a criagcao de uma “cidadania mundial”’, expressao que a autora
utiliza parafraseando Morin (1993).

Por outro lado, segundo a autora, os saberes pedagogicos s&o produzidos na
acao; trata-se de saberes que incluem educagdo e pedagogia, no sentido de
questionar e dispor de suas praticas, assim como realizar uma confrontagao dessas
duas especificidades, mas que nao geram os saberes pedagdgicos, pois estes
somente s&o criados a partir da pratica. “Considerar a pratica social como ponto de
partida e ponto de chegada possibilitara uma ressignificacdo dos saberes na formagao
de professores” (PIMENTA, 2012, p.28).

Sobre o saber pedagdgico, Azzi (2012) afirma que a sua construgédo € marcada
pelo cotidiano do trabalho docente, no qual a fundamentacéo € pautada na agéo. Esse
saber traz em seu bojo a interagdo professor-aluno, em que a pratica docente
expressa e traduz o seu desenvolvimento.

Como destaca Franco (2019, p. 65-66, grifo nosso):

Saberes pedagdgicos ndo sdo saberes das disciplinas pedagdgicas. Séao
saberes estruturados no pensamento critico do sujeito ao decidir as
questoes de sua pratica. Essas decisdes baseiam-se em conhecimentos
anteriores e, no entanto, antecedem a possibilidade de produgdo de novos
conhecimentos sobre a pratica. Para tanto, é fundamental que o sujeito esteja
em condi¢do de dialogar com as suas circunstancias, de compreender as
contradicbes que estdo postas e de poder articular teoria e pratica. E possivel,
portanto, falar em saberes pedagogicos como a possibilidade de criar, na
pratica, conhecimentos sobre a condugdo, a criagcdo e a transformacéao
dessas mesmas praticas (FRANCO, 2019, p. 65-66).

Nesse sentido, D’Avila e Sonneville (2008) enfatizam que os saberes
profissionais repousam sobre as circunstancias nas quais ocorrem dilemas e conflitos,

implicando uma resposta em relagdo ao que ocorre no dia a dia. Com isso, ha uma
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remodelacdo de tais saberes, os quais sdo saberes tipicos da acdo, ocorridos no
trabalho cotidiano.

No sentido de se considerar o pluralismo do saber profissional docente, suas
fontes de aquisicdo e modos de integracao, Tardif (2014) propde a identificacéo e a
classificagdo dos saberes docentes por meio de um modelo tipolégico, conforme

exposto no Quadro 7.

Quadro 7. Os saberes dos professores

Saberes dos

Fontes sociais

Modos de integragao

especializados, etc.

professores de aquisigcao no trabalho docente

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a educagao | Pela histéria de vida e

professores no sentido lato, etc. pela socializagao
primaria

Saberes provenientes da | A escola primaria e a secundaria, os | Pela formagdo e pela

formacgao escolar anterior | estudos pos-secundarios nao | socializagao pré-

profissionais

Saberes provenientes da
formacao profissional para

Os estabelecimentos de formacdo de
professores, os estagios, os cursos de

Pela formacdo e pela
socializagao

profissionais nas
instituicoes de formacéao
de professores

Pela utilizacdo das
ferramentas de trabalho,

0 magistério reciclagem, etc.

Saberes provenientes dos | A utilizagdo das ferramentas dos
programas e livros | professores: programas, livros didaticos,

didaticos usados no | caderno de exercicios, fichas,etc. sua adaptagao as tarefas
trabalho

Saberes provenientes de | A pratica do oficio na escola e na sala de | Pela pratica do trabalho
sua propria experiéncia na | aula, a experiéncia dos pares, etc. e pela socializagao
profissdo, na sala de aula profissional

e na escola
Fonte: Tardif (2014, p.63).

Trata-se de uma proposicao oposta a ideia de compartimentacdo dos saberes,

como explica o autor:

[...] o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias
fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade,
da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacgéo,
etc. Ora, quando estes saberes sdo mobilizados nas interagdes diarias em
sala de aula, é impossivel identificar imediatamente suas origens: os gestos
sao fluidos e os pensamentos, pouco importam as fontes, convergem para a
realizagdo da intengédo educativa do momento (TARDIF, 2014, p.64, grifo do
autor).

O autor divide os saberes docentes em quatro tipos principais:
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e Saberes da Formacado profissional sdo advindos das ciéncias da
educacao e da ideologia pedagdgica;

e Saberes Disciplinares sdo aqueles que se apresentam sob a forma de
disciplinas, transmitidos em cursos e em faculdades distintas,
independentemente dos cursos de formacao de professores e das
faculdades de educacao;

e Saberes Curriculares sao aqueles aplicados, os quais se apresentam na
forma de objetivos, conteudos e métodos que refletem os saberes
sociais definidos pela instituicao de ensino e,

e Saberes Experienciais ou praticos sdo aqueles oriundos do trabalho
realizado em seu cotidiano, incorporados sob a forma de saber-fazer e

de saber-ser.

Ainda segundo o autor, ha um sincretismo que caracteriza os saberes dos
professores. Primeiramente, ha que se considerar a existéncia de diversas
concepgdes utilizadas pelo docente em sua pratica, ou seja, a coeréncia dos saberes
nao é tedrica, mas é sobretudo pratica e biografica. Além disso, os saberes nao
antecedem a pratica, opondo-se, desta maneira, a visao aplicacionista de técnicas
padronizadas do modelo de racionalidade técnica. Em terceiro lugar, o professor se
baseia nas suas experiéncias, vivenciadas no seu agir, significando que “[...] valores,
normas, tradicdes, experiéncia vivida sdo elementos e critérios a partir dos quais o
professor emite juizos profissionais” (TARDIF, 2014, p.66).

O componente temporal é uma pecga fundamental para a compreensdo dos
saberes docentes, pois:

Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar
como professor, ele se lembrara da personalidade marcante de uma
professora do quinto ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou
das interminaveis equacdes que o professor de Quimica obrigava a fazer no
fim do segundo grau. A temporalidade estruturou, portanto, a memorizagéo
de experiéncias educativas marcantes para a construgédo do Eu profissional,
e constitui o meio privilegiado de chegar a isso (TARDIF, 2014, p.67).

Tardif (2014) considera, dentro da perspectiva temporal, dois fenébmenos:
trajetéria pré-profissional e a carreira. O primeiro mostra que compreensao dos

saberes e da sua natureza devem levar em consideracao tanto a socializagao primaria
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quanto a escolar, ou seja, a trajetoria pré-profissional. O segundo refere-se a carreira,
entendida como um processo de socializagdo, que tem como caracteristica a
necessidade de assimilacdo de saberes da pratica, os quais sao especificos do
ambiente de trabalho, tais como rotina e regras, por exemplo.

Em relacdo aos saberes didaticos e pedagdgicos, D’Avila e Ferreira (2019)
destacam a indissociabilidade existente entre esses saberes, apesar de se tratarem
de saberes diferentes.

Sao o sal do trabalho pedagdgico-didatico em sala de aula e mesmo fora dela.
O dominio desses saberes € como o alicerce sobre o qual construimos nossa
competéncia profissional — nosso profissionalismo. [...] Incluem a reflexao
critica sobre a pratica e suas intencionalidades (D’AVILA; FERREIRA, 2019,
p.40).

Para as autoras, os saberes pedagodgicos sdao mais amplos e advém da
experiéncia, pautados na pratica. As autoras descrevem sete tipos de saberes

pedagogicos, descritos no quadro a seguir.

Quadro 8. Tipos de saberes pedagégicos segundo D’Avila e Ferreira (2019)

Tipos de Saberes | Descrigao

pedagégicos

Curricular Aborda o programa escolar e suas concepgdes de ensino.
Abrange conteudos, bem como as estratégias empregadas e
as teorias dos programas de ensino.

Compreensao de diferentes | Inclui a disciplinaridade, interdisciplinaridade,

epistemologias curriculares: transdisciplinaridade e multirreferencialidade.

Legislagédo educacional Relativo ao conhecimento da legislagdo indispensavel no
sentido de permitir a compreensao do processo do ensino.

Etica Refere-se a postura/conduta profissional/

Teorias de aprendizagem O conhecimento e a pratica das teorias de aprendizagem

Teorias pedagdgicas O conhecimento e a pratica das teorias pedagdgicas

Concepgoes sobre | Inclui os niveis e a tipologia de planejamento (educacional,

planejamento curricular e ensino)

Fonte: Elaborado pela autora.

Ainda de acordo com as autoras, o primeiro tipo de saber pedagdgico é o
curricular, saber pedagdgico fundamental, ou seja, trata-se de um saber tedrico-
pratico que permite o avango do docente em sua profissionalidade. Os programas de
ensino, conforme descrito no Quadro 8, tém como eixo a orientacdo do docente no

planejamento, na pratica em sala de aula e na avaliagdo da aprendizagem. O segundo
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refere-se a compreensao de diferentes epistemologias curriculares, € um saber
pedagogico que busca superar o curriculo disciplinar tradicional ao propor um enfoque
interdisciplinar e transdisciplinar, além de abranger a multirreferencialidade, a a qual
considera outras fontes de saber além do curriculo. O terceiro tipo engloba o
conhecimento da legislagdo educacional, busca a compreensdo do processo de
ensino por meio do conhecimento da legislacdo nas trés esferas: federal, estadual e
municipal. O quarto tipo inclui a ética, saber pedagdgico referente a postura do
profissional que busca o respeito, bem como a interacdo entre os educandos e os
docentes. O quinto trata do conhecimento das teorias de aprendizagem como um
saber pedagdgico que configura o dominio das teorias de aprendizagem em busca de
garantir os objetivos de aprendizagem. O sexto tipo refere-se ao conhecimento das
teorias pedagdgicas, como saber pedagogico que busca o dominio das teorias para
alicergar a pratica docente. Por ultimo, temos saber pedagdgico: as concepgdes de
planejamento que sdo saberes ligados aos niveis e a tipologia do planejamento, os
quais abrangem o curso em questdo, bem como as aulas.

Em relagdo aos saberes didaticos, pode-se dizer que sao configurados como
relacionados ao ensino. Eles advém da experiéncia profissional do professor e na
relagdo que este tem com os alunos, assim como da formacédo académica.

O quadro 9 apresenta as duas subdivisdes dos saberes didaticos apresentadas
por D’Avila e Ferreira (2019), ou seja, a mediacdo da classe e a mediagdo da
disciplina. A mediacdo da classe “[...]Jvisa assegurar o bom funcionamento das
relaces interpessoais e pedagogico-didaticas na sala de aula” (D’AVILA; FERREIRA,
2019, p.43) e a mediacgéao da disciplina “[...] visa, além do dominio do conteudo, saber
lidar com o conhecimento nas aulas, adotando metodologias e sequéncias didaticas
que favoregam a assimilagdo sensivel e a construgao inteligivel do conhecimento”
(D’AVILA; FERREIRA, 2019, p.45).
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Quadro 9. Subdivisdo dos saberes didaticos segundo D’Avila e Ferreira (2019)

Subdivisédo dos saberes didaticos Abrangéncia

Mediagao da classe Relagbes interpessoais, identificacdo de
liderangas, administragdo do tempo de aula,
ambiéncia favoravel a aprendizagem, ambiente
inclusivo, didlogo e escuta sensivel, gestao de
conflitos, administracédo de equipes de trabalho
e estética.

Mediagao da disciplina Planejamento de ensino, mediagao didatica,
metodologias de ensino, metodologias
diversificadas e coerentes, — atividades
ludicas, tecnologias digitais, recursos
didaticos, estimulagado e administragao da
participacado dos estudantes nas aulas,
Identificacdo das dificuldades de compreensao
e busca de alternativas para esclarecé-las,
comunicacgao oral, selegdo e organizagao
didatica dos conteudos, contextualizagéo do
conteudo e avaliagdo e acompanhamento dos
processos de aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora.

Por fim, as autoras destacam que os saberes pedagodgicos e os didaticos,
elencados em seu estudo, referem-se apenas aos saberes que elas consideram
minimamente necessarios para compor cursos da area da Educacao.

Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), os saberes docentes sao plurais e
provenientes de distintas origens. Sao descritos pelos autores em: saberes da
formacgao profissional (ciéncias da educacédo e ideologia pedagdgica), saberes das
disciplinas, saberes curriculares e saberes da experiéncia. Os saberes da formagao
profissional “[...] € o conjunto dos saberes transmitidos pelas instituicdes de formagao
dos professores” (TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 1991, p. 219). Eles sao obtidos pela
formacéao inicial ou continuada dos professores, na qual o professor estabelece
comunicagdo com as ciéncias da educacdo, que produz conhecimentos e busca
integra-los a pratica docente.

Em relagdo aos saberes pedagdgicos, os autores entendem que:

[...] apresentam-se como doutrinas ou concepgdes produzidas por reflexdes
sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas, mais ou menos coerentes, de
representacdes e de orientagdes da atividade educativa. [...] Elas fornecem,
por um lado, um arcabougo ideoldgico a profisséo e, por outro lado, algumas

formas de saber-fazer e algumas técnicas. (TARDIF, LESSARD, LAHAYE,
1991, p. 219)
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Para os autores, os saberes das disciplinas sdo os que se encontram
incorporados na forma de disciplinas e que correspondem aos diversos campos de
conhecimento. Os saberes curriculares, por sua vez, sdo materializados na forma de
programas que devem ser conhecidos e aplicados pelos professores. Por ultimo, os
saberes da experiéncia sdo 0os que nascem da experiéncia e sao validados por ela

propria.

[...] os saberes da experiéncia surgem como nucleo vital do saber docente, a
partir do qual o (a) s professore(a)s tentam transformar suas relagdes de
exterioridade com os saberes em relagées de interioridade com sua propria
pratica. Nesse sentido, os saberes da experiéncia nao sdo saberes como os
demais, eles sdo, ao contrario, formados de todos os demais, porém
retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e no
vivido (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 232).

A partir desses autores, temos que os saberes da experiéncia sao o eixo
fundamental dos saberes docentes. O cotidiano apresenta situacdes transitérias e
mutaveis que impdem limites e exigem do professor o improviso e habilidades de
cunho pessoal, traduzindo-se, assim, em uma experiéncia formadora. Com ela, o
professor desenvolve os habitus “[...] disposicdes adquiridas na e pela pratica real”
(TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 1991, p. 228), que se expressam em artificios da
profissdo, modos de ensinar, entre outros.

Em Altet (2000), temos que os saberes praticos (ou da experiéncia) e os
tedricos constituem os saberes profissionais. Em especifico, os saberes tedricos
abrangem os seguintes saberes: 1) Disciplinares: formados pelas ciéncias que as
fundamentam; 2) Saberes da cultura do professor que se referem ao entendimento do
sistema educacional; 3) Didaticos, que refletem o reconhecimento da universidade no
que tange ao conhecimento produzido pelos especialistas da didatica e, 4) saberes
pedagogicos, que sao “[...] resultantes de investigagédo sobre os diversos parametros
do processo de ensino-aprendizagem” (ALTET, 2000, p.30).

De forma distinta, os saberes da experiéncia ndo sao categorizados por Saviani
(1996b), o qual destaca cinco categorias referentes aos saberes que o docente deve
dominar: saber atitudinal; saber critico-contextual; saberes especificos, saber

pedagogico e saber didatico-curricular. Para o autor, nessa categorizagado nao faz
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sentido falar em saberes da experiéncia, pois ndo se trata de um conteudo, mas
configura-se de uma forma que abrange os diferentes tipos de saber.

O saber atitudinal, o primeiro a ser destacado, esta ligado a identidade do
docente, e inclui comportamentos em consonancia ao trabalho de educar, bem como
experiéncias docentes, configurando a personalidade de educador e abrangendo
determinadas atitudes: “disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e
equidade, dialogo, respeito as pessoas dos educandos, ateng¢do as suas dificuldades,
etc” (SAVIANI, 1996b, p. 148). Entretanto, ndo sao comportamentos apenas
espontaneos, mas que podem ser deliberados e sistematizados no processo de
formacéo.

Ja o saber critico-contextual remete a necessidade de se compreender as
circunstancias historicas-sociais que sistemativa a pratica docente, no sentido de que
os educandos devem ser ativos e desempenhar seu papel de forma inovadora.
Entender o contexto e suas tendéncias para desenvolver o ensino, de modo a atender
as suas necessidades , € uma das competéncias do saber critico-contextual. O
terceiro saber, o especifico, relaciona-se as disciplinas e integra as matrizes
curriculares; sao fruto do conhecimento produzido historicamente pelas diversas
areas, que os discentes necessitam compreender, em contextos especificos.

Cabe mostrar ainda o saber que diferencia os educadores dos demais
profissionais, conforme defende Saviani (1996b): o saber pedagdgico, alicerce sobre
0 qual é construida a identidade docente e busca a articulacdo dos fundamentos da
educacdo, ou seja, “Incluem os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da
educagao e sintetizados nas teorias educacionais” (p.149).

O ultimo saber sobre o qual discorre Saviani refere-se ao didatico-curricular, o
“‘dominio do saber-fazer'(SAVIANI, 1996b, p.149). Este esta ligado a atividade
docente, no sentido de sua organizacdo e efetivacdo. E um saber que extrapola a
questao procedimental no que tange aos aspectos metodoldgicos e técnicos, mas ha
uma relagdo com a dindmica pedagdgica.

Em suas palavras:
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Os saberes aqui arrolados foram categorizados sob o angulo dos conteudos
de que séo portadores. Entretanto, o eixo comum relativo as formas que se
constituem e se expressam esses saberes se manifesta na diferenca entre
“sofia” ( o saber decorrente da experiéncia de vida) e “episteme” ( o saber
decorrente de processos sistematicos de construgdo de conhecimentos).
Como se sabe, o vocabulo grego “sofia” significa a sabedoria fundada numa
longa experiéncia de vida. E nesse sentido que se diz que os velhos sdo
sabios e que os jovens devem ouvir e seguir seus conselhos. Ja “episteme”
significa ciéncia, isto é, o conhecimento metdédico e sistematizado.[...].
Considerando sob o ponto de vista da forma, os saberes implicados na
formacgao do educador, é possivel constatar que a forma “sofia” e também a
forma “episteme” atravessam indistintamente os diferentes tipos de
saber,ainda que com énfases diferenciadas (SAVIANI, 1996b, p. 150).

O Quadro 10 apresenta uma sintese dos saberes categorizados, de acordo

com os autores apresentados anteriomente. Apenas em Saviani (1996b) a experiéncia

nao é tratada como um saber docente, em vez disso, € incorporada aos diversos tipos

de saberes.

Quadro 10. Categorizagcéo dos saberes docentes ou dos professores

Tardif, Pimenta Gauthier et | Tardif (2014) | Altet (2000) | Saviani
Lessard e | (2012) al. (2013) (1996b)
Lahaye
(1991)
1.saberesda | 1.saberes da | 1.saberes 1.saberes 1.saberes 1.saber
formacgao experiéncia disciplinares | disciplinares | disciplinares | atitudinal
profissional 2.saberes 2.saberes 2.saberes 2.saber
2.saberes 2.saberes do | curriculares | curriculares da cultura do | critico-
das conhecimentos | 3.saberes 3. saberes da | professor contextual
disciplinas das Ciéncias | formacgéao 3.saberes 3.saber
3.saberes 3.saberes da Educacao | profissional didaticos especifico
curriculares pedagoégicos 4.saberes da | ( saberes das | 4.saberes 4.saber
4.saberes da tradicao Ciéncias da | pedagogicos | pedagdgico
experiéncia pedagogica Educacdo e | 5.saberes 5.saber
5.saberes saberes praticos ou | didatico-
experienciais | pedagodgicos) | de curricular
6.saberes da | 4.saberes experiéncias
agao experienciais
pedagdgica

Fonte: Adaptado de Cunha (2007) e de Barbosa Neto e Costa (2016).

Diante do exposto, nos apoiamos nos dizeres de Libaneo e Pimenta (1999, p.

261-262, grifo nosso), os quais destacam a importancia dos processos formativos e

da mobilizagdo de conhecimentos para a constituicdo e transformacédo dos saberes

docentes:
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Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao
processo de humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se
dos processos de formagdo que desenvolvam conhecimentos e
habilidades, competéncias, atitudes e valores que possibilitem aos
professores ir construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca
no cotidiano. Espera-se, pois, que mobilizem os conhecimentos da teoria da
educacdo e do ensino, das areas do conhecimento necessarias a
compreensdo do ensino como realidade social, e que desenvolvam neles a
capacidade de investigar a propria atividade (a experiéncia) para, a partir
dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num
processo continuo de construgdo de suas identidades como professores.

Percebemos, diante das diferentes concepc¢des apresentadas sobre os saberes
da docéncia, que sua constituicdo reflete a propria natureza do trabalho docente,
marcado pela complexidade. Trata-se de um processo que abrange os desafios do
cotidiano como realidade social, dessa forma, demandam e mobilizam conhecimentos

provenientes de diversas fontes.
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Capitulo 4
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A elaboragao do problema e do método se desenvolvem
conjuntamente, ainda que ndo de modo paralelo. A busca
do método se converte em uma das tarefas de maior
importancia na investigagao. O método, nesse caso, é ao
mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e resultado
da investigagao (VIGOTSKI, 2000, p. 47, tradugéo nossa).

O presente capitulo tem como objetivo apresentar o referencial tedrico e
metodoldgico, assim como detalhar os procedimentos metodoldgicos adotados para
a produgao do material empirico. Busca-se ainda mostrar quem sdo os sujeitos da

pesquisa e os procedimentos para analise do material empirico.

4.1 Procedimentos Metodolégicos e produgao do material empirico

A perspectiva adotada tem como referencial tedrico e metodolégico a
Psicologia Historico-Cultural, com vistas a possibilitar a apreensdo dos sentidos.
Trata-se de considerar “[...] a importancia de um método materialista dialético, as
categorias linguagem e pensamento e as nog¢des de sentido e significado”,
desenvolvidos por Vigotski (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 300). Em decorréncia, temos
“[...] a discussao sobre a relacdo aparéncia/ esséncia, parte/todo, a importancia da
nocgéao de historicidade, de processo e a nogao de mediagao” (p. 301).

Ainda em relagao ao método, ha a necessidade de se considerar a concepgao

de homem adotada, como afirmam os autores:

[...] falamos de um homem constituido numa relagao dialética com o social e
com a histdria, o que o torna ao mesmo tempo unico, singular e histérico.
Este homem, constituido na e pela atividade, ao produzir sua forma humana
de existéncia, revela — em todas as suas expressdes — a historicidade
social, a ideologia, as relagdes sociais e o modo de produg¢do. Ao mesmo
tempo, esse mesmo homem expressa a sua singularidade, o novo que é
capaz de produzir, os significados sociais e os sentidos subjetivos (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 301, grifo nosso).
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Trata-se de compreender o sujeito em sua totalidade, o que revela a
necessidade de superagdo da sua narrativa, trazendo a tona semelhancas e
contradigbes presentes em sua fala. A interpretagéo pelo investigador deve superar a
“aparéncia do discurso”, bem como realizar uma articulacdo com o “[...] contexto
social, politico e econdmico”, ou seja, estudar o individuo em seu processo histérico
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 311).

Aguiar e Ozella (2013) destacam as seguintes categorias, fundamentais dentro
da perspectiva adotada: mediacao, historicidade, pensamento e linguagem,
significado e sentido e, por fim, necessidades e motivos.

Segundo os autores, “[...] o homem, ser social e singular, sintese de multiplas
determinagdes, nas relagbes com o social (universal) constitui sua singularidade
através das mediagdes sociais (particularidades/ circunstancias especificas)”
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 302). Trata-se de uma mediagao que nao apresenta uma
mera funcao de unir o particular e o universal, mas busca nessa relacio tornar-se um
“centro organizador”. Com isso, ha a superagédo de uma relagao direta, possibilitando
a consideracao de procedimentos/objetos que até entdo ndo estavam presentes, em
uma vinculagcdo que se opde ao dicotomismo e imediatismo. Com isso, elementos
diversos sio vistos a partir de uma conexdao em que ha mutua constituicdo um do
outro.

A importancia da mediacdo, considerada de forma articulada as demais

categorias, mostra a compreensao do sujeito a partir de suas contradigdes:

A utilizagdo desta categoria [...] nos permitira compreender o sujeito como
aquele que, na sua relagdo com o mundo revela, em todas as suas
expressoes, o social e o individual e que, portanto, s6 sera compreendido sob
o prisma da “unidade dos contrarios, ou seja, a lei da contradi¢cdo inerente
aos fendbmenos” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 302).

Como mostram os autores, ha que se considerar o nexo mediacao e totalidade,
entendida aqui como uma nog¢&o que carrega em si a nogao de movimento, pois n&o
se trata de algo fixo; ha a conexdao de modo dialético entre o todo e a parte, a partir

do materialismo histérico-dialético.
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A nocéo de totalidade implica uma articulagao dialética em que a parte e o
todo, o singular e o plural estao imbrincados dialeticamente um no outro, nao
se confundem, mas nao existem isoladamente, por isso ndo sao apreendidos
separadamente. Isso significa que o singular expressa dimensdes do plural
ou do todo que o constitui, assim como o todo articula dialeticamente todas
as possibilidades das singularidades a partir das quais se produz (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 302).

Outra categoria a ser considerada € a historicidade, pois abrange a apreensao
da realidade em movimento, bem como sua modificacdo. Trata-se de reconhecer a
importancia “[...]Jda génese e do processo de transformacgao dos objetos” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 303). Em Luckacs (1979 apud AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 303),
temos que a historicidade € entendida ndo como um movimento sem dire¢gdo, mas
que abarca a relagao das forgas constituintes da existéncia do objeto considerado,
sem que haja um determinismo histérico.

A relagdo pensamento/linguagem é discutida a partir da constituicdo dialética
do homem, em que a linguagem € um mecanismo essencial nesse processo. Em
Vigotski (2010, p. 233), temos que: [...] a linguagem desempenha duas funcoes
inteiramente diversas: de um lado é tida como meio de coordenacdo social da
experiéncia de pessoas isoladas; de outro, é o instrumento mais importante do nosso
pensamento.”

Nao ha uma simples transposicdo do individual para o plano social, pois o
sujeito transforma o social e cria 0 novo pelo psicolégico. Como mostram Aguiar e
Ozella (2013, p. 303):

Assim, os signos, instrumentos psicoldgicos sao constitutivos do pensamento
nao s6 para comunicagao, mas como meio de atividade interna. A palavra,
signo por exceléncia, representa o objeto na consciéncia. Podemos, desse
modo, afirmar que o0s signos representam uma forma privilegiada de
apreensao do ser, pensar e agir do sujeito.

z

A relagdo pensamento/linguagem é marcada pela mediagdo, em que um
elemento ou processo constitui 0 outro, mas que mantém uma singularidade em
relacdo ao outro, embora exista a necessidade do outro para sua compreensao. Para
que o pensamento seja expresso por meio das palavras, necessitamos do

entendimento sobre as categorias significado e sentido (AGUIAR; OZELLA, 2013).
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Aguiar e Ozella (2013) explicam a categoria significado/sentido, inicialmente,
pela analise da categoria significado. A partir de Vigotski, os autores mostram que o
significado apresenta significados no campo semantico e psicolégico: o primeiro
refere-se as relagdes que a palavra assume; o segundo, a generalizagao.

Segundo Vigotski (2001, p. 10):

[...] o significado da palavra, [...] do ponto de vista psicolégico, tem na sua
generalizagdo um ato de pensamento na verdadeira acep¢ao do termo. Ao
mesmo tempo, porém, o significado é parte inalienavel da palavra como tal,
pertence ao reino da linguagem tanto quanto ao reino do pensamento. Sem
significado a palavra nao é palavra mas som vazio. Privada do significado,
ela ja ndo pertence ao reino da linguagem. Por isso o significado pode ser
visto igualmente como fenémeno da linguagem por sua natureza e como
fendbmeno do campo do pensamento.

Os significados possibilitam a comunicacéo e a socializagao de experiéncias;
sao frutos de transformacgdes que refletem o movimento histérico. Trata-se, assim, de
produto histérico e social, ou seja, apresentam relagdo com conteudo instituido.
Entretanto, o sentido € mais abrangente que o significado. A compreensédo da
categoria sentido/significado € concebida pelas tensdes entre simbdlico e emocional.
Os significados tornam-se ponto de partida, pois “[...] sabe-se que eles contém mais
do que aparentam e que, por meio de um trabalho de analise e interpretagado, pode-
se caminhar para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja, para as zonas
de sentido” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 304).

Assim, a categoria “sentido” é complexa, pois evidencia a individualidade
historicamente elaborada, traduzida pela subjetividade, “[...] entendida como uma
possibilidade humana de organizar experiéncias convertidas em sentidos. E uma
dimensao da realidade que podemos denominar dimensédo subjetiva da realidade
objetiva” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 305).

A apreensdo dos sentidos abrange a relagdo dialética entre afeto e
pensamento, refletindo o desafio de se apropriar da expressdo do sujeito, mesmo
quando algo nao esta posto de forma explicita, ou seja, “[...] pela for¢a dos registros
emocionais geradores de um estado de desejo, de tensao, que mobiliza o sujeito, que
cria experiéncias afetivas e que, como atividade psiquica, tem papel regulador”
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 306).
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Por fim, os autores mostram a importancia da categoria “necessidades e
motivos” para a apreensdao dos sentidos. Como enfatizam os autores, as
necessidades sdo compostas pelos registros emocionais, nem sempre intencionais, o
que significa que o individuo, muitas vezes, ndo apresenta o controle e a consciéncia
de sua constituicdo. Esse processo apresenta papel requlador marcado pela emogao.
Somente quando o sujeito da sentido a algo da realidade social que possa atender as
suas necessidades, ha o movimento que transforma as necessidades em motivos. O
entendimento do processo de configuracdo dos sentidos permite avangar no modo

como os sentidos se constituem.

A apreensao dos sentidos ndo significa apreendermos uma resposta Unica,
coerente, absolutamente definida, completa, mas expressdes muitas vezes
parciais, prenhes de contradi¢gbes, muitas vezes nao significadas pelo sujeito,
mas que nos apresentam indicadores das formas de ser do sujeito, de
processos vividos por ele. Sabemos quéao dificil € sua apreenséo, ele ndo se
revela facilmente, ele ndo esta na aparéncia, muitas vezes o proprio sujeito o
desconhece, ndo se apropria da totalidade de suas vivéncias, nao as articula.
Nao podemos esquecer que o pensamento, sempre emocionado, ndao pode
ser entendido como algo linear, facil de ser captado, ndo é algo pronto,
acabado. (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 307)

O sujeito configura a realidade social a partir de compreensdes e emogdes
baseadas em  preconceitos, permeada por ideologias; a dialética
objetividade/subjetividade deve ser considerada nesse processo.

Aguiar e Machado (2016) analisam ainda duas categorias: atividade e
subjetividade. H4& uma articulagao dialética entre as duas categorias. Por meio da
atividade o homem transforma a natureza, em um processo de registro interno,
possibilitando a constituicdo da subjetividade. Com base em Clot (2006), as autoras
compreendem a atividade tendo como foco a atividade real, em detrimento da

atividade realizada, pois

Esse conceito envolve aquilo que se fez, mas também aquilo que néo se fez,
que nado se pode fazer, que se tentou fazer sem conseguir, que se teria
querido ou podido fazer, que se pensou ou que se sonhou poder fazer, o que
se fez para nado fazer aquilo que seria preciso fazer ou o que foi feito sem o
querer (AGUIAR; MACHADO, 2016, p. 265).

A categoria subjetividade abrange a especificidade de abarcar o processo em

que ha a transformagé&o do social em psicologico, de modo a constituir-se nessa
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dimenséao, sendo categoria ontoldgica. Segundo as autoras, ha a crenca de que 7[...]
se pode evidenciar processos 0s quais permitirdo conhecer melhor o docente e suas

formas de pensar, sentir e agir na atividade” (p.266).

4. 2 Producgao do material empirico

Dentre as técnicas de producdo do material empirico utilizadas na presente
pesquisa, temos a entrevista semiestruturada. O principal objetivo da entrevista,
segundo Martins e Theophilo (2016), € a compreens&o do valor que os entrevistados
conferem a determinadas questdes e circunstancias, mas que ainda n&o foram

abordados, incluindo as suposi¢cdes do pesquisador.

Como apontam Marconi e Lakatos (2011, p. 280), o objetivo da entrevista é a
“[...] obtencdo de informagdes importantes e de compreender as perspectivas e as

experiéncias das pessoas entrevistadas”.

Para Bauer e Gaskell (2008, p. 65), a entrevista busca “[...Juma compreensao
detalhada das crengas, atitudes, valores e motivagcbes, em relagdo aos

comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos.”

Segundo os autores, um ponto-chave a ser considerado em relagdo as
entrevistas é que “[...] embora as experiéncias possam parecer unicas ao individuo,
as representagdes de tais experiéncias ndo surgem das mentes individuais; em
alguma medida, elas sdo o resultado de processos sociais” (BAUER;
GASKELL,2008, p. 71, grifo nosso).

Padua (2018, p. 57) mostra as vantagens dessa técnica de pesquisa:

“[...] possibilita que os dados sejam analisados quantitativamente e
qualitativamente, pode ser utilizada com qualquer segmento da populagao
(inclusive analfabetos) e [...] muito eficiente para obtencdo de dados
referentes ao comportamento humano”.

Por outro lado, o autor destaca que as desvantagens da entrevista repousam

no fato de que as informacdes apresentadas pelos entrevistados podem ser
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imprecisas, como também ha possibilidade de ocorrer uma interpretacdo equivocada

das informacgdes obtidas por parte do entrevistador.

Como enfatizam Martins e Theophilo (2016), na entrevista semiestruturada, ha
um roteiro que permite a sua condugdo, mas com flexibilidade para o acréscimo de

novas questdes.

A entrevista semiestruturada se caracteriza como uma entrevista em que “o
pesquisador [...] permite, e as vezes até incentiva, que o entrevistado fale livremente
sobre assuntos que véo surgindo como desdobramentos do tema principal” (PADUA,
2018, p. 57). Nesse sentido, “o entrevistador tem liberdade para desenvolver cada
situagdo em qualquer direcdo que considere adequada” (MARCONI; LAKATOS, 2011,
p. 281).

Essa caracteristica de maior flexibilidade da entrevista semiestruturada esta
também de acordo com a visado de Ludke e André (2018, p.40) sobre as pesquisas na

area da educacgao:

o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de pesquisa que se faz
atualmente em educacdo aproxima-se mais dos esquemas mais livres,
menos estruturados. As informacgdes que se quer obter, e os informantes que
se quer contatar, em geral professores, diretores, orientadores, alunos e pais,
sdo mais convenientemente abordaveis através de um instrumento mais
flexivel.

Cabe destacar que a entrevista ndo € uma simples ferramenta, nem mera
producao textual que compreende uma verdade que o pesquisador reconhece. Como
apontam as Rocha, Daher e Sant’Anna (2004, p. 172), “[...] o didlogo travado entre
entrevistador e entrevistado € explicito, e o texto resultante se caracteriza como co-
construcgao dos referidos atores”.

As autoras enfatizam ainda que, apos a entrevista, o pesquisador intervém:

segundo critérios previamente estabelecidos, procede a um trabalho de
“priorizagdo” de determinados fragmentos em detrimento de outros que nao
Ihe parecem relevantes. Isto nos mostra que a entrevista ndo € o corpus de
analise, mas sim o campo de circulagdo de determinados discursos, campo
esse que sera recortado conforme os objetivos da pesquisa (ROCHA,
DAHER; SANT’ANNA, 2004, p. 175).
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O roteiro de entrevista semiestruturada foi construido tendo em vista o objetivo
geral de realizar a apreensao dos sentidos e da subjetividade que se manifestam nos
discursos dos professores bacharéis economistas, com o intuito de identificar os
saberes da docéncia que configuram o processo educativo e as fontes desses saberes
(Apéndice A).As entrevistas foram realizadas em ambiente virtual, reflexo do contexto
atual marcado pela pandemia relacionada ao COVID-19, e gravadas por meio de
aplicativo de chamadas em conferéncia por audio e video. Como mostra Flick (2009),
as entrevistas on line podem ser realizadas de modo sincrénico, em tempo real,
permitindo um dialogo em video, dada a disponibilidade de recursos técnicos, com a
possibilidade inclusive de visualizar o entrevistado e vice-versa. Dentre as vantagens,
o autor lista a economia de tempo, bem como de custos, além de permitir o contato
com pessoas que podem estar a uma maior distédncia. Outra vantagem seria a de
permitir uma contextualizagao paralinguistica presente, por exemplo, em expressdes

faciais.

Foi utilizado também como técnica de producdo do material empirico o
questionario com questdes abertas e fechadas destinados aos discentes do curso de
Ciéncias Econbmicas, conforme descrito no critério de inclusdo dos participantes
Apéndice B.

Trata-se de um instrumento de pesquisa que traz como vantagem a ampla
abrangéncia de pessoas pesquisadas, inclusive com possibilidade de incluir
respondentes com localizagao geografica esparsas, embora exija uma disposi¢ao do
individuo para sua resposta. (BARROS; LEHFELD, 2004)

No caso especifico do questionario com perguntas fechadas, Padua (2018)
enfatiza a facilidade de codificacdo e tabulacdo, dado sua adequacéao relacionada ao

fato de ser um instrumento padronizado, com vistas a quantificagao.

A autora ressalta ainda que

As perguntas devem ser ordenadas, das mais simples as mais complexas;
vale lembrar que as perguntas devem referir-se a uma ideia de cada vez e
possibilitar uma unica interpretacdo, sempre respeitando o nivel de
conhecimento dos informantes. Para a aplicagdo do formulario e do
questionario, pode-se fazer um pré-teste, a fim de se verificar as dificuldades
do aplicador, as dificuldades de entendimento das questdes, e proceder a
uma cronometragem para verificagdo do tempo médio gasto em cada
aplicacdo, que deve ser em média de trinta minutos." (PADUA, 2018, p.60).
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Por outro lado, perguntas abertas sao caracterizadas pela flexibilidade das
respostas, “[...] por exigirem uma resposta pessoal, espontanea, do informante”
(PADUA, 2018, p. 61).

Por fim, trata-se ainda de uma analise documental, dado que foram analisadas
as DCNs dos Cursos de Ciéncias Econdmicas, bem como os projetos pedagdgicos
de cursos das instituicbes a serem analisadas, planos de ensino das disciplinas,
portarias € manuais de trabalhos de conclusdo de curso, atividades complementares
e estagios.

Martins e Thedphilo (2016, p.53) mostram que esta estratégia tem por

caracteristica empregar documentos como fonte primaria.

[...]a pesquisa documental emprega fontes primarias, assim considerados os
materiais, compilados pelo préprio autor do trabalho, que ainda ndo foram
objeto de analise, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os
propositos da pesquisa.

Como apontam Ludke e André (2018), a selecdo dos documentos € marcada
por uma série de fatores norteadores para o processo de selecdo, ndo sendo uma
escolha marcada pela aleatoriedade. Para as autoras, ha “propdsitos, ideias ou

hipoteses guiando sua selegao” (p. 47).

Para Flick (2009) a selegao dos documentos deve ser norteada por questdes

que refletem a sua importancia, ou seja,

Ao decidir-se pela utilizagdo de documentos em um estudo, deve-se sempre
vé-los como meios de comunicagdo. O pesquisador devera também
perguntar-se acerca de: quem produziu esse documento, com que objetivo e
para quem? Quais eram as intencdes pessoais ou institucionais com a
producdo e o provimento desse documento? Os documentos ndo sao,
portanto, apenas simples dados que se pode usar como recurso para a
pesquisa (FLICK, 2009, p.232-233).

Cabe ressaltar ainda que

Nas instituicdes, os documentos sdo destinados ao registro das rotinas
institucionais e, ao mesmo tempo, ao registro da informagao necessaria para
a legitimagado da maneira como as coisas sao feitas nessas rotinas. Isso se
torna particularmente relevante quando problemas, fracassos ou erros
precisam ser justificados (FLICK, 2009, p.235).
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Segundo Flick (2009), a analise documental pode ser considerada uma

estratégia que visa complementar técnicas de coleta de dados, como a entrevista.

No mesmo sentido, Holsti (1969) apud Ludke e André (2018, p.46) mostra que,
dentre as situagdes que justificam a utilizagcdo de analise documental, temos a que
“[...] se pretende ratificar e validar informagdes obtidas por outras técnicas de coleta,
como a entrevista, o questionario ou a observacao”, de forma a buscar uma maior

confiabilidade dos resultados.

4. 3 Construindo caminho para analise: nucleos de significagao

A presente seg¢ao busca apresentar o procedimento para analise do material
empirico obtido através dos nucleos de significagdo propostos por Aguiar e Ozella
(2013, p. 303), que buscam “[...] apreender as mediagdes sociais constitutivas do
sujeito, saindo assim da aparéncia, do imediato, indo em busca do processo, do ndo
dito, do sentido”.

Para tanto, os procedimentos e instrumentos que os autores recomendam para
a analise, considerando o referencial tedrico-metodoldgico histérico-cultural séo
divididos em cinco etapas principais: i) leitura flutuante do material transcrito ii) a
construgéo de pré-indicadores; iii) a aglutinagdo dos pré-indicadores em indicadores;
iv) inferéncia e sistematizagcédo dos nucleos de significagao a partir da organizagao dos
indicadores, e v) analise dos nucleos de significagao intranucleo e entre nucleos.

A primeira etapa consiste na leitura flutuante e recorrente do material transcrito,
com o objetivo de identificar determinados conteudos presentes na fala do professor
que apresentam repeticbes, contradigdes ou que sejam carregados por forte
componente emocional. Busca-se, a partir da sua fala, a apreensdo do que nao foi
dito, ou seja, a analise do sujeito. Assim, tendo como ponto de partido o empirico, com
vistas a supera-lo, € realizado um processo de analise e interpretacdo (AGUIAR,;
OZELLA, 2013).
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Com o intuito de se avancgar no processo iniciado pela leitura flutuante, o
pesquisador deve empreender o movimento em direcdo ao levantamento dos preé-
indicadores, com destaque para a importancia da palavra. Como explicam os autores,
“consideramos que a palavra com significado € a primeira unidade que se destaca”
(AGUIAR; OZELLLA, 2013, p. 308).

Segundo Vigotski (2001, p. 409), “[...]a relacéo entre o pensamento e a palavra
€, antes de tudo, ndo uma coisa mas um processo, € um movimento do pensamento
a palavra e da palavra ao pensamento”.

Sendo assim, os pré-indicadores sado selecionados a partir da fala do sujeito,
traduzindo-se em palavras que possuem articulagao e que apresentam significado, de
forma que tenham uma unicidade entre pensamento e linguagem.

Explicando esse movimento, Vigotski (2001, p. 8) questiona: “Que unidade é
essa que nao se deixa decompor e contém propriedades inerentes ao pensamento
verbalizado como uma totalidade?” Sua explicagdo mostra que essa unidade €
encontrada no significado da palavra.

Assim sendo, os pré-indicadores manifestam a totalidade do sujeito. Com
efeito, compreendemos que os pré-indicadores revelam o caminho a ser investigado,
a partir do empirico. Nao se trata de meras palavras destituidas de articulagao; os pre-
indicadores sdo o ponto de partida do trabalho interpretativo do pesquisador, que
busca aprofundar e trazer a tona o nio dito.

Como apontam Aguiar, Aranha e Soares (2021), no processo de construgao
dos pré-indicadores, resultado das leituras recorrentes, pode ocorrer a supressao de
pré-indicadores antes considerados e o surgimento de novos, em um processo de
revisdo que ocorre no avango do movimento analitico, resultando-se em novos

arranjos.

Vale realgar, contudo, que, sendo o ponto de partida do pesquisador, os pré-
indicadores revelam n&o o sujeito concreto (histérico), mas, por meio de
indicios que devem ser investigados, apenas o sujeito empirico. Esse é
apenas um momento em que o pesquisador se dedica, por meio de leituras
do material de pesquisa — registro de palavras —, ao primeiro inventario das
significagdes constituidas pelo sujeito frente a realidade (AGUIAR; SOARES;
MACHADO, 2015, p. 62)
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A proxima etapa consiste na aglutinagdo dos pré-indicadores em indicadores,
“[...] seja pela similaridade, pela complementaridade ou pela contraposi¢céo, de modo
que nos levem a uma menor diversidade, no caso ja dos indicadores” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 309). Esses critérios apontados pelos autores nao sao tratados de
forma isolada; podem revelar uma complementaridade pela contraposi¢cao, em que se
traduzem significados quando considerados na totalidade dos conteudos tematicos. A
analise aqui considerada, com a construgcao dos indicadores, revela uma articulacao,
de modo a promover a integragao das partes ao todo, marcada pela historicidade, com
vistas a adquirir significados.

A etapa seguinte necessita que o pesquisador retome o material transcrito e
realize a selecdo dos trechos que possam ilustrar os indicadores construidos,
iniciando-se o processo de nuclearizacdo. Esse percurso busca a articulagdo com
vistas a construgdo dos nucleos de significagdo. Na organizagdo dos nucleos de
significagcdo, observa-se que a constituicdo dos significados e dos sentidos € marcada
por transformacdes e contradi¢des.

Trata-se de um processo que deve transpor tanto os pré-indicadores como os
indicadores, pois € um momento em que a abstracao € o eixo principal. Ha a dialética
das partes que, por meio da abstragdo, busca sua articulagdo de forma a atingir as
zonas de sentido. Os nucleos representam um avango ao momento interpretativo, em
que se revela aspectos constitutivos do sujeito.

A Ultima etapa, a analise dos nucleos, tem inicio em um procedimento
intranucleo e busca avangar em uma perspectiva de articulagao entre os nucleos, com
o intuito de revelar os aspectos fundamentais do sujeito, em um movimento que inclui
semelhangas e/ou contradicdes. Cabe ressaltar que: “Tais contradicbes nao
necessariamente estdo manifestas na aparéncia do discurso, sendo apreendidas a
partir da analise e interpretacao do pesquisador” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 311).

Deve-se ter em conta a articulagdo com aspectos que incluem o contexto social,
politico e econémico, de forma a considerar a totalidade do sujeito, caminhando para

as zonas de sentido, do nao-dito, exteriorizado por meio da fala.
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4.4 Descricao e caracterizagao dos participantes da pesquisa

Com o intuito de entender o contexto dos sujeitos participantes a respeito das
instituicbes onde trabalham, tempo de docéncia e grau de formagao, esta segcéo busca
apresentar os docentes participantes da pesquisa. Para a sua selecao, houve o
estabelecimento dos critérios: (i) graduagdo em Ciéncias Econémicas (bacharelado);
(ii) atuacdo como docente nos cursos de Ciéncias Econémicas nas instituicdes de
ensino participantes; e (iii) ndo terem formagao pedagodgica especifica, ou seja,
formacgao obtida em cursos de graduagao em licenciatura, pés-graduacao lato sensu
em formacgdo para o ensino superior e cursos de formagdo pedagogica para
graduados. Cabe destacar que a pés- graduacéo stricto sensu em Economia e areas
correlatas nao foi considerada como formagao pedagdgica especifica.

O campo de pesquisa foram duas instituicdes privadas de ensino superior, uma
localizada na Regido Intermediaria de Campinas, cujas mantenedoras sao entidades
sem fins lucrativos. A primeira instituigdo € um centro universitario e esta ha quase
cinco décadas instalada em um municipio localizado na Regido Geogréfica
Intermediaria de Campinas?3, com a oferta dos cursos de Biologia e Biomedicina em
1973. A primeira turma de Ciéncias EconOmicas teve inicio no primeiro semestre de
2014. Atualmente, a Instituicdo possui cursos nas areas de Educagao; Negocios;
Saude e Engenharia e Tecnologia, totalizando 19 cursos de graduagao. A instituicao
oferta cursos de pds-graduacao e tém dois cursos de mestrado. Sua mantenedora é
uma entidade sem fins lucrativos.

Dos 10 docentes que atuavam no curso de Ciéncias Econbmicas, apenas 4
eram bacharéis em Ciéncias Econbémicas, sendo que apenas um deles apresentava
uma formacao pedagdgica especifica. Foram convidados os 3 professores que se
enquadravam nos critérios estabelecidos para serem entrevistados; todos aceitaram

e apresentaram disponibilidade para participar da pesquisa.

23 Regido criada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2017, sendo composta
por 87 municipios. Para maiores informagdes consultar IBGE. Divisao regional do Brasil em regides
geograficas imediatas e regides geograficas intermediarias : 2017 / IBGE, Coordenac¢éo de Geografia.
- Rio de Janeiro : IBGE, 2017 .Disponivel em:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv100600.pdf.
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A segunda instituicdo € uma universidade, cuja mantenedora € uma entidade
sem fins lucrativos. Esta instalada ha mais de oito décadas em um municipio da
Regido Intermediaria de Campinas-SP; teve sua primeira turma de Ciéncias
Econbmicas oferecida um ano apds a primeira unidade da Universidade, em 1942,
Atualmente, a Instituicdo 2 apresenta 61 cursos de graduacgao, em seis grandes areas:
Arquitetura e Engenharias; Ciéncias Exatas e Tecnologicas; Comunicagéo, Artes e
Linguagem; Gestdo e Negocios; Humanidades e Direito; Medicina, Saude e
Biociéncias. Conta ainda com mais de 30 cursos de pés-graduacgao latu sensu e 10
programas de mestrado e 3 de doutorado. A escolha por essa IES se deu pela tradigao
e pela sua relevancia na regiao metropolitana de Campinas SP.

Do total de 42 docentes que atuavam no curso de Ciéncias Econdmicas, 22
eram bacharéis em Ciéncias Econbmicas e ndo apresentavam uma formacgao
pedagogica especifica®*. Foram convidados 04 professores para serem entrevistados;
todos aceitaram e apresentaram disponibilidade para participar da pesquisa.

As entrevistas foram realizadas com os docentes que se enquadraram nos
critérios estabelecidos previamente e que aceitaram participar da pesquisa em
ambiente virtual. Os bacharéis docentes, participantes da pesquisa, foram convidados
a participar voluntariamente do estudo, bem como foi assegurado o sigilo da
identidade de acordo com a Resolugéo 446/2011%% do Conselho Nacional de Saude
(CNS), de forma a garantir que n&o haja identificagdo do docente na referida tese. As
entrevistas foram agendadas previamente, de acordo com a disponibilidade do
participante. No momento da entrevista, foi apresentado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido quanto a anuéncia dos participantes da pesquisa antes das
respostas as perguntas em ambiente virtual. A concordancia na participagao foi
considerada quando o participante respondeu as questdes da entrevista da pesquisa,
conforme Oficio Circular n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS25.

24 Nao houve docente com bacharelado em Ciéncias Econdmicas e formagéo pedagdgica especifica.
25 BRASIL. Ministério da Saude. Conselho Nacional de Sadde. Resolugdo n. 446, de 11 de agosto
de 2011. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, n° 166, Secéo 1, de
29/08/2011. Disponivel em:
https://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/cns/2011/res0446_11_08_2011.html#:~:text=Art.,acordo%
20com%20a%20presente%20resolu%C3%A7%C3%A30. Acesso em: 21 maio 2020.

26 MINISTERIQ DA SAUDE. Oficio Circular n® 2/2021/CONEP/SECNS/MS. Comunicado Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa -CONEP 0019229966: Orientagbes para procedimentos em
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O Quadro 11 mostra as informacgdes sobre o tempo de atuagao e formacgao dos

professores entrevistados das duas instituicdes pesquisadas.

Quadro 11. Informagbes sobre formagao e tempo de atuagdo dos bacharéis docentes de CE, em
exercicio, entrevistados

Nome?’ Instituicdo Tempo de | Formagao
atuagio?
Luiz Centro 4 anos e meio. Doutor em Economia
Universitario Aplicada
Clara Centro 3 anos Mestrado em Economia

Universitario

Jodo Centro 2 anos Mestrado  em Historia
Universitario Econdmica
Antonio Universidade 17 anos Doutorado em Economia
Regina Universidade 21 anos Doutorado em Economia
Politica
Marisa Universidade 19 anos Doutorado em  Politica

Cientifica e Tecnoldgica

Kelly Universidade 20 anos Doutorado em Engenharia

de Produgao

Fonte: elaborado pela autora.

' De forma a preservar o anonimato dos entrevistados, os nomes dos docentes s&o ficticios, conforme
estabelecidos pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

2 As entrevistas foram realizadas entre o periodo de 06 de julho a 15 de outubro de 2021.Portanto, referem-se ao
tempo de atuagdo no momento da entrevista.

O questionario foi um dos instrumentos utilizados na pesquisa com vistas a
triangulagdo das respostas dadas pelos docentes, no sentido de compreender os
anseios dos alunos em relagéo a trés aspectos: (i) curso; (ii) instituicéo; e (iii) docentes.
Buscou-se ainda conhecer o perfil sociodemografico dos discentes participantes,
cujos critérios foram: (i) alunos que cursavam o 4° ano do curso (concluintes ou ndo);
(i) nao ter formagéao concluida em outro curso superior.

A escolha dos discentes que cursavam o ultimo ano, justificou-se pelo maior

periodo de convivéncia com os bacharéis docentes, assim como o cumprimento da

pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual. 24 de fev. 2021. Disponivel em:
http://conselho.saude.gov.br/images/Oficio_Circular_2_24fev2021.pdf. Acesso em 23 de mar. 2021.
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maior parte dos conteudos curriculares previstos nas Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduagao em Ciéncias Econdmicas, o que possibilitaria uma analise
com maior profundidade de tracos de formacao discente sob uma perspectiva critica
de transformacéao da realidade. Foram elaboradas duas perguntas abertas: (i) Quais
praticas vocé julga importantes em professores de educagao superior visando a
formacgao critica de futuros economistas? e (ii) Em quais situagbes de aula vocé
percebe que o professor leva em consideragao as percepgdes dos alunos?

Os discentes participaram da pesquisa de forma voluntaria, com a garantia de
preservagao de sigilo de suas identidades, de acordo com a Resolugao 446/2011/
CNS, bem como ndo houve a identificagao pessoal no questionario aplicado mediante
ferramenta de formulario online. Os discentes foram convidados a participar, sendo
que o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi apresentado previamente aos
participantes para a anuéncia antes de responder as perguntas do pesquisador
disponibilizadas em ambiente virtual. A concordancia na participagao foi considerada
quando o discente respondeu o questionario, conforme Oficio Circular n°
2/2021/CONEP/SECNS/MS.

Em relagéo a Instituicdo 1, dos 40 (quarenta) alunos presentes em ambiente
virtual no momento de aplicagdo do questionario?®, apenas 14 (quatorze) responderam
o formulario, o qual foi aplicado na aula do docente Jodo da instituicdo centro
universitario, realizada em ambiente virtual, que gentilmente cedeu o horario para
esclarecimento sobre a pesquisa e envio do link de acesso ao formulario eletrénico
para participagao.

No caso da instituicdo 2, o questionario foi aplicado na aula presencial®® da
docente Regina, realizada em laboratério de informatica, que gentilmente cedeu o
horario para esclarecimento sobre a pesquisa e envio do link de acesso ao formulario
eletrénico para participagcdo. Dos 38 (trinta e oito) alunos matriculados, apenas 23
(vinte e trés) responderam.

Os graficos e as tabelas a seguir mostram as informag¢des obtidas no

questionario em relagéo as seguintes questdes: (i) faixa etaria; (ii) tipo de escola em

28 Questionario aplicado em 25 de agosto de 2021, periodo em que as aulas estavam sendo ofertadas
em plataforma virtual devido as restricdes referentes ao periodo pandémico.

29 Os esclarecimentos sobre a pesquisa foram realizados na aula do dia 26 de maio de 2022, portanto,
as aulas da instituicao voltaram a ser ofertadas presencialmente.
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que vocé cursou o ensino médio; (iii) género, ou seja, como o discente se definia; (iv)
usufruiu de bolsa de estudos ou financiamento do curso de graduagao de Ciéncias
Econbmicas para custeio das mensalidades; e (v) renda mensal.

Os dados mostram que os discentes se situam na faixa etaria entre 19 e 24

anos, conforme mostram o Grafico 14 e a Tabela 7.

Tabela 7. Faixa etaria dos discentes das instituicdes analisadas

Instituicdo 1 | Instituicao 2 Total
19 a 21 anos 7 14 21
De 22 a 24 anos 7 5 12
De 25 a 27 anos 0 3 3
De 28 a 30 anos 0 0 0
Acima de 30 anos 0 1 1
Total de alunos 14 23 37

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 14.Faixa etaria dos discentes das instituicbes analisadas.
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m Acima de 30 anos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relagcédo a escola onde o discente cursou o ensino médio, observa-se que
ha um certo equilibrio entre os discentes oriundos da escola publica (48,65%) e os
oriundos da particular (43,24%), conforme mostra o Grafico 15.
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Tabela 8. Em que tipo de escola vocé cursou o0 ensino médio?

Instituicdo 1 | Instituicao 2 Total
Todo em escola publica. 12 6 18
Todo em escola particular. 2 14 16
A maior parte em escola publica. 0 1 1
A maior parte em escola particular. 0 2 2
Total 14 23 37

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 15.Em que tipo de escola vocé cursou o ensino médio?
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particular - >,41%
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Todo em escola particular || GGG 23.24%
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Fonte: Elaborado pela autora.

As respostas relativas ao género indicam que 70,27% dos respondentes se
declaram do sexo masculino, contra 29,73 % que se declaram do sexo feminino
(Grafico 16 e Tabela 9).

Tabela 9. Género (como vocé se define).

Instituigdo 1 Instituigdo 2 Total |
Masculino 8 18 26
Feminino 6 5 11
Outro 0 0 0
Total 14 23 37

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 16.Género (como vocé se define).
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Em relacdo ao custeio das mensalidades, a maioria dos alunos nao possui
bolsa de estudo, ou seja, 43,24% (Tabela 10 e o Grafico 17).

Tabela 10. Usufruiu de bolsa de estudos ou financiamento do curso de graduacdo de Ciéncias

Econdmicas para custeio das mensalidades?

Instituicao 1 Instituicao 2
Nenhuma 1 15
ProUni integral 2 3
ProUni parcial, apenas 0 0
FIES, apenas 0 0
ProUni Parcial e FIES 0 0
Bolsa oferecida pela prépria instituigao 10 1
Outras bolsas de estudo 0 3
Financiamento oferecido pela prépria instituigao/ 1 1
financiamento bancéario
Total 14 23

Fonte: Elaborado pela autora.
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Grafico 17.Usufruiu de bolsa de estudos ou financiamento do curso de graduagdo de Ciéncias
Econdmicas para custeio das mensalidades?

Financiamento oferecido pela prépria instituicdo/

financiamento bancario
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Bolsa oferecida pela prépria instituicao

ProUni Parcial e FIES = 0,00%

FIES, apenas  0,00%

ProUni parcial, apenas 0,00%

ProUni integral

Fonte: Elaborado pela autora.
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Por fim, os dados sociodemograficos mostram que a renda mensal familiar se

situa entre 01 a 10 salarios minimos, distribuindo-se conforme a Tabela 11 e o Grafico

18.

Tabela 11. Renda Mensal Familiar.

Instituigao 1 Instituicdo 2 Total
Menos de 1 salario minimo 0 0
Entre 1 e 3 salarios minimos 5 4
Entre 3 e 5 salarios minimos 5 6 11
Entre 5 e 10 salarios minimos 4 5
Acima de 10 salarios minimos 0 8
Total 14 23 37

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 18.Renda Mensal Familiar.
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Os dados dos discentes da Instituicdo 1 revelam-se importantes quanto ao
seu perfil socioeconémico. Por exemplo, a maioria provém do ensino médio publico
e os custos de suas mensalidades na educacao superior sdo cobertos mediante
bolsas de estudo oferecidas pela propria instituicdo; a renda familiar ndo ultrapassa
10 salarios-minimos. Por outro lado, na Instituicdo 2, a maioria dos estudantes é
proveniente do ensino médio particular, os custeios da mensalidade sao realizados
sem nenhuma bolsa de estudos e 8 discentes, do total de 23 que responderam o
questionario, apresentam uma renda familiar acima de 10 salarios-minimos. No
questionario enviado aos alunos também constavam questdes sobre o curso, a
instituicdo e os docentes, bem como questdes abertas sobre os professores, como
descrito anteriormente. No capitulo seguinte, buscamos analisar as respostas dos
questionarios a luz dos outros materiais empiricos utilizados no presente estudo com

vistas a realizar a triangulagao das respostas dos participantes.
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Capitulo 5
BACHAREIS DOCENTES ECONOMISTAS:
APREENSAO E ANALISE DOS SENTIDOS SOBRE OS SABERES DA DOCENCIA
E SUAS FONTES

[...] o sentido da palavra é inesgotavel. A palavra so6
adquire sentido na frase, e a propria frase s6 adquire
sentido no contexto do paragrafo, o paragrafo no contexto
do livro, o livro no contexto de toda a obra de um autor. O
sentido real de cada palavra é determinado, no fim das
contas, por toda a riqueza dos momentos existentes na
consciéncia e relacionados aquilo que esta expresso por
uma determinada palavra (VIGOTSKI, 2001, p. 466).

5.1 A construgao dos nucleos de significagao

Com base no material empirico produzido, investigamos a apreensao dos
sentidos e das subjetividades que se manifestam nos discursos dos professores
bacharéis economistas. A partir da construgao e analise dos nucleos de significagao,
analisamos os discursos dos professores bacharéis economistas com o intuito de
percorrer 0 caminho para alcangar as zonas de sentido, que abrangem o que esta
implicito, de forma a levar em consideragédo a totalidade do sujeito. As entrevistas
realizadas com os docentes e sua triangulagdo com os outros materiais empiricos
considerados nesta investigagédo tém o papel de auxiliar o pesquisador a revelar o n&o
dito, ou seja, a superar as aparéncias do discurso.

A analise do material empirico produzido nesta pesquisa, exposta neste
capitulo, tem como ponto de partida as respostas dadas pelos entrevistados em
relacdo as questdes que abordam as suas trajetorias profissionais na educagao
superior e os caminhos trilhados com vistas a formacao (Apéndice A). A triangulagéo
das entrevistas com os outros materiais empiricos considerados nesta investigagéao
busca auxiliar o pesquisador a revelar o nao dito, ou seja, a superar as aparéncias do
discurso. Realizamos, ainda, a articulagao das falas dos docentes com os contextos
politicos, sociais e econdmicos, com o intuito de revelar particularidades constitutivas
do sujeito, a partir da concepgao de homem adotada que revela uma relagao dialética

do individuo com o histdérico e o social.
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As transcrigdes das entrevistas videogravadas em ambiente virtual com os
docentes foram realizadas na integra pela pesquisadora, respeitando em um primeiro
momento as marcas de oralidade, tais como: né, ah, etc. Procedemos as etapas
propostas por Aguiar e Ozella (2013): a leitura e a releitura das entrevistas,
inicialmente sem a preocupacgao de categorizar ou de obter atributos especificos, mas
como um processo de aprofundamento do conhecimento do material empirico
transcrito e da realidade especifica dos entrevistados. Posteriormente, foi realizada
uma leitura tendo em vista a elaboracdo de uma listagem dos temas/conteudos
apresentados nas falas dos docentes, tais como: repeticdo, carga emocional,
ambiguidades ou uma reflexdo acentuada por parte do entrevistado. Nessa etapa,
buscou-se a identificagdo das palavras com significagdo, que denominaremos de pré-
indicadores. A palavra é entendida aqui como expressao do sujeito, carregada de
significagdo, ou seja, a unidade de analise é a palavra, em uma articulagdo dos
sentidos e significados, de modo a se tornar uma unidade de pensamento e
linguagem. Nesse sentido, as palavras expressam a totalidade do sujeito.

Cabe ressaltar que o caminho percorrido para a construgdo dos nucleos de
significagdo a partir da selegdo dos pré-indicadores ja se constitui um processo
construtivo-interpretativo, pois € permeado pelo olhar critico da pesquisadora com
vistas a compreensio da realidade. Trata-se de um processo que nao € neutro e
imparcial (AGUIAR; OZELLA, 2013). Conforme enfatizam Aguiar e Machado (2016),
a neutralidade e a imparcialidade do pesquisador, conforme a visao positivista de
verdade pura n&o € assumida pelo Materialismo Histérico e Dialético, o que significa
considerar a contradigdo como elemento importante da realidade.

Os pré-indicadores foram inferidos com base na fala dos docentes
entrevistados®’: Luiz, Jodo, Clara, Antonio, Regina, Marisa e Kelly. Esse processo de
inferéncia é explicitado por trechos dos discursos dos docentes, em que os pré-
indicadores estao presentes ou sédo constituidos, com o intuito de abranger o conjunto
do discurso. Busca-se, dessa maneira, garantir a compreensado dos significados e
sentidos atribuidos pelos docentes presentes nas palavras (Apéndice F).

Os pré-indicadores, inferidos com base na fala dos docentes entrevistados,

foram construidos de forma a permitir a compreensao do objeto do estudo (Apéndice

30 Os nomes foram alterados de modo a preservar o sigilo dos participantes.
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G). Aguiar e Machado (2016) mostram que as falas dos sujeitos sao pontos de partida
para que sejam identificadas as mediagdes, bem como as contradigdes para que
ocorra a apreensao dos sentidos.

ApOs essa primeira etapa, realizamos a constru¢cao dos indicadores a partir da
de

‘complementaridade” e “contraposi¢cao”, de acordo com Aguiar e Ozella (2013)

aglutinagdo  dos  pré-indicadores, pelos  critérios “semelhanca’,

31(Quadro 12).

Quadro 12. Construcao dos indicadores a partir dos pré-indicadores.

PRE-INDICADORES

INDICADORES

1) Monitoria (estdgio em docéncia) como preparagdo
pedagdgica; 15) Preparagdo pedagdgica deficiente na
formagao Stricto sensu;16) Preparagdo pedagdgica na
pratica;43) Docéncia em carater precario no estagio
docente como preparagdo pedagdgica.

1)Preparagao pedagdgica.

3)Percepgdo da aptidao para a docéncia advinda da
estratégia de estudos; 18) Docéncia como busca de um
proposito;19) Experiéncias anteriores a docéncia no
ensino superior como docente em curso pré-vestibular;
38) Influéncias do ser docente de experiéncias diversas
anteriores a docéncia.; 39) Fascinacdo pelo ambiente
académico; 41) Influéncias de experiéncias como
voluntariado; 42) Atuagao no mercado de trabalho como
profissional economista evidencia busca docéncia; 84)
Docéncia como aptidao natural.

2)Aptidao/atragcao pela docéncia.

9) Perfil dos alunos na educagéo superior privada; 20)
Preconceito no inicio da carreira;21) necessidade de
aceitagdo pelos alunos e instituicdo;26) Dificuldades do
ensino remoto;28) Inseguranga no inicio da carreira;45)
Conflitos no inicio da carreira; 46) Falta/ apoio da IES em
dar respaldo ao docente; 78) Machismo; 85) Ingresso na
docéncia jovem

3) Desafios presentes no inicio da
carreira de professor.

22) Necessidade de olhar o lado humano /
individualidade do aluno; 24) Respeito x autoritarismo;
25) Importancia da capacidade de ouvir e respeitar as
diferentes visdes; 29) Relacdo de respeito entre
professor e aluno; 30) Entendimento do perfil do aluno e
da turma; 49) Perfil do aluno da regido (regido mais
dinamica); 54) Necessidade de desenvolvimento de soft
skills ;55) Rompimento de uma vis&do preconceituosa em
relagdo ao comportamento do aluno; 57) Mudanca no
papel do professor; 60) Necessidade de entender o
mundo do aluno; 81) Aluno Protagonista

4) A relagédo professor/aluno no
processo de ensino e
aprendizagem.

51)Impactos da tecnologia na docéncia;—
relacionar/liderar; 58) Importancia da tecnologia no
acesso ao conhecimento; 65) Valorizagao da formagao
pluralista.

5) A necessidade de uma nova
concepgao pedagogica de aluno,
ensino e aprendizagem.

31 . No processo de construgdo dos indicadores selecionamos apenas os pré-indicadores considerados

mais relevantes para a realizagédo desta pesquisa.




72) Aprendizagem oriunda de se colocar na posi¢ao do
aluno; 79) Aprendizagem em lidar com a diversidade; 80)
Desenvolvimento de uma postura diplomatica.

6) Aprendizagem proporcionada
pela docéncia.

17) Conteudo da pos-graduagdo mais aprofundado; 37)
Inspiragdo em outros docentes/ pesquisadores; 48) Pds
Stricto sensu foco para a formacao para a pesquisa;

82) Stricto sensu e sua colaboracgéo qualitativa na escrita;
83) Stricto sensu estimulo a investigacao.

7) Colaboragdo da formagao pods
stricto sensu para a docéncia.

6) Inser¢do na docéncia a “toque de caixa”; 74) Forma
mais comum de entrada na docéncia; 76)Ingresso na
docéncia como sobrevivéncia.

8) Modo/ experiéncias de ingresso
na docéncia.

4) Importancia do dominio do conteudo. 5) Docéncia
como processo de aprendizagem continua;8)
Necessidade de reinvengdo/adaptacéo a realidade; 11)
Professor como tradutor do contelddo;12) Necessidade
de ser polivalente;13) Pragmatismo;14) Professor
pesquisador; 25) Importancia da capacidade de ouvir e
respeitar as diferentes visées.26) Dificuldades do ensino
remoto; 27) Importancia da busca da diversificagdo das
praticas pedagogicas; 29) Relacdo de respeito entre
professor e aluno; 32) Experiéncia vinda da pratica; 33)
Importancia de estimular a reflexdo do aluno; 34)
Docéncia requer dinamismo; 35) Docéncia demanda
construgdo permanente; 36) Mudanga constante do
ambiente/realidade e do perfil das geragdes; 40) Busca
individual para a capacitagdo para a docéncia; 44)
diferencas do perfil do aluno da Publica e da Privada e
seu entendimento; 47) Autonomia docente propiciada
pela IES;52) Influéncia do tempo de docéncia; 56)
Necessidade de estudo continuo por parte do professor;
59)Desafio de contextualizar a realidade para integrar
teoria e pratica; 61) Imitacdo como processo de vir a ser
docente; 62) Atributos para ganhar respeito do aluno; 66)
Etica profissional; 68) Diferengas culturais;70) Dominio
da mensagem a ser transmitida aos alunos; 71)
Importancia da didatica; 73) Importancia da preparagao
prévia das aulas; 86) necessidade do docente trazer
competéncias além da formagao académica;

9) Estratégias de enfrentamento e
superagao das dificuldades.

63) Professor académico x professor de mercado; 64)
Perfil do professor de Ciéncias Econdmicas; 67) Causas
da elevada reprovagao dos alunos em disciplinas
quantitativas em CE;

10) Especificidades do curso de
Ciéncias Econdmicas.

9) Perfil dos alunos na educagéo superior privada; 10)
Sobrevivéncia no mercado profissional; 50) Diferenca de
geracao; 69) Desinteresse e falta de motivagdo dos
alunos;75) Insatisfagdo com a docéncia;77)Auséncia de
politicas institucionais relativas a carreira além da
docéncia.

11) Especificidades presentes na
atualidade sobre a atividade
docente.

23) Necessidade de senso critico e de desperta-lo no
aluno

12) Visao Critica

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os indicadores carregam em si significados e sentidos, apreendidos somente

com a leitura interpretativa das palavras dos docentes, considerando o contexto sécio-
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historico determinado. Os critérios utilizados para a construcao dos indicadores estao

descritos no Quadro 13:

Quadro 13. Critérios utilizados para a construgao dos indicadores.

INDICADORES

Critérios

1)Preparacédo pedagdgica.

Relacionado ao modo pelo qual os bacharéis
docentes economistas interpretam o processo
de preparagéo para o exercicio da docéncia

2)Aptidao/atracéo pela docéncia.

Aborda os conteudos tematicos relacionados as
experiéncias que influenciaram/despertaram o
exercicio da docéncia e inclui a sua visao
naturalizante.

3) Desafios presentes no inicio da carreira de
professor.

Aglutina pré-indicadores que tratam das
experiéncias vivenciadas pelos docentes no
inicio da carreira.

4) A relagéo professor/aluno no processo de
ensino e aprendizagem.

Traz a visdo dos docentes sobre as
necessidades que devem ser levadas em

consideragdo no relacionamento aluno e
professor.
5) A necessidade de uma nova concepgéo | Aglutina pré-indicadores relacionados as
pedagogica de aluno, ensino e | inovagdes que demandam um novo olhar para a
aprendizagem. triade aluno, ensino e aprendizagem.
6) Aprendizagem proporcionada pela| Traz a visdo dos docentes sobre a
docéncia. aprendizagem que a docéncia trouxe para a

carreira e para a vida.

7) Colaboragéao da formagéao pos stricto sensu
para a docéncia.

Abrange pré-indicadores relacionados as
experiéncias de formagdo da pés-graduagao
stricto sensu que trouxeram contribuicées para
0 exercicio da docéncia.

8) Modo/ experiéncias de
docéncia.

ingresso na

Aglutina pré-indicadores que revelam as
experiéncias marcantes no que tange ao
ingresso na docéncia.

9) Estratégias de enfrentamento e superagéo
das dificuldades.

Traz a percepgao dos professores com relagéo
as estratégias construidas para o exercicio da
docéncia que permitem transpor as dificuldades
inerentes a atividade docente

10) Especificidades do curso de Ciéncias
Econdmicas.

Abrange o conteudo tematico que traz as
caracteristicas especificas do curso de Ciéncias
Econémicas e dos docentes que atuam nesse
curso.

11) Especificidades presentes na atualidade
sobre a atividade docente.

Aglutina pré-indicadores que revelam aspectos
da atualidade que os docentes necessitam levar
em consideragao no exercicio da atividade
docente.

12) Visao critica

Aglutina o pré-indicador que revela uma
preocupacdo por parte do professor com a
realidade social do pais (desigualdades sociais),
evidenciando uma visdo critica da realidade,
bem como desperta o senso critico no aluno
para estes problemas.

Fonte: Elaborado pela autora.



183

ApOs essa etapa de aglutinagao dos pré-indicadores em indicadores, a terceira
etapa consiste na construgdo dos nucleos de significagdo, com base na qual
analisaremos os saberes da docéncia presentes nas falas dos bacharéis economistas
entrevistados. Parte-se das concepgdes que os docentes atribuem sobre a docéncia
na educacao superior, formacao docente e discente, que compdem a diversidade de
saberes docentes.

A inferéncia e a construgao dos nucleos de significagao a partir dos indicadores
foram realizadas novamente a partir dos critérios de “semelhanca’,
“‘complementaridade” e “contraposi¢ao” propostos por Aguiar e Ozella (2013), com
vistas a acessar as zonas de sentido, que resultou em trés nucleos de significagao,

conforme mostra o Quadro 14.

Quadro 14. Nucleos de siinificaiéo inferidos a iartir dos indicadores.

1) A constituicdo do ser docente como atividade vital humana.
2) Especificidades e contradicbes do processo de constituigdo da docéncia do professor
bacharel.
3) Tipos de saberes docentes mobilizados e suas fontes de aquisicdo presentes no discurso
dos professores

Fonte: Elaborado pela autora.

Consideramos inicialmente a analise intranucleo, ou seja, os nucleos de
significagao sédo analisados dos dados constituintes de cada um dos nucleos, para em
seguida avancarmos na analise internucleos, conforme proposto inicialmente em
Aguiar e Ozella (2006).

Analisamos as falas dos bacharéis economistas entrevistados por meio da
relacéo entre singularidade e generalidade. Martins (2021, p. 14) elucida essa relagao
como sendo a ‘[...] correlagao dialética do singular com o universal”. Parte-se das
concepcdes que os docentes atribuem sobre a docéncia na educacido superior,
formacéo docente e discente.

5.2 A constituicao do ser docente como atividade vital humana

A partir da visdo marxista sobre o trabalho como atividade vital humana,

elemento diferenciador entre os seres humanos dos demais animais, Duarte (2017, p.
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21) mostra que o trabalho apresenta como principal caracteristica a “[...] relagéo
dialética entre os processos de objetivacdo e apropriagdo e que essa relagao é
geradora do processo historico de formagédo do género humano”. Assim, o trabalho
como atividade vital humana expressa a producédo dos meios para a garantia da
satisfacdo das necessidades humanas. Ou seja, o trabalho € uma “[...] atividade
especificamente humana” (ibidem).

Dentre as formas de objetivacdo e apropriagdo, temos a linguagem e as
relagcbes humanas. O processo de formagao do género humano é realizado por meio
do processo de objetivagado e apropriagdo, sendo que o individuo se apropria do
produto histdérico-social e se objetiva dentro dessa historia, ao estabelecer uma
relagdo com outros individuos, que fazem o papel de mediadores com o mundo. Trata-
se do “[...] mundo da atividade humana objetivada” (DUARTE, 2017, p. 46). Essa
formacao é uma atividade educativa.

Conforme nos aponta Saviani (2007, p. 152) “[...] trabalho e educagédo sao
atividades especificamente humanas. Isso significa que, rigorosamente falando,
apenas o ser humano trabalha e educa”.

Em relacdo ao processo educativo entre professor e aluno, a atividade
educativa é dirigida ao aluno, ser humano singular; de outro lado, é dirigida pelo
professor, outro ser humano singular. Essa singularidade expressa-se em uma
relagdo de existéncia que nao ocorre independente do processo historico. Dessa
forma, a atividade educativa € um processo singular, histérico e social (DUARTE,
2017).

Salientamos ainda que, na sociedade capitalista, a atividade vital humana —
trabalho —, cujas fungdes permitem assegurar a existéncia do individuo e da
sociedade, sofre o processo de alienagao, pois € transformada em mercadoria
(DUARTE, 2017).

Para Marx e Engels (2007) a realidade pela perspectiva do modo de produgao
capitalista revela as condigbes materiais que refletem a ideologia da classe
dominante, o que leva o individuo a acriticidade acerca da realidade e suas
contradigdes, provocando a reprodugao e a manutengao da ordem vigente.

Na perspectiva marxista da critica ao capitalismo, ha que se distinguir a
elaboracao do saber e a producéo do saber. Para a elaboracado do saber, o individuo
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necessita ter o controle de instrumentos que permitem elaborar o saber que emerge
dentro das relagdes sociais, ou seja, a produc¢ao do saber. Refor¢a-se, desse modo,
a importancia da escola no acesso aos instrumentos necessarios para transformar a
producao do saber em elaboragdo do saber (SAVIANI, 2011a). Entretanto, “[...] o
saber sistematizado continua a ser propriedade privada a servigo do grupo dominante”
(SAVIANI, 2011a, p. 67).

No caso especifico da educagao superior, sua importancia para a sociedade

esta em permitir que todos tenham acesso a vida cultural de forma plena:

[...] @ educagao superior cabe a tarefa de organizar a cultura superior como
forma de possibilitar que participem plenamente da vida cultural, em sua
manifestacdo mais elaborada, todos os membros da sociedade,
independentemente do tipo de atividade profissional a que se dediquem.
Assim, além do ensino superior destinado a formar profissionais de nivel
universitario (a imensa gama de profissionais liberais e de cientistas e
tecndlogos de diferentes matizes), formula-se a exigéncia da organizacao
da cultura superior com o objetivo de possibilitar a toda a populagao a
difusdo e discussdo dos grandes problemas que afetam o homem
contemporaneo (SAVIANI, 2007, p. 161).

Dessa forma, analisar o trabalho docente na educagao superior requer o
entendimento da importéncia da educagéo superior na organizagéo da cultura superior
€ 0 seu acesso a todos os membros da sociedade, bem como a compreensao da
sistematica presente na sociedade capitalista, ou seja, as contradigdes e a hegemonia
dos valores da classe dominante, a servico do capital.

A partir do exposto, temos o primeiro nucleo de significagdo, inferido e
sistematizado a partir das falas dos docentes sobre suas experiéncias que revelam a
escolha da docéncia como atividade profissional, os modos de ingresso na docéncia,
os desafios iniciais e a visdo critica presente no exercicio da atividade docente
(Quadro 15).
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Quadro 15. Construcao do nucleo de significacao 1 a partir dos indicadores e pré-indicadores.

PRE-INDICADORES

INDICADORES

NUCLEO DE
SIGNIFICAGAO 1

3)Percepcéo da aptiddo para a docéncia
advinda da estratégia de estudos; 18)
Docéncia como busca de um propésito;19)
Experiéncias anteriores a docéncia no
ensino superior como docente em curso
pré-vestibular; 38) Influéncias do ser
docente de experiéncias diversas
anteriores a docéncia.; 39) Fascinagao
pelo ambiente académico; 42) Atuagao no
mercado de trabalho como profissional
economista evidencia busca docéncia; 41)
Influéncias de  experiéncias como
voluntariado; 84) Docéncia como aptidao
natural.

2)Aptidao/atracao

pela docéncia.

9) Perfil dos alunos na educagao superior
privada; 20) Preconceito no inicio da
carreira;21) necessidade de aceitagédo
pelos alunos e instituicdo;26) Dificuldades
do ensino remoto;28) Insegurangca no
inicio da carreira; 45) Conflitos no inicio da
carreira; 46) Falta/ apoio da IES em dar
respaldo ao docente; 78) Machismo; 85)
Ingresso na docéncia jovem.

3)Desafios
presentes no inicio
da carreira de
professor.

6) Insercdo na docéncia a “toque de
caixa”; 74) Forma mais comum de entrada
na docéncia; 76)Ingresso na docéncia
como sobrevivéncia.

8) Modo/
experiéncias  de
ingresso na
docéncia.

23) Necessidade de senso critico e de
desperta-lo no aluno

12) Visao critica

1) A constituicdo do ser
docente como atividade vital

humana.

Fonte: Elaborado pela autora.

Entender esse contexto € fundamental para a compreensao das experiéncias

vivenciadas pelos docentes, como no caso da professora Regina, que descreve o

inicio da docéncia na educagao superior em uma instituicdo privada, a qual

aparentemente esta alinhada as premissas de mercado.

Professora Regina: Portanto, eu entrei o primeiro dia, cumprimentei todo
mundo e comecei a explicar, qual era meu... qual era 0s objetivos do curso,
conteudo e os critérios de avaliagdo. Terminei e achei que estava ok, acho
que no intervalo veio o diretor, ele veio falar comigo e falou: - Olha, os
alunos estdo um pouco preocupados... porque vocé...(ndo sei se foi no
mesmo dia, ou um dia depois) porque... [...], toma cuidado, me falou! Talvez
a expresséo foi: - Toma cuidado! Ndo é para deixar passar todo mundo,
mas néo é para reprovar todo mundo, uns 7 esta bom! Eu fiquei assim...
fiquei apavorada!
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O relato trazido pela professora Regina € carregado de forte uma carga
emocional, presente na entonagao de sua voz e expressao facial. Na frase “ Eu fiquei
assim...apavorada”, Regina apresenta uma fala emocionada, que revela parece
reforcar a visdo do ensino ofertado pelas IES, sobretudo as privadas: a
educacdo/mercadoria.

Segundo Rodrigues (2007), a educagao/mercadoria € uma das formas de o
capital considerar a educagao escolar. O mercado educacional, cuja mercadoria é
uma vaga de um curso de graduacéo ofertada por uma instituicdo educacional (de
modo geral, ndo publica), esta sujeito aos mecanismos da lei da oferta e da demanda.
H4& um processo de mudanga em que emergem novos perfis institucionais, com
reflexos na identidade universitaria. As IES sdo transformadas em empresas
prestadoras de servigos, fornecedoras de educagdo-mercadoria.

Por outro lado, suas primeiras experiéncias na universidade onde a docente
leciona atualmente, cuja mantenedora é uma associacao civil de direito privado, de
natureza comunitaria, beneficente, filantrépica e confessional, revelam uma postura
diferente da relatada anteriormente, o que parece refletir as diferentes configuragdes

que as instituicbes de educagdo superior ndo publicas assumem?32;

Professora Regina: Me deram aquela turminha de alunos que... trabalho de
concluséo de curso, [...] teve este caso que uma aluna ndo apareceu por
varios meses. E chegou... o curso era ainda anual, chegou e me falou:
professora, agora entendi o que eu devo estudar... qual é o tema que eu
quero desenvolver. Tudo bem. Falei: me manda o material que eu vou ler.
Ela me manda um e-mail, e la ta escrito... vamos supor que ela se
chamasse Juliana [...]. Essa Juliana que manda o e-mail para uma tal de
Maria e fala: - Maria, por favor, me manda o primeiro capitulo que devo
envia-lo para minha professora. Embaixo, a Maria responde e fala: Eu ja
enviei para vocé, mas envio novamente. E embaixo tem o capitulo... eu
fiquei... como é que eu fago agora? Eu fui falar com o diretor. Ele falou:
Deixa comigo! Essa menina ja esta reprovada. Vocé nem responde ao e-
mail. Eu fiquei mais tranquila (risos)... é um tipo de universidade
diferente.

82 Rodrigues Filho (2015), com base na organizagao realizada pela Receita Federal do Brasil sobre a
natureza econbmica das mantenedoras, mostra a divisdo das entidades em trés tipos: Publicas,
Particulares e Privadas. A distingdo entre as entidades particulares e privadas, ambas nao publicas,
ocorre pela finalidade; as particulares apresentam fins econdmicos (lucro) e as privadas sao entidades
sem fins lucrativos. No presente estudo, ndo realizaremos essa distingdo entre as instituigdes nao
publicas.
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Tendo em vista esse cenario presente na educagao superior, analisaremos
opcao/escolha pelo exercicio da docéncia como atividade profissional, tendo como
base as experiéncias dos entrevistados.

A experiéncia vivenciada pelo professor Luiz durante a graduagdo mostra que
o despertar para o exercicio da docéncia surge a partir da sua necessidade de estudar
previamente e explicar o conteudo aos colegas de faculdade como estratégia para

obter éxito nas provas.

Professor Luiz: Entdo eu comecei a me organizar dentro do meu
cronograma para eu estudar para as disciplinas com bastante
antecedéncia... tipo uma semana antes eu ja tinha estudado, para que eu
pudesse explicar para [...] 0s colegas, aquele conteudo... entdo virou uma
coisa meio que, meus amigos ja sabiam que eu chegaria ali e a gente
marcava de estudar [...] eu comecei a perceber que o meu desempenho ele
aumentou muito, muito muito, a ponto de eu acabar conseguindo me tornar
o melhor aluno da [instituicdo onde o entrevistado graduou-se], no meu ano.
E eu atribuo totalmente a essa estratégia, de estudar com antecedéncia e
explicar para as pessoas... e foi ai que eu comecei a notar essa aptidao
porque eu recebia feedbacks positivos, do tipo... nossa vocé ta explicando
bem o assunto. [...] mas no fundo, no fundo, eu estava fazendo para
mim também, que era ter um desempenho melhor na avaliagao.

A relacao do professor Luiz com a complexidade que o ambiente universitario
representa pode ser compreendida como um processo de apropriacdo de uma
realidade especifica, de modo a configurar-se em novas necessidades.
Compreendemos que a realidade de um estudante de curso de graduacéo, em que
ha a necessidade de preparacao para as avaliagdes das disciplinas, significa uma
atividade que busca a satisfacdo de uma necessidade. Essa necessidade, por sua
vez, se transforma em um motivo impulsionador para as primeiras experiéncias que
podem ser consideradas um “ensaio” para a docéncia. Nesse processo de
configuragdo de necessidades em motivos, o professor Luiz produz novos motivos
que se materializam na busca pela realizagdo de monitorias realizadas durante o
curso de pos-graduagao stricto sensu, no sentido de possibilitar o contato com as
praticas docentes do professor responsavel pela disciplina de monitoria € com
atividades tipicas da docéncia: correcdo de provas, correcado de exercicios.

Posteriormente, os novos motivos se materializam no exercicio da docéncia, em que
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ha o estabelecimento por parte do professor Luiz de uma relacdo com o mundo como
sujeito ativo. O espacgo social universitario — mais especificamente o ambiente da pds-
graduacéao — traz em si a atividade dos sujeitos que ali convivem, o que quer dizer que
os significados e sentidos gestados nesse ambiente passam a constituir os elementos
da subjetividade do individuo.

O professor Joéo retrata em sua fala a apropriacdo da realidade do ambiente
académico, bem como a configuragédo das necessidades em motivos, em um processo

de constituicao de sua subjetividade.

Professor Jo&o: [...] participar de atividades que congregam a pos-
graduacéo, de fato, as disciplinas. Entao esse ambiente realmente me
fascina... me fascinava e me fascina até hoje! No segundo ano do
mestrado, eu entrei no programa [...] em que se acompanha a rotina
docente... se da algumas aulas, se aprende a corrigir trabalhos, se tem
diversas palestras sobre a pratica docente, sobre metodologias de ensino.
Entéo foi [...] a minha primeira experiéncia docente.

Jodo traz em seu relato uma entonacdo de voz que enfatiza o seu
encantamento pelo meio académico, bem como em sua expressao facial, presente no
trecho “Entao esse ambiente realmente me fascina... me fascinava e me fascina até
hoje!”

As subjetividades individuais de Luiz e Jodo s6 podem ser compreendidas a
partir da subjetividade social que, conforme afirma Gonzalez-Rey (2003, p. 207-208),
caracteriza “[...] os processos de producao de sentidos e significados gerados nas
diversas areas da vida social e de integrar as formas historicas e atuais de
subjetivagao produzidas nestes espagos sociais”.

Supde-se que a relacdo de Luiz e Jodo com o espaco especifico da pos-
graduacao stricto sensu influenciou na opgéo pela docéncia como uma possibilidade
de carreira profissional. Embora o foco dos cursos de mestrado e doutorado no Brasil
seja a formacgéo voltada para a pesquisa, conforme abordado nos capitulos anteriores,
a escolha pelo exercicio da docéncia na educagao superior torna-se muito comum
entre os mestrandos e doutorandos, principalmente pela ndo exigéncia de uma
formacdo pedagdgica especifica para o exercicio da docéncia nos cursos de

bacharelado, bem como a demanda por profissionais mestres e doutores por parte
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das IES, como requisito para o ingresso na docéncia. Toda essa atmosfera apresenta
reflexos na subjetividade do individuo.

A fala do professor Anténio revela essa forma de ingresso muito comum na
docéncia da educagao superior, ao responder ao seguinte questionamento: “Como foi

a sua inser¢ao na docéncia universitaria?”.

Professor Anténio: Entdo... a insergcéo foi, que é uma forma muito comum
de insercdo de... no Brasil, que € vocé, enquanto doutorando, vocé
consegue aula, vocé comecga a dar aula, dentro daquela carga horaria que
era permitida na época... ndo sei como esta hoje. E... entdo, eu acho que
é a trajetoria de quase todo mundo.

Em outro sentido, a escolha pelo oficio de professor € tratada como uma
aptidao natural no relato das experiéncias da professora Marisa, dado que a escolha
por lecionar seria advinda de uma facilidade em relagédo a algum conteudo, como o

saber-ensinar sendo algo inato:

Professora Marisa: [...] a minha trajetoria académica provavelmente é muito
parecida com a dos professores... quando eu estava no ensino médio eu
precisava de um dinheiro [...] eu decidi imprimir uma folha para dar aula de
matematica... eu tinha 17 anos. E eu decidi que eu ia dar aula de
matematica porque era uma disciplina que eu me sentia muito
confortavel na escola.

Essa naturalizacao do oficio do professor revela a influéncia da mediacao da
histéria de vida do sujeito, conforme mostram Tardif e Raymond (2000, p. 223):

Quando os professores atribuem o seu saber-ensinar a sua propria

“personalidade” ou a sua “arte”, parecem estar se esquecendo justamente de

que essa personalidade nao é forgosamente “natural” ou “inata”, mas €, ao

contrario, modelada ao longo do tempo por sua prépria histéria de vida e por
sua socializagéo.

Sabemos que o individuo, ao exercer a docéncia, carrega a influéncia de
modelos oriundos dessa experiéncia ao longo de sua escolarizagdo. Para Mariz e

Silva Neto (2015, p. 151, grifo nosso), trata-se do conteudo sobre como ser professor:
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[...] ndo existe professor calouro. Um docente com doutorado, por exemplo,
ao iniciar sua carreira como docente possui, pelo menos, 21 anos de
escolarizagdo entre o ensino fundamental, médio, curso de graduagao,
mestrado e o proprio doutorado. Durante esses 21 anos, além dos conteudos
de varias matérias que foram vistos, aprendidos e desprezados, um contetido
foi continuo e construido de forma silenciosa e na maioria dos casos com
pouca reflexao: o conteudo sobre como ser docente. Esse conteudo forja
um modelo silencioso que todos possuimos e utilizamos com ou sem
consciéncia de sua presenca.

Nesse sentido, a fala da professora Regina deixa clara a influéncia dos

docentes em sua carreira na educacao superior:

Professora Regina: Bom, eu acho que uma parte do que eu sou como
docente é um pouco reflexo dos docentes que eu conheci... mestrado
e doutorado...

Seu relato permite inferir que a docéncia € constituida e construida ao longo da
sua trajetoria como aluna. Como mostram Pimenta e Anastasiou (2014, p. 79, grifo
das autoras):

Os professores, quando chegam a docéncia na universidade, trazem consigo
inUmeras e variadas experiéncias do que é ser professor. [...] Formaram
modelos “positivos” e “negativos”, nos quais se espelham para reproduzir ou
negar. [...] olham o ser professor e a universidade do ponto de vista do ser
aluno.

Consideramos relevante a descricdo das experiéncias do professor Anténio
vivenciadas como aluno, que de certa forma evidencia o modelo negativo apontado
por Pimenta e Anastasiou (2014) no trecho anterior. A partir das vivéncias como aluno,

Antdnio utiliza como modelo a ser negado os professores considerados ruins.

Professor Anténio: Eu tive muitos professores de instituicdo publica que era
um “zero a esquerda’. Ele tinha estabilidade de emprego, ele ficou a vida
inteira sem publicar nada, sem pesquisar nada e dava aquela aula... ma
vontade, aquela coisa superficial, etc. Entao, eu também sempre penso
nesses professores ruins... eu penso nos bons e penso nos ruins. Sera
que eu nédo estou igual aquele fulano? Entendeu? O que que eu tenho que
fazer para nao ser igual |[...].
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O inicio da trajetodria profissional da professora Kelly revela as contradigbes
presentes na atividade docente. A heterogeneidade da turma revelou para a docente

a melhor e a pior experiéncia, provocando mudanca de sentido.

Professora Kelly: [...] eu com 23 anos eu entrei numa sala que sete, oito
gerentes de banco precisavam fazer graduacgo. [...] Nessa mesma
faculdade eu tive alunos de formagdo muito inferior, com dificuldade de
escrever... inclusive de colocar os numeros dentro de uma linha, de uma
folha de almacgo [...] eles escreviam na diagonal, escreviam na vertical e
tinha alunos que eram brilhantes. Entdo, quando vocé pega uma
experiéncia onde os alunos sdo...tem uma sala tao diversificada, eu
considero tenha sido a minha melhor e a minha pior experiéncia, porque
a partir dai ja foi um choque que me conduziu para o resto do ensino, do
meu trabalho no ensino superior.

Como mostra Duarte (2017, p. 8), para que o professor compreenda o aluno de
forma concreta ha a necessidade da “[...] mediacdo de abstragdes”, pois nao é
resultado imediato do contato direto professor-aluno. Ademais, esse conhecimento
sobre a concretude do aluno ndo se resume apenas ao conhecimento sobre como o
sujeito é, mas o que ele pode tornar a ser. A implicagdo existente sobre esse
conhecimento significa adotar uma postura que favorega o que ele pode vir
possivelmente a ser.

Para Leontiev (2004, p. 138), “[...] € apropriando-se da realidade que 0 homem
reflete como através do prisma das significagdes, dos conhecimentos e das
representacdes elaboradas socialmente”. Nesse movimento de apropriacdo da
realidade, a professora Kelly retrata em sua fala sobre um bom economista a
preocupacao com o0s problemas sociais do pais, evidenciando a importancia da
dimensao politica da educacdo como instrumento de transformacédo das relacdes

sociais, conforme trecho a seguir:

Professora Kelly: [...] se ele néo tiver capacidade analitica, se ele ndo tiver
a capacidade de questionar a situagéo, ele ndo € um bom economista. Eu
ouvi um economista dizendo que esse ano com o aumento dos pre¢os dos
alimentos as familias iam ter que ter um pouco de paciéncia porque no ano
que vem o0s pregos tendem a se acomodar ou tendem a voltar a uma um
patamar mais baixo e olhei para aquilo.. Falei, gente, vai falar para uma
familia que ta passando necessidade que ela tem que ter paciéncia!



193

Que comentario é esse se faz na TV aberta e eu levei isso para 0s alunos
para os alunos de administragéo, eu falei olha gente, a gente estava
falando sobre demanda, sobre a capacidade que o ser humano tem que
deixar de consumir algumas coisas por causa do pre¢co, entao tem
algumas coisas que a gente nao deixa de consumir por causa do
pregco, é impossivel ...que é uma questdao de sobrevivéncia e é
exatamente isso que as familias esse ano iam ter que ter paciéncia que no
ano que vem os pregos tendiam a se acomodar ou até diminuir um pouco,
principalmente os alimentos. Na mesma hora, o chat encheu de aluno. E
as familias fazem o qué? Passam fome? Entdo quando eu ougo um
economista ...Que bestialidade é essa?! sabe, que bestialidade é essa
que ndo consegue enxergar qual é a consequéncia do que ele ta falando
...entdo se vocé me perguntar o que € um bom economista, é aquele que
tem uma capacidade analitica muito boa analitica e critica muito boa ...que
€ enxergar para uma noticia, enxergar para o0 numero, enxergar uma
situagdo e enxergar o numero por exemplo: por que... é tdo grave.

Os questionamentos “E as familias fazem o qué? Passam fome?” e “Que
bestialidade é essa?!” estdo carregados de forte componente emocional, que revela
em sua entonagao de voz, bem como em seu semblante, a indignagcado em relagao as
desigualdades sociais presentes em nossa sociedade, desconsiderados na resposta
de um economista entrevistado na TV aberta.

Dessa forma, trazemos o seguinte questionamento: o quanto uma professora
com uma indignagao ante aos problemas presentes na sociedade brasileira consegue
movimentar os alunos para uma tomada de consciéncia com vistas a transformacéao
da realidade? A partir do trecho “Na mesma hora, o chat encheu de aluno’,
consideramos que ha a abertura para a possibilidade de o professor levar o aluno ao
questionamento da realidade vigente, com vistas a sua transformacao.

Segundo Martins (2021), a atividade educativa pode se viabilizar em duas vias:
a primeira, o saber sistematizado é tratado pelo docente como simples valor de troca
e a educagao assume um carater esvaziado da dimenséo politico-pedagodgica que a
sua prépria natureza deveria abarcar. Como mostra a autora, “[...] Esvaziado do valor
de uso, tanto os conhecimentos quanto o proprio trabalho educativo nao
instrumentalizam o educador para valorar, escolher, decidir intervir e, assim,
transcender uma relagao pragmatica para com a educacao” (MARTINS, 2021, p. 149).
A segunda mostra uma relagdo do professor de consciéncia tanto no que diz respeito

ao conhecimento em si, como a sua propria pratica pedagdgica, dado que transpde o
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conflito existente entre valor de uso e de troca. Com isso, o professor pode promover
a “[...] educabilidade do ser humano” (ibidem).

O papel que a educacao assume € fundamental para a transformacgao social,
como evidencia Saviani (2011a, p. 121), no sentido de assumir um compromisso

politico.

A educagdo, na medida em que é uma mediagdo no seio da pratica social
global, cabe possibilitar que as novas geragdes incorporem os elementos
herdados de modo que se tornem agentes ativos no processo de
desenvolvimento e transformacgao das relagbes sociais (SAVIANI, 20113, p.
121).

Nesse sentido, cabe aqui a triangulagdo dos resultados com as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao em Ciéncias Econdmicas, fixadas pela
Resolugdo CNE/CES n° 4 (BRASIL, 2007, p. 2), os quais mostram a preocupagao em
relagao a formacao do futuro bacharel no sentido de proporcionar uma visdo alinhada
a realidade do papel social que a profissdo exige: visao critica, capacidade de solugéo
de problemas e tomada de decisdes, tendo como pano de fundo as peculiaridades do

cenario nacional e internacional:

Art. 3° Paragrafo unico. O Bacharel em Ciéncias Econdmicas deve apresentar
um perfil centrado em solida formagao geral e com dominio técnico dos
estudos relacionados com a formacgao tedrico-quantitativa e tedrico-pratica,
peculiares ao curso, além da visado histérica do pensamento econémico
aplicado a realidade brasileira e ao contexto mundial, exigidos os seguintes
pressupostos:

(...)

Il - capacidade de tomada de decisdes e de resolugao de problemas numa
realidade diversificada e em constante transformacao;

lll - capacidade analitica, visdo critica e competéncia para adquirir novos

conhecimentos; (...). (BRASIL, 2007, p. 2, grifo nosso).

Ainda em relagdo as DCNs do curso de Ciéncias Econdmicas, Costa (2016)
mostra que é estabelecido que os projetos pedagdgicos e a organizagao curricular
devem abordar os seguintes conteudos: | — Conteudos de Formacéo Geral; Il —
Conteudos de Formacgao Teodrico-Quantitativa; Il — Conteudos de Formacgéao Histdrica;
e IV — Conteudos Tedrico-Praticos. Essa visao critica é enfatizada em relacdo aos
conteudos ligados ao eixo de formacgao historica:
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Art. 5° Il - Conteldos de Formagao Histérica, que possibilitem ao aluno
construir uma base cultural indispensavel a expressao de um
posicionamento reflexivo, critico e comparativo, englobando a histéria do
pensamento econdmico, a histéria econdémica; (BRASIL, 2007, p. 2-3, grifo
Nosso).

Diante do exposto, as DCNs do curso de graduacédo em Ciéncias Econdmicas,
fixadas pela Resolugdo CNE/CES n° 4, de 2007 (BRASIL, 2007), também revelam a
importancia da visao critica para formagao profissional do futuro economista diante do

atual cenario.

Para entendermos a importancia das reflexdes que partem da resposta da
professora Kelly, temos no célebre economista Celso Furtado algumas respostas.
Para Furtado (2002), a problematica existente em nosso pais é a concentragao de
renda e a pobreza que resulta dela, com destaque para a pobreza urbana, que se
manifesta no emprego e na habitagdo das popula¢des das classes de renda mais
baixas. Entender as raizes historicas e compreender que a concentracédo de renda e
a exclusao social marcam a sociedade brasileira € primordial para que o discente (e
futuro economista) possa ter uma visdo critica da realidade, com o objetivo de
promover a transformacdo social. Nesse sentido, entendemos que a expressao
“bestialidade” empregada pela professora Kelly carrega em si as subjetividades que
revelam o olhar da docente sobre a desconsideracdo da realidade social brasileira e
as consequéncias do processo inflacionario sobre as classes de renda mais baixa.

A teoria e a pratica precisam estar entrelagadas, ou seja, ha que considerar os
aspectos peculiares das questdes sociais em nosso pais. Um aumento no preco dos
alimentos gera fome para as classes de renda mais baixa! Deve-se, conforme as
concepgdes da professora Kelly, assumir a consciéncia do papel social da profisséo
de economista, dado que as Ciéncias Econbmicas sao, na realidade, uma ciéncia
social.

Para Masetto (2015, p. 39):

O professor, ao entrar na sala de aula para ensinar uma disciplina, ndo deixa
de ser um cidadao, alguém que pertence a sociedade de uma nagéao, que se
encontra em um processo histérico e dialético, participando da vida e da
histéria de seu povo.
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Embora a professora Kelly ndo tenha uma formagao pedagdgica especifica, ha
que levar em consideragdo que a experiéncia (sofia) e o conhecimento construido
(episteme) atravessam os saberes da docéncia, conforme Saviani (1996b), e
permitem essa criticidade transmitida aos discentes.

Ainda que essa professora aparentemente ndo tenha consciéncia da teoria
pedagogica que embasa a sua pratica, podemos considerar, a principio, elementos
da Pedagogia Histoérico-Critica, principalmente o discurso de indignagéao apresentado
pela professora Kelly. Sobre a Pedagogia Histérico-Critica, Saviani (2011a, p. 80)

resume o seu sentido:

Essa formulagao envolve a necessidade de se compreender a educagao no
seu desenvolvimento histdérico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade
de se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformacgao da sociedade e ndo sua manutengéao, a
sua perpetuacao.

Constatamos, dessa maneira, que a preocupag¢ao com a realidade brasileira,
mais especificamente a esfera social do pais aparece apenas na fala da professora
Kelly.

Em sintese, neste primeiro nudcleo de significagdo discutimos as
particularidades do ser docente como vital atividade humana, em um movimento
analitico-interpretativo que abrange as contradicées e o contexto socio-historico em
que o trabalho docente é exercido. A analise da fala dos professores revela nuances
carregadas de alta carga emocional, sobretudo no que diz respeito as experiéncias no
inicio da carreira docente, bem como abrange elementos que incluem ética, respeito

e visao critica da realidade.

5.3 Especificidades e contradigoes do processo de constituicao da docéncia do

professor bacharel

As especificidades presentes na construcdo da docéncia dos bacharéis
economistas, a visdo sobre a preparagao pedagdgica do bacharel docente economista

e as contribuicbes da pds-graduacgao stricto sensu em sua formagao, a relagéo
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professor-aluno, bem como as contradicdes presentes nesse processo aparecem na
fala dos docentes, que nos levaram a inferir e sistematizar o nucleo de significagéo 2
acerca dos indicadores que abarcam essas especificidades e contradi¢gdes, conforme

o Quadro 16.

Quadro 16. Construcao do nucleo de significagcao 2 a partir dos indicadores e pré-indicadores.

pedagdgica deficiente na formagéao Stricto
sensu;16) Preparagdo pedagogica na
pratica;

43) Docéncia em carater precario no
estagio docente como preparagao
pedagdgica.

17) Conteudo da pds-graduagdo mais
aprofundado; 37) Inspiracdo em outros
docentes/ pesquisadores; 48) Pos Stricto
sensu foco para a formacdo para a
pesquisa;82) Stricto sensu e sua
colaboragdo qualitativa na escrita; 83)
Stricto sensu estimulo a investigagao.

7) Colaboragdo da
formacao pos
stricto sensu para a
docéncia.

22) Necessidade de olhar o lado humano /
individualidade do aluno; 24) Respeito x
autoritarismo;  25) Importdncia da
capacidade de ouvir e respeitar as
diferentes visdes; 29) Relagao de respeito
entre professor e aluno; 30) Entendimento
do perfil do aluno e da turma; 49) Perfil do
aluno da regido (regido mais dinamica);
54) Necessidade de desenvolvimento de
soft skills 55) Rompimento de uma visdo
preconceituosa em relacao ao
comportamento do aluno; 57) Mudanca no
papel do professor; 60) Necessidade de
entender o0 mundo do aluno; 81) Aluno
Protagonista

4) A relacao
professor/aluno no
processo de ensino
e aprendizagem.

63) Professor académico x professor de

10) Especificidades

profissional; 50) Diferenca de geragao; 69)
Desinteresse e falta de motivagao dos
alunos;75) Insatisfagédo com a
docéncia;77)Auséncia de politicas
institucionais relativas a carreira além da
docéncia.

mercado; 64) Perfii do professor de | do curso de
Ciéncias Econdmicas; 67) Causas da | Ciéncias

elevada reprovagdo dos alunos em | Econbmicas.
disciplinas quantitativas em CE;

9) Perfil dos alunos na educagao superior | 11)Especificidades
privada; 10) Sobrevivéncia no mercado | presentes na

atualidade sobre a
atividade docente.

2)

PRE-INDICADORES INDICADORES NUCLEO DE
SIGNIFICA(}AO 2
1) Monitoria (estagio em docéncia) como | 1)Preparacao
preparagdo pedagdgica; 15) Preparagao pedagégica.

Especificidades

e

contradigées do processo

de

constituicao

da

docéncia do professor
bacharel.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Iniciamos a analise do nucleo de significagdo 2 a partir do relato do professor
Antbnio, que revela elementos contraditorios presentes na configuragdo dos cursos
de pos-graduagao stricto sensu no Brasil: “O mestrado e o doutorado no Brasil
foram pensados para formar pesquisador e nao para formar professor.

Professor é... vamos dizer assim... é o efeito colateral”.

As contradi¢cbes estdo presentes na propria formagao requerida do bacharel
docente que, ao privilegiar as atividades de pesquisa, desconsidera que o oficio de
professor requer uma formacao especifica.

Nos relatos das professoras Kelly e Marisa, temos o enfoque da formagéao
voltada para as habilidades necessarias ao pesquisador, presente nos trechos a

sequir:

Professora Kelly: [...] o stricto sensu me tornou uma investigadora, ele me
fez uma investigadora [...] com certeza minha escrita melhorou assim deu
um salto qualitativo gigantesco, no stricto sensu, eu sai com uma qualidade
da escrita da graduagcdo e quando eu cheguei no meu doutorado a
qualidade da minha escrita era otima... ta, otima... o stricto sensu me
ensinou muito a procurar informacéo, a procurar texto de qualidade. Tem a
parte da minha experiéncia mesmo como pesquisadora.

Professora Marisa: Por exemplo, no doutorado, eu desenvolvi
competéncias para coleta de dados que hoje, a minha aula de técnicas
é alto nivel!

Segundo Cunha (2000, p. 45, grifo nosso):

O modelo de formagao que vem presidindo o magistério de nivel superior tem
na pesquisa a sua base principal. Tanto os planos de carreira das
instituicbes como a propria exigéncia estatal para o credenciamento das
universidades centram o parametro de qualidade dos requisitos
estabelecidos na pés-graduacgao stricto sensu. [...] H4 um imaginario nessa
perspectiva que concebe a docéncia como atividade cientifica[...]. O
problema nao esta na formagao para a pesquisa, mas na concepgao de
conhecimento que se instala no mundo ocidental, quase que
hegemonicamente, dando suporte ao paradigma da ciéncia moderna. [...] O
predominio da razdo instrumental sobre as demais dimensbes do
conhecimento humano tomou proporgdes intensas, banindo do mundo
académico a possibilidade de trabalhar com as subjetividades e de
privilegiar a condigao ética.

Diante das consideragbes trazidas por Cunha (2000), destacamos um trecho

da fala do professor Antonio:
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Professor Anténio: “Vai fazer o qué? Tem que dar aula senao vocé nao
consegue fazer a pesquisa. Essa ¢ um pouco a mentalidade. Entéo, vocé
entra em sala de aula sem... um pouco conhecimento de como lidar com
pessoas, como administrar a relagégo... o relacionamento”.

Compreendemos com base nas falas do professor Antdnio que essas
contradigbes presentes no percurso formativo expdem a importancia de aspectos ora

desprezados pela academia. Segundo Leite e Tagliaferro (2005, p. 258, grifo nosso):

O processo de ensino-aprendizagem, atividade consciente do ser humano,
ndo envolve somente questdes cognitivas. No entanto, durante décadas, a
visdo dicotomizada do ser humano, afeto/cogni¢do, influenciou
profundamente a area educacional, gerando uma énfase quase exclusiva no
processo de transmissao do conhecimento, envolvendo apenas suas
dimensdes cognitivas. Mais recentemente, a partir de pressupostos tedricos
com fortes marcas nos determinantes sociais da aprendizagem, a concep¢ao
de homem tem se transformado, dando origem a uma visao integradora que
defende a indissociabilidade dos aspectos afetivos e cognitivos. Na
educacéo, isso tem implicado numa revisao das praticas pedagogicas, pois,
a partir dessa visdo integradora, é preciso caracterizar as relagées de
ensino-aprendizagem também enquanto um processo afetivo (LEITE;
TAGLIAFERRO, 2005, p. 258).

Segundo Almeida (2022, p. 93) “[...] na relagédo professor-aluno, uma relagao
de pessoa para pessoa, o afeto esta presente". Trata-se de um instrumento que traz
a unido do organico com o psiquico. O desenvolvimento pessoal do sujeito abrange a
dimensao afetiva e a intelectual de forma inseparavel, pertencentes a uma mesma

realidade.

Trazemos uma passagem do relato do professor Anténio que reforca a

importancia da afetividade na mediagao do docente:

Professor Anténio: Vocé lidar com 50, 60 alunos em sala de aula, também
€ um aprendizado do ponto de vista de relagéo, vocé vai desenvolvendo
aquelas habilidades que hoje estdo chamando de soft skills, a capacidade
de relacionar, de liderar, de organizar, de ouvir, e assim por diante...
relacionamento pessoal.

Como mostra Falabelo (2015, p. 398-399, traducdo nossa), “[...] o afetivo nas
relagcdes de ensino € ndo caracterizado por apenas uma fungéo (afeto positivo), mas
em sua ambivaléncia ou multivaléncia”. Isso ocorre devido a perejivanie, bem como pela

dialeticidade do sujeito em sua relagdo com o mundo e outros, marcada pela
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historicidade. Assim, as condi¢cdes presentes no ambito do ensino e o conhecimento a
disposicao existente interferem e sao interpretados por meio da vivéncia.

Cada individuo vivencia e produz sentido, de maneira singular, em sua relagéo
mediada socialmente e construida de forma histérica, que evidencia o sentido pessoal

e a forma singular dos sentidos, presente no conceito de perejivanie:

A relagdo do homem com o mundo e com os outros é sempre uma relagao
afetiva produtora de sentido. Os sentidos sdo produzidos em virtude dos
afetos constituidos nas vivéncias de cada ser humano. Entendemos com isso
que sdo os afetos que colocam os individuos em situagédo de atividade ou de
passividade, porque sido os afetos que determinam a qualidade do sentido
produzido pelo individuo na relagdo com a realidade. Queremos dizer que
enquanto para uns uma vivéncia pode sentida de forma positiva, para outros a
mesma situagao pode ser vivida de forma negativa. Isso acontece porque cada
pessoa produz um sentido para aquilo que vive, cada pessoa sente de forma
Unica e constroi sua relagao com dado fenémeno de forma Unica, mas sempre
mediado pelo social e pelo significado historicamente constituido (MARQUES;
CARVALHO, 2017, p. 7, grifo nosso).

Cabe-nos destacar que a apreensao do termo afetividade €, muitas vezes,
captada de forma simplista e permeada pelo senso comum. Muitas vezes associada
ao sentimento de carinho e afei¢cdo, a afetividade manifesta-se em uma gama diversa
de condutas e sentimentos, promotora de possibilidades benéficas no que tange ao
processo de ensino-aprendizagem. Compreendemos, com base na fala dos
professores Jodo e Clara que, embora conscientemente ndo compreendam que a
afetividade se faz presente nas teorias educacionais, as suas reflexbes sobre as
aprendizagens e vivéncias ao longo da trajetéria profissional mostram a valorizagéo

da dimenséao afetiva em suas mediacodes.

Professor Joé&o: [...] para pontuar como fundamental de aprendizagem
nesse momento, € essa relagdo com os alunos, uma relagdao pautada
pelo respeito e pela visibilidade... isso se tornou mais forte com o remoto,
isso é mais dificil, € um desafio maior, mas é importante a gente responder
aos alunos, chamar os alunos pelo nome.

Professora Clara: acho que o ponto principal olhar é... mais para as
pessoas, entender que as pessoas tém duvidas diferentes, [...] entdo acho
que entender mais o lado humano cada um, as individualidades,
porque dentro da sala de aula tém pessoas de diversas classes sociais, de
diversas formacées, idades, formas de pensar [...] E dessa individualidade
de cada um, eu tenho aprendido bastante com isso...
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Salientamos que a mediagao afetiva como processo constitutivo da docéncia é
elemento importante no processo de ensino-aprendizagem. As percepgdes presentes
nas falas dos professores Antonio, Jodo e Clara mostram que as vivéncias ao longo
da trajetdria docente transpassam suas vidas, de forma que os elementos cognitivos
e afetivos estdo implicados.

Além disso, buscamos atingir as zonas de sentido por meio da exposigao das
professoras Kelly e Marisa sobre suas insatisfagbes. A auséncia ou poucas
oportunidades das |IES privadas oferecidas aos docentes para a diversificacdo das
atividades profissionais, inclusive com atividades que viabilizem uma ascensao na
carreira, tais como docéncia em cursos de poOs-graduagido, acesso a cargos de
deciséo, entre outras, estdo presentes nos trechos a seguir:

Professora Kelly: Acho que as dificuldades [...] giram em torno da
insatisfagdo que vai crescendo com o trabalho operacional...a docéncia
exige muito trabalho operacional e se vocé néo vé uma forma de diversificar
o seu trabalho dentro da faculdade, dentro da Universidade, eu acho que
isso vai causando bastante incbmodo. Vocé vai fazendo o possivel para
enxugar o trabalho operacional para poder continuar fazendo todo o seu
trabalho com certo prazer e em alguns lugares néo tem para onde crescer.
Essa faculdade nao tinha para onde crescer... era s6 a graduagao, era
aula em graduacdo, a gente se expandia para os lados e ndo se
expandia na vertical, no sentido de conseguir uma aula numa pés-
graduacédo, de dar aula no mestrado... ou de fazer alguma outra
atividade dentro da faculdade que fosse remunerada.

Professora Marisa: Eu acho que o professor precisa ter uma condi¢cdo de
néo estar dando tanta aula, porque sendo ndo da. So lecionar eu acho que
mina o professor no longo prazo. Eu acho que s6 lecionar é...numa
instituicao de ensino superior que s6 pede do professor o ensino, eu
acho que nao é construtivo para ninguém, nem para o aluno, nem para
o professor. Entdo, na minha visdo, bom professor, ele desenvolve
competéncias além do ensino, e ele também né&o pode ficar s6 dando aula,
porque isso é fatigante, assim, vocé vai fatigar, vocé ndo vai consequir
desenvolver tdo bem...até estar bem ali com o aluno, porque fica muito
cansativo, eu acho. Mesmo presencial, vocé dando o mesmo conteudo,
fodo 0 ano a mesma coisa, eu acho que fica bastante mondotono, na minha
visdo. Eu acho que ndo pode so6 dar aula, entende, s6 dar aula, dar aula...
algo que é macante.
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As falas das docentes parecem refletir diretamente a realidade presente em
muitas instituicées privadas de ensino superior, cuja configuragcdo exige do docente
apenas o ensino. Como mostra Siqueira (2006), ha uma relagdo entre trabalho
docente na educacao superior e a influéncia da politica institucional, que acarreta
diferengas nas configuragdes e no modo de se pensar a atividade docente.

[...] a definicdo do trabalho docente no ensino superior esta diretamente
relacionada a Instituicdo na qual o docente exerce a sua atividade.
Dependendo da instituicdo e das consequentes fun¢ées priorizadas, o
tipo de atividade do professor sera diferente. Se publica ou privada, com
administragdo federal, estadual ou municipal, o pensar e o exercer este

trabalho serdo diferentes, com condicionantes diferenciados também
(SIQUEIRA, 2006, p. 112).

A atividade do docente esta atrelada ao tipo de instituicdo com a qual o docente
apresenta vinculo (Universidade, Centro universitario, Faculdades integradas e
institutos ou escolas superiores): atividade de docéncia, pesquisa e extensao
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014). Entretanto, apenas a docéncia é exigida por todas
as instituicées de educacao superior. Temos ainda a heterogeneidade das condi¢des
de trabalho decorrentes dessa diversidade institucional.

[...] tipo de instituicdo (publicas, privadas sem e com fins lucrativos), indices
de relagédo docente/aluno de graduacgao, niveis de qualificacdo académica
formal, regime de trabalho, entre outros — pode-se afirmar que vige no ambito
do trabalho docente da educagao superior uma grande heterogeneidade ou
disparidade de condigdes de trabalho. Dentre os fatores que mais
condicionam ou determinam tais disparidades destaque-se o da presenga ou

auséncia de planos de carreira, além dos niveis salariais praticados em razéo
da grande diversidade institucional (SGUISSARDI, 2017 p. 151).

Segundo Siqueira (2006), muitas IES privadas restringem a atividade docente
somente as horas-aula dadas. Estas, por sua vez, abrangem a preparagao da aula
em si, materiais, provas, atividades burocraticas e administrativas (corregéo de provas
e atividades, langamento de notas, atendimento dos discentes). Outra caracteristica
dessas instituicbes seria a descartabilidade do trabalho docente, ou seja, a iminente
possibilidade de dispensa dos docentes que estdo vinculados a essas IES, o que

configuraria a atividade docente como “bico”.



203

Para Pimenta e Anastasiou (2014), outra consequéncia decorrente da
contratagdo dos docentes sob o regime horista € a necessidade do docente de
ampliagdo de turnos e o trabalho em mais de uma IES, de forma a garantir uma
remuneracgao basica para o sustento, o que reforga a ideia de que ensinar esta restrito
ao tempo em que o docente passa em sala de aula.

Em relagcdo a formagao/ou ndo para a docéncia, trazemos as reflexbes dos
entrevistados sobre a preparagdo pedagodgica presente nos programas de pos-
graduacao stricto sensu. De forma geral, os programas de mestrado e doutorado
ofertam uma disciplina de preparacao pedagdgica de forma optativa, como parte do
requisito para a realizagdo do estagio docente, com carga horaria inferior quando
comparada ao eixo formativo da grade curricular prevista pelo curso. A descrigao do
professor Luiz sobre sua preparagado pedagogica expde sua percepgao sobre sua
formacdo docente deficiente relativa a essa realidade dos programas de poés-

graduacgao, cujo contexto esta presente no trecho:

Professor Luiz: deficiente... do meu ponto de vista, porque primeiro: a
disciplina de preparagao pedagdgica ela era optativa... entdo, ndo eram
todos os profissionais que... todos os alunos que escolhiam por fazé-la...
apenas ela era obrigatoria para as pessoas que tinham bolsa CAPES. Mas
como eu fiz CNPQ durante todo periodo, eu fiz porque eu tinha interesse
ali mesmo... mas era uma disciplina de meio periodo [...] eram quatro
créditos ao invés de oito, metade do que seria uma disciplina de
macroeconomia, por exemplo [...].

Outro elemento importante a ser considerado em sua exposi¢céo € a visao, com
base no senso comum, que pensa a formagao docente a partir da énfase na pratica,
na perspectiva do acesso ao dominio de um conjunto de técnicas ou de receitas
prontas a serem implementadas no contexto educacional, apreendidas no relato a
sequir:

Professor Luiz: [...] extremamente tedrica, muito pouca pratica... entdo,
assim, a minha preparagdo pedagogica, eu sinceramente ndo devo a essa

disciplina... ndo porque ela ndo € importante, mas que ela foi oferecida
de maneira deficiente.

Como afirma Pimenta (1995, p. 63), a centralidade do trabalho docente recai

sobre a atividade de ensinar. Entretanto, trata-se de uma atividade tedrico-pratica.
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Sobre a atividade tedrica, a autora comenta:

A atividade tedrica é que possibilita de modo indissociavel o conhecimento
da realidade e o estabelecimento de finalidade para sua transformagéo. Mas
para produzir tal transformacao nao é suficiente a atividade tedrica; é preciso
atuar praticamente (PIMENTA, 1995, p. 63).

Para Vazquez (1977, p. 207), “[...] uma teoria é pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagdes, o que antes so existia idealmente,
como conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua transformacao”.
Conforme aponta o autor, a teoria abre a possibilidade de transformag¢ao do mundo;
possibilidade esta que traz a condicdo necessaria, mas nao suficiente para a
mudancga. A teoria tem a necessidade de ser assimilada pelos sujeitos que por meio
da agao vao efetivar a transformacgéo.

A percepcao do professor Luiz sobre a sua preparagédo pedagdgica deficiente
surge a partir de trés elementos que seriam limitantes: i) carga horaria reduzida da
disciplina; ii) disciplina de carater optativo; e iii) enfoque tedrico da disciplina. Esses
elementos, de certa forma, reforcam a formacado voltada a pesquisa, bem como
expdem a énfase dos programas de pos-graduagao stricto sensu nos conteudos
especificos. O descontentamento do docente quanto a énfase tedrica da disciplina
parece revelar a visdao de uma preparagao pedagdgica a partir de procedimentos
praticos a serem seguidos para que o docente obtenha éxito em sala de aula. Sua
justificativa parece desconsiderar a importancia do contato com as teorias
educacionais que, juntamente com as atividades praticas presentes no estagio
docente (ou monitoria), abrangeria a preparagao pedagogica, em uma visao teorico-
pratica. Por outro lado, o contato com as teorias educacionais de forma superficial, ou
uma formagao tedérica aquém da necessaria, sobretudo fragmentada e superficial, ndo
permitem ao pods-graduando desenvolver o embasamento necessario para que a

relagao teoria-pratica promova uma formacéo critica.

Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) ressaltam a auséncia de padronizagéo
quanto a configuracao do estagio e as diferengas de condugao pelo programa de pés-

graduacao, o que nos leva a discutir as experiéncias do professor Antonio, que trazem
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a tona a problematica existente nas IES publicas e provocam o questionamento da
existéncia de um estagio em docéncia que, na verdade, mostra elementos de um

trabalho precarizado.

Professor Anténio: Mas na minha época eles usavam esses alunos... esses
estagiarios de doutorado para substituir integralmente o professor. A
rigor, o programa deveria ser assim... vocé acompanharia o docente da
disciplina... mas aquela falta de professor, a dificuldade de fazer
concurso... ou professor licenciado, etc., entdo os trés semestres que
eu trabalhei como PROPRED?3? eu assumi integralmente a disciplina...
na sala de aula como se fosse o professor. Eu acho que o0s alunos nem
ficaram sabendo que eu era PROPED.

Essa realidade descrita pelo professor Anténio reflete uma semiformacéo,
como alertam Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013, p. 357):
Defendemos a ideia de que a simples substituicdo do professor orientador,
sem um preparo adequado, ndo constitui um estagio, mas sim a execugéo da
docéncia em carater precario, além de comprometer a qualidade do ensino
de graduacéo e a formagéo de mestres na pés-graduacdo. Em muitos casos,
0s programas nao se voltam a formagéo docente porque, por um lado, n&o
sabem exatamente como fazé-lo e, por outro, porque ndo é uma prioridade

valorizada nem pelas instancias reguladoras, nem pelos programas. Desse
modo, a semiformacgao é passada adiante.

Na analise do n&o-dito, a entonagao de voz e a carga emocional presente na
frase “eu acho que os alunos nem ficaram sabendo que eu era PROPED”, revela uma
possivel interpretacéo positiva de éxito na realizagao da atividade docente. Entretanto,
seu relato evidencia o carater precario na realizagao do estagio, conforme mostram
Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013). A substituicao integral do professor supervisor
denota, por um lado, a desvalorizacdo na formacédo docente, e/ou uma énfase no
dominio do conteudo disciplinar, o que refor¢ca o senso comum de que “quem sabe o
conteudo, sabe ensinar’. Além disso, o trecho em questdo apresenta indicativos de
precarizacao do trabalho docente, presente em muitas universidades publicas, que
abrem espaco para esse tipo de conduta, como uma solugdo emergencial para a falta
de docentes. Um dos indicativos dessa precarizacdo esta na possibilidade de
contratagdo de docentes em carater temporario.

33 Sigla ficticia do programa de preparagéo para a docéncia.



206

Como ja abordado, Almeida (2012) mostra que a preparagcdo docente no
contexto da educacgdo superior nos programas de pos-graduagéo stricto sensu,
conforme estabelecido pela LDB n° 9.394/1996, tem como foco a pesquisa.

Os aspectos relativos a preparagéo pedagdgica para o ensino raramente sao
parte desses cursos, em que pesem alguns avangos importantes, ainda que
insuficientes, como a disposi¢édo de alguns cursos de pés-graduagéo stricto
sensu de incluir em seus curriculos a disciplina de Metodologia do Ensino
Superior e a criagao do estagio de docéncia, iniciado pela Universidade de
Sao Paulo (USP) em 1992 e instituido pela Coordenagéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) como obrigatério a todos os seus
bolsistas a partir de 1999 (ALMEIDA, 2012, p. 63-64)

Expomos aqui trechos das respostas dos docentes sobre a monitoria

vivenciada nos programas de pos-graduacao stricto sensu:

Professora Clara: [...] do mestrado que eu fiz, é... eu fiz um programa de
assisténcia estudantil, que era uma monitoria. Entgo, também teve essa
parte, que era um pouquinho diferente... Quando eu era monitora da
graduacéo, eu era uma aluna ajudando... no mestrado, esse programa de
assisténcia estudantil... eu estava ali quando o professor ndo estava, entao
era a fungdo de aplicar provas, de fazer revisdo de provas, entao tinha uma
responsabilidade um pouco maior.

Professor Anténio: [...] eu assumi integralmente a disciplina... na sala de
aula como se fosse o professor. Eu acho que os alunos nem ficaram
sabendo que eu era PROPED. Entao, para mim foi uma experiéncia muito
rica... primeiro com o ambiente propicio, porque a instru¢do no nivel dos
alunos era muito bom, o comprometimento era excelente... por exemplo, a
aula era 2 da tarde... eu me lembro de uma turma que eram 2 da tarde...
economia para engenheiros... e eu nédo fazia chamada. Dava 4 horas, eu
precisava sair, eu tinha que mandar os alunos embora. Entdo é assim...
para mim foi uma experiéncia muito interessante.

A partir das vivéncias dos professores Clara e Antbnio refletimos que a
realizacdo do estagio em docéncia ou monitoria ndo significa que a experiéncia
realmente permitiu uma contribuicdo pedagdgica em si mesma, bem como a
auséncia/reduzida participacao do professor orientador pode levar a realizacdo de

atividades destituidas de sentido. Como explica Carneiro (2010), o estagio em
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docéncia deve ser uma experiéncia que permita vivenciar e analisar as situacées de
ensino, o que nao pode ser encarado como um cumprimento de uma carga horaria. O
professor orientador teria a incumbéncia de propor situagcdes em que permitisse ao
monitor a revisao de modelos de ensino. Temos aqui, a partir do relato trazido pelos
professores Antdnio e Clara em suas praticas no estagio em docéncia, a fragilidade
da constituicdo preparagdo docente referente aos componentes pedagogicos e
didaticos-curriculares devido a auséncia do professor orientador.

Assim, resta-nos a indagacéao a partir de Carneiro (2010) e Franco (2009): qual
a colaboragdo da monitoria para a preparagao pedagogica e o contato com as
didaticas, dada a auséncia do professor que assuma a tarefa de orientagao/tutoria e
proponha uma diversidade de metodologias de ensino para que o aluno-monitor tenha
uma experiéncia que traga significado a sua construgéo docente?

Por outro lado, temos na percepg¢ao do professor Jodo sobre o programa de
preparagao para a docéncia realizado durante mestrado uma vivéncia marcada pelo
sentimento de satisfagdo. Diante da necessidade de querer ministrar aulas e aprender
como lidar em ambiente com um publico numeroso, o professor Jodo relata seu
sentimento: “[...] Eu sabia que eu queria ser professor, eu sabia que eu queria dar
aulas, mas me apavorava ver uma classe cheia, ver uma classe com 50 alunos,
com 60 alunos, era algo que, era aterrorizante”. A partir do sentimento, surge a
necessidade traduzida por uma preparagao da docéncia, conforme a passagem a

sequir:

Professor Jo&o: [...] eu ingressei no PROPED, acho que ja foi no segundo
ano do mestrado. O PROPED, ele se dava em duas frentes, em dois
momentos. O primeiro era de preparagdo pedagogica, um conjunto de
palestras; tive palestras maravilhosas sobre a docéncia no ensino superior
e a segunda etapa que era pratica, que eu tive a sorte de ser aprovado na
propria FAECON34, com o professor [...] que dava aula de Historia
Econbmica Geral, entdo foi perfeito, foi realmente perfeito. para entender
como o professor se posiciona, como se da uma aula de Historia
Econbmica, quais didaticas, quais instrumentos podem ser adotados para
que nao fique macgante, para que néo fique cansativo.

34 Sigla ficticia da faculdade de economia.
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Verificamos que necessidade promove uma mobilizagdo no sujeito, em que a
preocupagao resulta na busca da satisfagdo de uma necessidade. Isso significa que
o professor Jodo apresenta uma motivagcdo concreta que demanda uma agao.
Entretanto, sua acgdo (busca de preparagcédo para o exercicio da docéncia) comeca
antes mesmo do programa de preparagao pedagdgica propiciado pelo programa de

mestrado, presente em sua fala:

Professor Jo&o: [...] foram as estratégias que eu encontrei, [...Jde conseguir
Ssuperar essa insegurancga [...] eu ja procurava inclusive no Youtube
palestras, como dar aulas, como aprimorar a pratica de ensino, e o
PROPED, foi a formalizagdo, desse objetivo [...].

Como mostram Aguiar e Ozella (2013, p. 306), “[...] este objeto/fato/pessoa vai
ser vivido como algo que impulsiona/direciona, que motiva o sujeito para agao na
direcdo da satisfagao das suas necessidades”.

O sentimento de realizagao proporcionado pelo programa de preparagao para
a docéncia significou o ponto alto da satisfagdo de sua necessidade, principalmente
pela experiéncia proporcionada pelo estagio docente, que era o acompanhamento das
atividades de um professor supervisor. Sua configuracdo em forma de palestras e
estagio docente (pratica) motivou Jodo, e justificou seu sentimento de prazer em
participar de tal programa. Com isso, temos implicagbes cognitivas e afetivas
envolvidas nesse processo de preparacao pedagogica. Essa vivéncia aparece, no seu
relato, como uma experiéncia significativa que penetrou seu modo de pensar, agir e
sentir como futuro docente.

A partir das vivéncias do professor Jodo na instituicdo em que atua,
entendemos que a relevancia existente na relacdo professor-aluno para o docente
assume contornos que refletem diretamente em sua atividade profissional. De certo
modo, podemos inferir em sua fala que a relagdo professor-aluno exige
necessariamente do professor a experiéncia de se colocar no lugar do aluno para que
exista a compreensao da sua realidade. Os alunos, por sua vez, devem ter a
consciéncia de que também precisam se colocar no lugar do docente. Trata-se de
uma relacdo que demanda a superacado da visdo autoritaria, bem como deve ser

pautada pelo respeito, inferida pelo emprego da palavra “formalidade”.
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Professor Jodo: E a gente tem que se fazer entender, ou pelo menos,
entender as mudancas que eles estéo vivendo. Claro, ha o aspecto formal,
0 aspecto de respeito também quanto a autoridade que o professor traz.
Ha... ha alguns momentos de formalidade que se espere que tem que
permanecer, mas eu acho que € uma visgo multipla... € ao mesmo tempo
que eles tem que se adequar a nossa realidade, N6s também temos que
permanentemente nos adequar a realidade deles.

Outra constatacao trazida pelo professor Luiz esta presente em sua reflexao
sobre a sobrevivéncia do docente bacharel economista no mercado profissional,

conforme trecho a seguir:

Professor Luiz: [...] me atribuiu disciplinas na area de histéria, ele me atribui
disciplina na area de estatistica, Mercado de Capitais... coisas que as
vezes eu tinha visto na graduacgao. Por exemplo, Histéria... nem na pés [...]
o0 pessoal trabalha isso. Vai ter uma disciplina la no mestrado ou
doutorado... entdo eu tive que estudar tudo de novo, sabe, fazer tudo
certinho... puxando o que eu fazia quando eu era aluno também, sabe,
estudava para a matéria para explicava para o pessoal, entdo acho que o
maior desafio mesmo foi passar por esse primeiro semestre ali no Centro
Universitario3®, onde eu tive de trabalhar com eixos que ndo eram da
minha especialidade... e a parte boa é que eu passei, passei por isso, e
acabei conseguindo, passar uma imagem profissional de polivaléncia, e
para a gente sobreviver no mercado profissional hoje € essencial, na area
de docéncia... ndo da para voce ficar restrito a uma coisa sé. E muito dificil
VOCé conseguir espago no mercado.

Os elementos presentes na entonagao de sua voz e no cuidado da escolha das
palavras ditas revela que a manutencdo do emprego do professor de uma IES privada
pode depender de sua aceitacdo em atender as imposi¢cdes institucionais, o que
significa assumir disciplinas que, muitas vezes, sdo de certa forma, desconhecidas
por este profissional, dado o contato superficial com o seu conteiudo no momento do
curso de graduacao.

Para o docente, as IES privadas solicitam do professor o transito em diversas
areas que constituem as Ciéncias Econbmicas., tais como: macroeconomia,

microeconomia, historia econdmica, as disciplinas quantitativas, entre outras, que

35 Utilizada a denominagdo Centro Universitario em alusdo ao nome da instituicido pesquisada onde o
docente atua,
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muitas vezes nao sao dominadas em profundidade, dado que na pds-graduagao
stricto sensu ha o aprofundamento em uma area de especializacdo. A realidade
descrita por Luiz mostra a exigéncia de atuagdo dos docentes em areas que né&o
compdem as suas especialidades, o que pode comprometer a qualidade da aula
lecionada devido a superficialidade no dominio do conhecimento técnico. Os
docentes, por sua vez, muitas vezes se submetem a lecionar disciplinas fora de seu
meétier para manterem sua empregabilidade nas IES privadas. Exige-se, assim, uma
postura generalista dos docentes que, aparentemente os transforma em “leciona
tudo”, que reflete as condutas impostas pelas IES privadas.

Dessa forma, o segundo nucleo de significacdo revela que os sentidos
atribuidos na construcdo da docéncia dos bacharéis economistas sao influenciados
de forma significativa pelas experiéncias de estagio docente vivenciadas no percurso
da pés-graduacao stricto sensu, assim como expde a deficiéncia em relagdo a
preparagao pedagogica. Os relatos mostram ainda a importancia do olhar docente em
relacédo as subjetividades presentes na relagao professor-aluno.

5.4 Tipos de saberes docentes mobilizados e suas fontes de aquisicao

presentes no discurso dos professores

Na apreensdo dos sentidos e da subjetividade, uma diversidade de saberes
docentes que configuram o processo educativo se manifesta nos discursos dos
professores bacharéis. O NS 3 foi inferido e sistematizado a partir dos indicadores
presentes no Quadro 17, que foram escolhidos por trazer elementos da cotidianidade
do docente. Abrangem questbes relacionadas aos impactos da tecnologia na
docéncia, bem como incluem uma vasta gama de aspectos ligadas as estratégias dos

professores para a superacao de dificuldades presentes no dia a dia em sala de aula.



Quadro 17.Construcdo do nucleo de significa

&0 3 a partir dos indicadores e pré-indicadores.

211

PRE-INDICADORES

INDICADORES

NUCLEO DE
SIGNIFICAGAO 3

51) Impactos da tecnologia na docéncia;—
relacionar/liderar; 58) Importédncia da
tecnologia no acesso ao conhecimento; 65)
Valorizagao da formagao pluralista.

5) A necessidade de
uma nova concepgao
pedagégica de aluno,
ensino e
aprendizagem.

72) Aprendizagem oriunda de se colocar na

6) Aprendizagem

posicdo do aluno; 79) Aprendizagem em | proporcionada pela
lidar com a diversidade; 80) | docéncia.
Desenvolvimento de uma postura

diplomatica.

4) Importancia do dominio do conteudo. 5)
Docéncia como processo de aprendizagem
continua;8) Necessidade de
reinvencao/adaptagdo a realidade; 11)
Professor como tradutor do conteldo;12)
Necessidade de ser polivalente;13)
Pragmatismo;14) Professor pesquisador;
25) Importancia da capacidade de ouvir e
respeitar  as diferentes visbes.26)
Dificuldades do ensino remoto; 27)
Importancia da busca da diversificagao das
praticas pedagodgicas; 29) Relagdo de
respeito entre professor e aluno; 32)
Experiéncia vinda da pratica; 33)
Importancia de estimular a reflexdo do
aluno; 34) Docéncia requer dinamismo; 35)
Docéncia demanda construgao
permanente; 36) Mudangca constante do
ambiente/realidade e do perfil das geracoes;
40) Busca individual para a capacitagédo
para a docéncia; 44) diferengas do perfil do
aluno da Publica e da Privada e seu
entendimento; 47) Autonomia docente
propiciada pela IES;52) Influéncia do tempo
de docéncia; 56) Necessidade de estudo
continuo por parte do professor; 59)Desafio
de contextualizar a realidade para integrar
teoria e pratica; 61) Imitagcdo como processo
de vir a ser docente; 62) Atributos para
ganhar respeito do aluno; 66) Etica
profissional; 68) Diferengas culturais;70)
Dominio da mensagem a ser transmitida
aos alunos; 71) Importancia da didatica; 73)
Importancia da preparagao prévia das aulas;
86) necessidade do docente trazer
competéncias além da formacao
académica;

9) Estratégias de

enfrentamento e
superagao das
dificuldades.

3) Tipos de saberes
docentes mobilizados e

suas fontes de
aquisicao presentes no
discurso dos
professores

Fonte: Elaborado pela autora.



212

Utilizamos como referéncia tedrica os saberes docentes elencados por Saviani
(1996b) devido a fundamentagdo tedrica do autor, idealizador da Pedagogia Historico-
Critica, de base marxista. Sdo considerados na nossa analise os seguintes tipos de
saber: atitudinal, critico-contextual, especificos, pedagdgico e didatico-curricular. Para
o autor, a experiéncia perpassa os saberes docentes, nao sendo um saber docente.

Iniciamos nossa investigagao pela narrativa do professor Anténio, docente em
uma instituicdo confessional de ensino, que apresenta elementos que ressaltam a

importancia da instituicdo na adaptacao e no inicio da carreira docente:

Professor Anténio: [...] a instituicdo “Universidade™® da muita autonomia
para os docentes, porque por exemplo, tem instituicdo que nao tem
margem de tolerdncia nenhuma com o docente, ou vocé entra e ja encaixa
naquele esquema ou vocé ta fora, a [instituicado pesquisada onde o docente
atuaj, felizmente, e eu acho que é uma coisa muito valiosa que a instituicgo
“Universidade” tem, que é essa liberdade, essa...essa autonomia do
docente em sala de aula, em cima do plano de ensino que vocé tem, vocé
tem uma certa autonomia para trabalhar metodologia, etc. Entdo eu tive
muita sorte assim de entrar na [instituicdo pesquisada onde o docente
atua], porque... grande parte dos problemas que eu tive, dos conflitos, eu
tenho certeza que em outras instituicbes talvez n&o tivesse sido
tolerado. Se nao tivesse sido possivel ser administrado da forma que foi.
Eu fui aprendendo, fui aprendendo, aprendendo, até chegar no ponto que
as coisas ficaram muito ajustadas, fiquei muito confortavel.

Essa fala pode representar justamente a limitagdo do docente ao contexto
historico-social em que ele vive, caracterizado pela mercantilizacdo da educacéao
superior e grande diversidade institucional presente na educagao privada. Dessa
forma, depreende-se que o papel institucional no acolhimento e na autonomia do
professor é fundamental para o trabalho docente e na elaboragao de seu saber critico-
contextual®”, que reflete a compreensao de que a tarefa educativa é determinada pela
conjuntura histérica e social. Esse saber visa a formagao de um sujeito que, inserido
em sociedade, possa desempenhar um papel ativo e inovador. Nos dizeres de Saviani
(2011, p. 121), o docente deve compreender esse movimento em que a sociedade

esta inserida:

36 Instituicdo “Universidade” em substituicdo ao nome da instituicdo pesquisada onde o docente atua.
37 Classificacdo dos saberes da docéncia, de acordo com Saviani (1996b).
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Se a educagdo é mediagdo no seio da pratica social global, e se a
humanidade se desenvolve historicamente, isso significa que uma
determinada geragdo herda da anterior um modo de produgdo com os
respectivos meios de produgéao e relagdes de produgdo. E a nova geragao,
por sua vez, impde-se a tarefa de desenvolver e transformar as relagdes
herdadas das geracdes anteriores. Nesse sentido, ela é determinada pelas
geracdes anteriores e depende delas. Mas é uma determinacdo que néo
anula a sua iniciativa histérica, que se expressa justamente pelo
desenvolvimento e pelas transformagdes que ela opera sobre a base das
producdes anteriores. A educacdo, na medida em que é uma mediacdo no
seio da pratica social global, cabe possibilitar que as novas geragdes
incorporem os elementos herdados de modo que se tornem agentes ativos
no processo de desenvolvimento e transformagao das relagdes sociais.

Entretanto, na percepg¢ao do professor Luiz, o saber critico-contextual, a que

ele denomina de subjetividade e fungao inspiradora, estaria relacionado ao professor

da educacéo basica:

Professor Luiz: : [...] eu vejo a atuagdo do docente do ensino superior,
Juliana, de uma forma muito pragmatica e objetiva. Eu acho que...as
vezes um professor de...de Ensino Basico, ele pode ter aquela fungao de
inspiracgao...de, enfim...algumas coisas mais subjetivas, e a gente até pode
conseguir iSSO no ensino supetrior, porém eu ndo acho que isso seja 0 N0SSO
grande objetivo.

Quando perguntado sobre o que seria um bom professor, em sua concepgao,
o professor Luiz coloca o foco da atuacdo do docente da educacido superior na

transmissao do conteudo e sua assimilagcido pelo aluno:

Professor Luiz: Portanto, respondendo de uma maneira objetiva assim,
bom professor, bom professor do ensino superior € aquele professor que
consegue adaptar o conteudo ao perfil dos alunos que ele esta trabalhando
naquele momento.

Em sua exposicao, o professor Luiz evidencia os saberes especificos e os
saberes didatico-curriculares na construgdo do que seria um bom professor.
Entretanto, conforme mostra Saviani (1996b), ha que considerar que somente esses
saberes ndo suficientes no processo educativo; o professor deve dominar um conjunto
de saberes, com énfase na relacéo existente professor-aluno.

Uma reflexao importante é necessaria neste contexto; Tardif (2014) exemplifica
que, na educagao superior, os professores acreditam que nao utilizam a pedagogia,

refletindo uma crenca errbnea de que os procedimentos postos em pratica ndo séo
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pedagogicos. O autor alerta: “[...] todo professor, ao escolher ou privilegiar
determinados procedimentos para atingir os seus objetivos em relagdo aos alunos,
assume uma pedagogia, ou seja, uma teoria de ensino-aprendizagem” (TARDIF,
2014, p. 119).

Além disso, ha que considerar que o ato educativo, marcado pela
intencionalidade, carrega em si a marca de elaborar a humanidade, fruto da
construgédo histérica e coletiva, conforme o autor evidencia. Soma-se ainda a
importancia de, a luz da Pedagogia Histérico-Critica, nosso foco de analise, considerar

o aspecto social e suas finalidades.

[...] via de regra tem-se a tendéncia a se desvincular os conteudos especificos
de cada disciplina das finalidades sociais mais amplas. Entédo, ou se pensa
que os conteudos valem por si mesmos sem necessidade de referi-los a
pratica social em que se inserem, ou se acredita que os conteudos
especificos ndo tém importancia, colocando-se todo o peso na luta politica
mais ampla. Com isso se dissolve a especificidade da contribuigdo
pedagogica anulando-se, em consequéncia, a sua importancia politica
(SAVIANI, 2013, p. 238)

Verificamos a importancia do contexto social, evidenciada nas reflexdes do
professor Anténio sobre o que seria um bom professor e a relagcdo com sua pratica
docente.

Professor Anténio: Agora, eu tenho que... as minhas aulas, todas as
matérias que eu dou, eu contextualizo, eu tenho que pegar o assunto do
dia e levar para aquele conteudo. Esse é o desafio, se eu ndo consigo pegar
o0 mundo que ele esta vivendo, o mundo que ele esta vendo na empresa
deles, se eu ndo consigo pegar os problemas econémicos que estdo na
porta dele e ndo consequir inserir naquela disciplina... na minha opinido
como professor, eu estou fracassando. Entdo assim, ou seja, a
contextualizagdo. O segundo desafio é o extremo da contextualizagdo, que
€ vocé trabalhar o aluno a ele desenvolver a capacidade de abstragéo.
Entao assim, vocé precisa fazer a transicdo do modelo para a realidade, da
realidade para o modelo.

As explicacdes do professor Antbnio podem revelar que atualmente o saber
critico-contextual elaborado pelo professor € também demandado pelo aluno. Como

mostra Saviani (1996b), o dominio dos saberes ndo deve ser considerado apenas da
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perspectiva professor, mas também deve abranger os dominios dos saberes,
potenciais ou efetivos, por parte dos alunos.

Os saberes critico-contextuais devem ter em vista uma formagéo que possibilite
a preparacao do discente para as transformacgdes da sociedade, inclusive de forma
inovadora, sendo essencial que o processo educacional identifique as necessidades
futuras que devem ser atendidas. A percepcdo do movimento historico e suas
transformacdes esta presente no trecho da explicacdo da professora Marisa:

Professora Marisa: Acho que ser um bom economista é olhar para a sua
realidade hoje que é outra, é construir um pensamento, a partir disso, e
desenvolver competéncias importantes como, lidar com a questdo do
softwares novos, como o programa R, eu acho muito importante o
programa R, Power Bl. Eu acho que ele tem de desenvolver outras
competéncias na area de softwares, que complete, que completando com
essa area tedrica, historica, eu acho que vai ser um profissional muito
Solicitado no mercado de trabalho e na minha visdo também é importante
ele estar bem aberto a questao de novas linguas, além do inglés.

Sobre o trabalho do professor, o professor Jodo considera em seu raciocinio a
relevancia do processo de conduzir o aluno a pensar, ou seja, coloca o foco da sua
analise no aluno e sua capacidade de reflexdo, a partir de sua visao sobre o que seria

um bom professor:

Professor Jodo: O professor que leva o aluno a refletir. Muitas vezes, uma
resposta ndo esta certa ou errada, mas ela carrega em si um grau de
reflexdo, de desenvolvimento das ideias do aluno, que sdo extremamente
importantes, né. Entdo, até pela minha propria area, eu vejo como levar o
aluno a refletir.

Em virtude das analises feitas pelo docente Jodo sobre a importancia de
estimular a autonomia de pensamento do aluno, ha que considerar o respaldo
conceitual em Vigotski (2010, p. 452):

Até hoje o aluno tem permanecido nos ombros do professor. Tem visto tudo
com os olhos dele e julgado tudo com a mente dele. Ja € hora de colocar o
aluno sobre as suas proprias pernas, de fazé-lo andar e cair, sofrer dor e
contusdes e escolher a diregéo.
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Diante do exposto, deve-se trazer novamente a importancia do dominio dos
saberes por parte do docente e do aluno, bem como o contexto social. Nesse sentido,
o docente Antbnio, ao ser questionado sobre as dificuldades enfrentadas no exercicio
da docéncia, traz a tona os dezessete anos de atuacdo em sala de aula que revela

nuances sobre as diferentes visées dos sujeitos:

Professor Anténio: Dificuldade? Sim, muitas! A primeira dificuldade que eu
acho que é, que eu enfrentei, foi o fato de eu ter feito toda minha trajetéria
de formacdo em instituicdo publica, que tem um perfil de aluno “x” e
comecei a minha... meu trabalho, numa instituicdo privada que, apesar da
qualidade, apesar de ser uma instituicdo confessional, que tem um
compromisso muito grande com a qualidade, mas ndo tem como, o perfil

do aluno é um pouco diferente.

Suas vivéncias como aluno provocaram reflexos no seu modo de ver, sentir e
agir que, em contraste com as primeiras experiéncias como docente, expuseram as
lacunas presentes em seu processo formativo como docente da educacéo superior.
Ressaltamos ainda que, a entonacéo utilizada em sua exposicéo reforca as diferencas

presentes em suas experiéncias como aluno e, agora, como professor:

Professor Anténio: Eu estudei no lugar que todos os alunos, o perfil dos
alunos, era aquele perfil meio académico... todo mundo ndo se importava
de ler um livro de 300 paginas em uma semana, entende, ninguém... todo
mundo estava la para isso, para ler, para estudar e ai vocé chega numa
instituicdo, que a maioria dos alunos trabalham, eles s&o mais pragmaticos
que... entdo vocé chega la, na minha inocéncia, mandei naquele esquema
de instituigdo publica, manda papers para o aluno ler, imagina, aquilo foi...
aluno acostumado com uma apostila, acostumado com xerox, acostumado
com o0s... 0s slides de docente... entao, entao tive essa dificuldade inicial
de adaptagcédo, uma certa dificuldade de vocé achar que os seus alunos,
que os alunos sdo como vocé, entdo, eu assim... eu estudava muito, lia
muito e ficava biblioteca o tempo todo, me dedicava... e vocé acha que os
alunos, todas as pessoas sdo assim e entao enfim.. ndo que os alunos
sejam ruins, ndo é isso, eles tém outras... outros projetos de vida. Outra
forma de ver o conhecimento, outra forma de trabalhar, etc.

Essa percepcéo descrita pelo docente revela o que Mariz e Silva Neto (2015,
p. 151) chamam de estranhamento, o que resulta de uma idealizagdo do aluno, que

se traduz na expressdo muito comum entre os professores: “No meu tempo...”.
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Em relagao a trajetéria profissional do professor Antonio, encontramos em sua
reflexdo o entendimento sobre as transformagdes ao longo de sua trajetoria
profissional, que ocorreram em ambito histérico-social-cultural, bem como as
diferengcas de modelos pedagdgicos adotados, o que expde a importancia do saber

pedagogico.

Professor Antbénio: Agora... eu vejo assim, que que esta acontecendo hoje
em dia... quando noés estudamos, quando ndés estudavamos, a gente
entrava na sala de aula, eu diria assim, tabula rasa. Todo conhecimento,
todo conhecimento naquela matéria estava na méo do professor. Entéo a
gente esperava ansiosamente pelo livro que ele vai indicar, pelo texto que
ele vai indicar e pelas aulas...que todo conhecimento esta com ele. Se vocé
quisesse alguma coisa diferente era tao dificil... hoje... o texto, o livro, a
informacé&o esta ai, de graca. Hoje eu passo a bibliografia para os alunos e
meia hora depois eles ja estdo me mostrando: - Ta aqui, acabei de baixar
o livro no meu smartphone! Certo...entdo o que acontece...ndo da mais
para a gente imaginar que nos vamos ter aquela aula que ndos tinhamos.
Eu me lembro...eu tive um professor de economia do meio ambiente, a
matéria que eu leciono. Eu fiz essa matéria na minha graduacgéo e professor
pegava o livro que ele tinha voltado Estados Unidos no pos-doutorado, s6
ele tinha aquele livro, ele ditava... a aula era 1 hora e 50 minutos de ditado,
certo?

Diante do posicionamento do professor Anténio, revela-se importante a
compreensao de que o processo educativo ndo apresenta um unico polo ativo. Isso
significa que o professor, o aluno e 0 meio exercem um papel ativo nesse processo,
conforme defende Vigotski (2010).

Presente no exemplo dado pelo professor Antdénio esta ainda a questdo do
dominio tecnoldgico, que provoca uma mudanga do papel do professor no processo

educacional. Trata-se de outra causa de estranhamento apontada por Mariz e Silva
Neto (2015, p. 151-152):

Atualmente, a tecnologia de acesso ao conjunto de informacgdes dispersas é
de maior dominio dos discentes do que dos docentes. O polo de autoridade,
no caso das tecnologias da informagdo e comunicagao esta, ao menos
momentaneamente, deslocado. Temos aqui um elemento de poder que néo
pode ser desconsiderado.
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Dessa forma, temos que as teorias educacionais servem de base para o
trabalho educativo do professor, além de possibilitar o entendimento sobre a atividade
docente. O saber pedagdgico é um saber especifico que promove a definicdo da
identidade docente e diferencia o professor dos demais profissionais, conforme nos
aponta Saviani (1996b). A formagdo do professor deveria abranger as teorias
educacionais que servem de base para a construcéo da identidade docente.

Cabe ressaltar que a fala da professora Marisa traz elementos que revelam
uma mudancga de percepcao sobre o papel aluno-professor no processo educativo,
que possibilitou a transformagao de sua pratica pedagdgica, a partir da sua percepgéao

sobre a contribuicdo da pedagogia para o processo educativo:

Professora Marisa: Eu acho que... é... por exemplo, quando vocé prepara
um conteudo, e vocé pode pensar isso em um trabalho em grupo, por
exemplo. Os alunos apresentarem, ndo s6 EU apresentar o conteudo.
Achava que eu devia ser a protagonista. Hoje eu vejo que néo. O aluno é
protagonista, e isso ndo quer dizer que eu ndo esteja cumprindo com a
minha fungéo, e nem que eu estou sendo irresponsavel com ele. Eu acho
que, as vezes, trazer o aluno, desenvolver uma situagcdo-problema, uma
dindmica, em que traga ele, traga o aluno na frente do papel, eu acho muito
produtivo, € muito construtivo. Eles sdo muito criativos, os alunos. Entdo
hoje é uma carga menor, assim, eu vejo, assim...eu acho que a aula
expositiva é importante, eu sempre vou dar aula expositiva, mas eu acho
que tem que conciliar com outras praticas pedagodgicas, proativas, nao
SO dar aula expositiva. Eu acho que aula expositiva hoje néo é... restrita,
para a construgédo do aprendizado.

A fala da professora Marisa parece estar destituida de uma compreensao
efetiva acerca das teorias educacionais e sua articulagdo com o trabalho educativo.
Embora, de forma indireta, a professora Marisa inclua elementos das teorias
educacionais em sua pratica educativa, seu relato nao traz elementos suficientes para
afirmar que a docente esteja realizando a praxis educativa (relagao teoria-pratica), a
partir do conhecimento aprofundado das teorias da educacgao.

Segundo Azzi (2012, p. 54), “[...] a pratica docente, expressdo do saber
pedagogico, constitui-se numa fonte de desenvolvimento da teoria pedagdgica. As
necessidades praticas que emergem do cotidiano da sala de aula demandam uma

teoria”.
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O trecho a seguir da fala da professora Marisa expoe a fragilidade presente na
construgdo do saber pedagodgico do bacharel economista que, de certa maneira,
reflete a limitagao presente na formacgéo docente oferecida pelos programas de pos-
graduacao stricto sensu: “[...] o ato de eu ensinar e ser uma boa professora esta muito
mais associado a minha vontade [...]".

Como mostram Gauthier et al. (2013, p. 34):

[...] na auséncia de um saber da agao pedagdgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradigéo, ao
bom senso, em suma, continuara usando saberes que ndo somente podem
comportar limitagdes importantes, mas que também nado o distinguem em
nada, ou em quase nada, do cidadao comum.

Na exposi¢ao da professora Marisa encontramos a expressao da singularidade
da docente que é construida na universalidade, através das medicacdes sociais, que
refletem a construgdo da docéncia pelos bacharéis economistas com base na
experiéncia, na imitagao, na énfase no conteudo, na personalidade do individuo, entre
outros aspectos. Segundo Gauthier et al. (2013, p. 34), “[...] cada professor, isolado
em seu préprio universo, elabora uma jurisprudéncia particular, feita de mil e um
truques que ‘funcionam’ ou que ele acredita que funcionam”.

Ignora-se, muitas vezes, a complexidade que o ensino exige, que demanda do
docente a reflexdo sobre seu oficio, bem como envolve atividades como
planejamento, organizacao, avaliagado, questdes de ambito socioafetivos, entre outros
(GAUTHIER et al., 2013).

Segundo Pimenta (2014, p. 15):

O ensino, atividade caracteristica do professor, € uma pratica social
complexa, carregada de conflitos de valor que exige opgoes éticas e politicas.
Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos, pedagdgicos,
educacionais, sensibilidade da experiéncia, indagagao tedrica e criatividade
para fazer frente as situagdes Unicas, ambiguas, incertas, conflitivas e, por
vezes, violentas, das situagdes de ensino, nos contextos escolares € nao
escolares.

A fala do professor Antonio reflete, de certa forma, que as significagcdes
individuais do docente tém como modelo a énfase nos saberes especificos. Embora
tenha defendido a importancia de outros aspectos em sua pratica docente, o trecho a

seqguir revela suas crengas sobre o oficio:
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Professor Anténio: [...] pode me chamar de conteudista a vontade, ndo tem
nenhum problema em relagédo a isso, sou mesmo! Para mim, eu nao
acredito, em um bom professor, se ele ndo tem conteudo. E eu ndo acredito
em conteudo, sem pesquisa.

Compreendemos que o destaque presente em seu discurso sobre a
importancia do conteudo traz elementos relevantes para mostrar o lugar que as ideias
concebidas possuem na construgdo dos saberes docentes. Segundo Gauthier et al.
(2013), a importancia dada quase que exclusivamente ao conhecimento do conteudo
disciplinar € uma das ideias concebidas sobre o ensino, que reduz o saber necessario
a docéncia ao conhecimento da matéria. Assim, bastaria o dominio do conteudo para
0 saber ensinar.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2014), trata-se de uma convicgao que faz parte
de um senso comum que considera apenas que o dominio do conteudo é suficiente
para ensinar. Essa visdo reduz o ensino a mera transmissao de conteudo aos alunos.

A explicacdo sobre o que seria um bom professor para o professor Luiz
apresenta essa importancia dos saberes especificos e sua transmissao, presente no
trecho:

Professor Luiz : [...] bom professor do ensino superior é aquele professor
que consegue adaptar o conteudo ao perfil dos alunos que ele esta
trabalhando naquele momento. O conteudo do ensino superior muitas
vezes n&o é trivial [...].

Por outro lado, encontramos na analise da professora Regina a percepg¢éao da
importancia da didatica, a partir de suas vivéncias como aluna estrangeira nos

Estados Unidos:

Professora Regina: Extremamente importante! (risos). Te falei da minha
experiéncia que eu tive como aluna estrangeira nos Estados Unidos, eu
tinha um T. A. (teacher assistant) que era ndo americano. Ele entrava em
sala, virava de costas, comegava a escrever no quadro e nunca olhava
para nos. Nunca! Eu acho que era por motivo de timidez... assim... era
timido provavelmente... mas vocé se sentia assim, era uma sensagdo muito
estranha, acho que dominar a didatica, acho que é muito importante!
Muito importante!
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E no saber didatico-curricular que se tem a relagdo do saber-fazer. Conforme
nos explica Saviani (1996b) o saber didatico-curricular engloba a dinamica do trabalho
docente, articulado com os procedimentos metodoldgicos.

Libaneo (2011, p. 192) expde:

O conceito atualmente mais central da didatica, em boa parte das teorias, é
o de mediagao didatica, isto é, o ensino como atividade de mediacéo para
promover o encontro formativo, educativo, entre o aluno e a matéria de
ensino, explicitando o vinculo entre teoria do ensino e teoria do
conhecimento.

Segundo o autor, ha uma combinagédo do geral com o especifico, ou seja, o
comum referente ao ensino de todas as matérias com o especifico, de forma
conectada e integrada. Isso significa que o ato de ensinar demanda do professor
conhecimentos e praticas que superam a sua especialidade em determinada matéria
ou area.

A situacdo descrita no relato da professora Regina expde a necessidade e a
importancia da mediagao didatica, de forma a promover a integragcdo do ensino de
modo geral e do ensino de uma determinada matéria. Sua fala expde, de certa forma,
as lacunas presentes na formacao docente ao mesmo tempo que traz a reflexdo sobre
as necessidades formativas.

No questionamento sobre as aprendizagens e vivéncias em relagdo ao
exercicio profissional, temos as analises trazidas pelo professor Jodao sobre a
importancia da relacao professor-aluno, que nos remete ao dominio do saber docente

atitudinal:

Professor Jodo: [...] entdo eu acho que tudo parte dai...a partir dessa
relacdo que se estabelece, dessa dindmica... a gente caminha para as
metodologias ativas. E entender o dia que a turma ndo esta fluindo, ndo
adianta forgar, ndo adianta querer avancar...cada turma tem a sua
dindmica, mas a gente percebe claramente que tem dia que n&o vai. Entéo,
é ter essa articulacao, esse dinamismo de transitar. Vamos para o quiz,
vamos para uma atividade em grupo, vamos fazer uma sala de aula
invertida. Hoje é o comego da semana, da para eu pegar um conteudo mais
denso, entdo eu acho que essa..esse dinamismo tem sido muito
importante. Foi um aprendizado que realmente veio da experiéncia da
pratica, porque antes eu imaginava que o professor fazia um plano de aula
e ele cumpria aquilo, independente de qualquer coisa. Eu achei que fosse
muito mais estatico dar aulas do que realmente €, para pontuar como
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fundamental de aprendizagem nesse momento, é essa relagdo com os
alunos.

Sua fala revela sua preocupacédo com as dificuldades dos alunos e respeito as
individualidades, em uma perspectiva humanizadora, apesar de ser o professor com
menor tempo de atuacdo docente (dois anos) dentre todos os entrevistados, e ter
iniciado a docéncia no periodo que coincide com a pandemia de COVID-19 e a
instituicdo do ensino remoto. Isso significa que apesar das caracteristicas inerentes
ao ensino por meio das plataformas digitais, sua reflexdo sobre a importancia de se
considerar o aluno como polo ativo também é presente em sua atuacdo. Sua
percepcgao tem respaldo em Vigotski (2010), que mostra a complexidade presente no
processo educativo. Nesse sentido, “[...] € um processo dinamico, ativo e dialético,
que nao lembra um processo de crescimento lento e evolutivo mas um processo
movido a saltos, revolucionario de embates continuos entre 0 homem e o0 mundo”
(ibidem, p. 73).

Ainda em relacdo ao saber atitudinal, as posturas exigidas no processo
educativo, como disciplina, dialogo e clareza sdo construidas ao longo da carreira
docente da professora Kelly, em sua experiéncia advinda da pratica, de forma
espontanea. Entretanto, como mostra Saviani (1996b), o rol de competéncias que

compreendem o saber atitudinal também podem ser objeto de formagé&o sistematica.

Professora Kelly:[...] lidar com adversidades inclusive de agresséo verbal
de aluno, agresséo fisica nunca, mas agressao verbal sim... bate-boca
dentro sala de aulal...]JEu virei uma pessoa muito diplomatica para muita
coisa, entdo eu sou muito intermediadora entre pessoas que estao em
conflito, em situagdes conflituosas. [...] elogiam muito a minha clareza na
hora de falar... - Nossa, vocé foi super clara, foi super facil de entender o
que vocé estava querendo transferir de mensagem. Entéo, essa facilidade
eu ganhei com o ensino supetrior.

Diante do exposto, podemos inferir sobre a importancia do objeto de trabalho
docente. Tardif (2014) esclarece que os alunos, objeto de trabalho, carregam a sua
humanidade, o que consequentemente tem implicagdes na pratica docente. O centro
do trabalho docente esta na individualidade dos alunos, embora pertengam a uma
coletividade.
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Esse fendbmeno da individualidade [...] orienta a existéncia, no professor, de
uma disposi¢cdo para conhecer e para compreender os alunos em suas
particularidades individuais e situacionais, bem como sua evolugao a médio
prazo no contexto da aula. [...] a disposi¢ao do professor para conhecer seus
alunos como individuos deve estar impregnada de sensibilidade e de
discernimento a fim de evitar as generalizagbes excessivas[...] (TARDIF,
2014, p. 267).

Outro ponto a ser considerado refere-se ao fato de que a professora Clara,
assim como o professor Jo&o, apresenta pouco tempo de experiéncia docente: trés
anos de atividade na educacao superior. Como mostra Saviani (1996), os saberes
sofrem influéncia da sofia (experiéncia) e da episteme (constru¢ao de conhecimento),
respectivamente. Dessa forma, um individuo pode ser mais sabio sem
necessariamente ser mais velho. Para o autor, o saber atitudinal esta relacionado a
uma maior experiéncia no que tange a pratica. Entretanto, considerando a énfase na
atitude dos professores Jodo e Clara perante os alunos, no sentido de enfatizarem a
importancia do esclarecimento das suas duvidas e na atitude de respeito para com
eles, observa-se que o saber atitudinal esta presente na atividade docente dos mais
jovens.

Como ja explicitado, Saviani (1996b) diverge de Tardif (2014), no sentido de
categorizar a experiéncia como um saber. Por outro lado, entendemos que os saberes
da experiéncia, tal como Tardif (2014) nos apresenta, abrange a questao da imitagéo.
Esta, por sua vez, merece uma analise mais cuidadosa. Para Tardif (2014, p. 52), em

relacdo ao saber experiencial, ha a seguinte constatacgao:

O relacionamento dos jovens professores com os professores experientes,
os colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no contexto de projetos
pedagoégicos de duragdo mais longa, o treinamento e a formagdo de
estagiarios e de professores iniciantes, todas essas sdo situagdes que
permitem objetivar os saberes da experiéncia. Em tais situagbes, os
professores sdo levados a tomar consciéncia de seus proprios saberes
experienciais, uma vez que devem transmiti-los e, portanto, objetiva-los em
parte, seja para si mesmos, seja para seus colegas. Nesse sentido, o docente
€ nao apenas um pratico mas também um formador.

O préprio professor Anténio esclarece que a imitagao teve papel importante na

construgéo da sua docéncia, conforme o trecho a seguir:
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Professor Anténio: [...] eu tive professores que eu tento imita-los, eu
posso citar aqui, vocé conhece o [professor renomado de Economia da
area quantitatival, por exemplo, [...] um dia eu quero dar aula assim, né,
como alguém consegue dar um trogo tdo chato como econometria, desse
Jeito, com aquela empolgag¢éo. O cara ja estava velho, aposentado, mas
aquela... aquela empolgacéo, aquela coisa maravilhosa.

A resposta do docente evidencia a influéncia do processo imitativo na
assimilagao sobre ser docente. Nesse sentido, Vigotski (2000, tradugao nossa, p. 137)
mostra o sentido presente na imitacdo: “O préprio processo de imitagdo pressupde
uma certa compreensdo do significado da ag&o do outro [...] ela s6 é possivel na
medida e nos modos em que ela € acompanhada pela compreensao”.

Para o autor, a imitagdo é um instrumento fundamental no sentido de
proporcionar modificagdes na personalidade dos individuos. Destaca-se ainda que as
funcdes psiquicas superiores sao desenvolvidas culturalmente pela imitagao.

O "mecanismo" psicoldgico geral de formagao e desenvolvimento de fungdes
psiquicas superiores € a imitagdo, gragas a qual é assegurada a assimilagao

de varias fungbes entre as pessoas (VIGOTSKI, 2000, tradugédo nossa, p.
361).

Tardif e Raymond (2000) explicam que ndo existe neutralidade no inicio da
carreira profissional, dado que esta abrange a existéncia pessoal dos docentes, que
de certa maneira aprendem o oficio anteriormente ao seu inicio. Remete a saberes
que estio situados em um tempo anterior a formacéo inicial e que podem oferecer ao
individuo a possibilidade da carreira docente, mas que nao sdo suficientes para
compor os saberes profissionais. Para os autores, os saberes profissionais, por sua
vez, abrangem a experiéncia que o trabalho pode proporcionar como fonte de
conhecimento e aprendizagem na proépria trajetoria profissional.

Neste momento, torna-se oportuno analisarmos as vivéncias da professora
Regina, por se tratar de uma professora estrangeira, que realizou a graduagdo em
Ciéncias Econdmicas na Europa e o doutoramento nos Estados Unidos. O seu relato
expoe a importancia do papel do meio social e cultural na elaboracao dos saberes da
docéncia, visto que os modelos sao distintos dos adotados no Brasil, o que reflete no

saber didatico-curricular e saber atitudinal.
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Professora Regina: No Brasil, é um pais assim, mais, ndo sei... € uma
relacéo diferente entre aluno e professor. Eu acho que é uma coisa
importante, tanto na [pais de origem do docente]?®, como nos Estados
Unidos, nas areas que eu conhecgo, portanto, na area de Economia, na
graduacéo, especialmente, as turmas sdo enormes. La séo tipo... eu
quando comecei, a minha turma tinha 350, que era o numero de pessoas
que podiam entrar naquela universidade. Portanto, vocé ngo tem, primeiro,
frequéncia obrigatoria, ndo tem lista de chamada... ndo tem nada disso.
Portanto, vocé ndo sabe quem sdo seus alunos, e ndo tem interesse de
saber [Risos]. Vocé vai la e tem uma série de palestras que o professor faz,
palestra, eventualmente temos PED3°, que dé uma ajuda com alguma
coisa, mas € muito limitado, é muito diferente que aqui no Brasil. Aqui no
Brasil tem essa obrigatoriedade de frequéncia, que ja muda, porque...
nesse sentido, para mim, parece um pouquinho mais ligado ao Ensino
Médio (risos)...e ndo ensino superior. Nos Estados Unidos ndo é assim.
Nem na graduacdo, nem na poés-graduagédo, ninguém faz chamada, néo
tem lista de chamada. Quanto a isto, é totalmente diferente [...]. Portanto,
foi esta, relagcao diferente, de culturas que no comecgo foi bastante
complicado. Que continua a estar presente porque...eu falo para os
alunos, tem coisas, tipo, brincadeiras, eles devem estranhar, porque
as vezes eu nao entendo, comentarios que para vocés sao comuns
mas para mim nao fazem muito sentido.

Inferimos a partir da forma como Regina relata suas experiéncias, bem como a
entonacao adotada em sua fala, um sentimento de desconforto presente em suas
vivéncias fora de seu pais de origem.

Aqui temos a importancia da cultura dentro da esfera do ensino-aprendizagem.
Segundo Vigotski (2000, tradugdo nossa, p. 151):

Primeiro, no sentido mais amplo, significa que tudo que é cultural é social. A
cultura é precisamente um produto da vida social e da atividade social do ser
humano; por isso, a propria abordagem do problema do desenvolvimento
cultural do comportamento nos leva diretamente ao plano social do
desenvolvimento. Poderiamos também apontar que o signo, que esta fora do
organismo, como a ferramenta, esta separado da personalidade e serve
essencialmente ao érgéo social ou ao meio social.

Observamos a percepcao do aluno sobre a importancia do relacionamento

professor-aluno, por meio da pergunta: “Aponte, dentre as alternativas apresentadas

38 O pais de origem da docente foi mantido em sigilo para garantir o anonimato, conforme TCLE.

39 Programa de Estagio em Docéncia.
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a seguir, qual caracteristica vocé considera mais importante na atuacdo dos
professores no Curso de Ciéncias Econdbmicas”, realizada com 37 discentes que
cursam o ultimo ano do curso do curso de Ciéncias Econémicas das duas instituicoes
pesquisadas (Grafico 19). Destacamos que o conteudo do questionario aplicado aos
alunos ndo compde os nucleos de significagdo, mas buscam dialogar com eles.

Apesar da Teoria Historico-Cultural enfatizar a importancia da interagao social,
vista aqui como o relacionamento entre professor-alunos e entre os alunos entre si,
nenhum dos discentes considerou o bom relacionamento entre aluno-professor como
uma caracteristica importante da atuacao docente.

Conforme destacado no capitulo 3, as dimensdes afetiva e intelectual sao
inseparaveis e estdo presentes no desenvolvimento pessoal do aluno. Além disso,
como mostram Tassoni e Leite (2011, p. 83), “[...] a forma como o aluno significa a
acao do professor revela uma atitude afetiva”. A desconsideragao dessa caracteristica
nos remete a uma indagagao: o que levou os alunos a enfatizarem preferencialmente
as caracteristicas relacionadas ao componente didatico?

Consideramos que, de certa forma, existe um forte ideario na educacéao
superior que enfatiza a transmissao de conteudos por parte do professor; sendo
assim, o que o aluno espera da aula e do professor parece corroborar essas
convicgdes. Além disso, haveria um senso comum em relagao aos afetos que reduz a
afetividade na relacao professor-aluno a ideia de um professor “bonzinho”.

Grafico 19. Caracteristica mais importante na atuagdo dos professores no Curso de Ciéncias
Econbmicas

= Diversidade didatica.

= Conhecimento da realidade
do mercado de trabalho.

Conhecimentos técnicos
especificos do economista.

Bom relacionamento com os
alunos.

0,00% 16,22% = Organizagéo e clareza na

apresentacao das aulas.

Fonte: Elaborado pela autora.



227

Os resultados por instituicao apontam por resultados semelhantes, com énfase
dada pelos discentes na organizacao didatica-curricular e na diversidade didatica, que
remetem ao dominio do saber didatico-curricular (Tabela 12).

Tabela 12. Caracteristica mais importante na atuagdo dos professores no Curso de Ciéncias
Econdmicas.

Centro Universitario Universidade
Caracteristicas n° de alunos % n° de alunos %
Diversidade didatica. 5| 35,71% 7 30,43%
Conhecimento da realidade do 2| 14,29%
mercado de trabalho. 17,39%
Conhecimentos técnicos 2 14,29% 4
especificos do economista. 17,39%
Bom relacionamento com os 0 0,00% 0
alunos. 0,00%
Organizagédo e clareza na 5 3571% 8
apresentacao das aulas. 34,78%
Total 14 100,00% 23 100,00%

Fonte: Elaborado pela autora.

As respostas dos discentes em relagdo as aulas no momento do ingresso na
educacao superior mostram que as expectativas estdo em torno da didatica e das
metodologias de ensino (“Aulas com didaticas inovadoras” e “Aulas com metodologias
dinamicas e de facil entendimento”); juntas, correspondem a 48,65% (Grafico 20). As
expectativas em relacao as aulas expdéem também a valorizacdo de aulas com sélida
base tedrica (40,54% das respostas), o que nos remete a uma visao de que o
conteudo especifico da area € considerado importante. Entretanto, a expectativa
quanto as aulas que valorizem a participag¢ao dos alunos correspondeu a apenas 2,7%
das respostas no total dos alunos. As respostas por instituicao revelam que apenas

na Universidade essa expectativa aparece (4,35%) (Tabela 13).
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Grafico 20. Expectativa em relagéo as aulas do curso de Ciéncias Econdmicas quando vocé ingressou

na faculdade.

2,70%

18,92%

Fonte: Elaborado pela autora.

= Aulas que valorizem a
participagao dos alunos.

= Aulas com énfase no
contelido apenas da
disciplina ministrada

= Aulas com solida base
tedrica.

Aulas com didaticas
inovadoras.

= Aulas com metodologias
dindmicas e de facil
entendimento

Tabela 13. Expectativa em relagao as aulas do curso de Ciéncias Econémicas quando vocé ingressou

na faculdade.

Expectativas

Centro Universitario

Universidade

n° de alunos % n° de alunos %

Aulas que valorizem a participagao

dos alunos 0 0,00% 1 4,35%
Aulas com énfase no contetido

apenas da disciplina ministrada 2  14,29% 1 4,35%
Aulas com sodlida base tedrica 6 42,86% 9 39,13%
Aulas com didaticas inovadoras 2 14,29% 5 21,74%
Aulas com metodologias dinamicas

e de facil entendimento 4 28,57% 7 30,43%
Total 14 100,00% 23 100,00%

Fonte: Elaborado pela autora.

Entretanto, quando se considera um corpo docente de qualidade, a maioria dos

alunos assinalam a alternativa “Docentes que estimulem a reflexdo critica e

participagao ativa dos alunos”. Se, por um lado, as expectativas recaem sobre aulas

com base tedrica soélida, relacionada ao saber especifico, a qualidade do corpo

docente estaria ligada a reflexdo e a participagéo ativa dos alunos, relacionados ao
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saber critico-contextual. A preparagdo pedagodgica, de uma forma geral, ndo é
considerada importante pelos alunos para um corpo docente de qualidade (Tabela
14). Essa percepcgéo difere do que afirma Azzi (2012, p. 65): “Qualificado € o professor
que possui conhecimento e o saber pedagdgico e tem 0 compromisso com 0 processo
de ensino-aprendizagem”.

Os saberes pedagdgicos, como afirma Saviani (1996b), sdo aqueles que
diferenciam o docente dos demais profissionais, dado que estdo ligados de forma
especifica a esfera educativa, que engloba as teorias educacionais. Estas, por sua
vez, permitem uma visao critica da realidade. Nesse sentido, os alunos parecem
desconhecer a ligagéo existente entre a formag¢ao pedagdgica e pratica docente. Para
Pimenta (2012, p. 26), os saberes pedagogicos sao produzidos na agao, ou seja, para
“saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se

fazem necessarios os saberes pedagogicos e didaticos”.

Tabela 14. Alternativa que vocé considera mais importante para que o curso de Ciéncias Econdmicas
apresente um corpo docente de qualidade.
Alternativa mais importante ‘ Centro Universitario ‘ Universidade

‘ n° de alunos % | n°de alunos %

Formagao dos docentes em

i idad d 0 0,009 0
universidades renomadas Yo 0.00%
Docentes com mestrado e
doutorad 5 0 0,009 4

outorado na area Yo 17.39%
Docentes com experiéncia

At ist 4 28,579 7
pratica como economista Yo 30,43%
Docentes com formagéao
pedagogica para atuacao na 0 0,00% 1
educagéao superior 4,35%
Docentes que estimulem a
reflexdo critica e participacéo 10 71,43% 11
ativa dos alunos 47,83%
Total 14 100,00% 23 100’00%

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir das contradicbes presentes nas respostas dos discentes, lancamos a
seguinte indagacédo: o papel do professor em um ambiente com metodologias

inovadoras € compreendido pelos alunos?
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Retomemos pois, a partir das consideracoes dos discentes, as concepgdes dos
docentes sobre a formagéo pedagogica e sua importancia na pratica docente. No caso
especifico do professor Jodo, temos em seu relato sobre o inicio da docéncia a

preocupagao com a formagao pedagdgica.

Professor Jo&o: No segundo ano do mestrado, eu entrei no programa |[...]
em que se acompanha a rotina docente... se da algumas aulas, se aprende
a corrigir trabalhos, se tem diversas palestras sobre a pratica docente,
sobre metodologias de ensino. Entao foi o meu primeiro, a minha primeira
experiéncia docente. Concomitante a isso, eu acho que fiz dois ou trés
cursos... depois eu posso até resgatar os nomes para vocé... da faculdade
de educacgéo [...], com o objetivo de capacitar os pos-graduandos para a
pratica docente. Entdo... ja seguindo para o inicio da atuagdo como
docente, eu vejo ai a origem, vejo nesse momento. Esses cursos foram
fundamentais, tanto esses cursos online, promovidos pela... que ainda
existem, promovidos pela Faculdade de Educacéo, quanto esse programa
se chama PROPED. E aquela dinamica de vocé ter acesso a turma, de
vocé poder dar aulas, de vocé corrigir trabalhos, é entdo aquele
aprendizado que ocorre no momento em que néao ha total autonomia como
docente, porem ha o respaldo de um orientador. Entdo é o momento
realmente de se aprender... entdo participei ai desse programa.

Perguntamos ao professor Jodo os motivos que o levaram a buscar o contato
com o componente pedagogico por meio do programa de estagio em docéncia
oferecido pelo programa de pos-graduagéo stricto sensu, bem como 0s cursos de

extensao oferecidos pela Faculdade de Educacédo, na mesma universidade.

Professor Jo&o: [...] pelo proprio interesse particular eu ja procurei esses
cursos ligados a da Faculdade de Educacgéo.

Essa visao sobre a necessidade de capacitagcao especifica para o exercicio da
docéncia na educacgao superior € fendmeno recente; Masetto (2015) mostra que o
exercicio da docéncia exige uma preparagcado especifica que o bacharelado n&o
proporciona. A concepg¢ao de que ndo havia a necessidade da competéncia
pedagogica na docéncia universitaria reflete o modo como é organizado o ensino
superior em nosso pais, considerando o percurso histérico desde a sua constituicao

no Brasil, bem como os modelos adotados, conforme abordado anteriormente.
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Acreditamos que a énfase do processo de formagao do bacharel docente
economista nos programas de pos-graduagao stricto sensu € o dominio dos saberes
especificos, compreendida aqui como apropriacao pelo futuro docente das teorias
econdmicas, necessarias sobretudo como alicerce as atividades de pesquisa do pos-
graduando.

Embora os docentes entrevistados reconhecam a importancia da didatica,
consideramos preocupante a desconsideragao por parte dos entrevistados da
importancia de processos educativos que englobem o conhecimento das teorias
educacionais, cujo dominio fornece a base para a distingdo do docente dos demais
profissionais. Trata-se de conhecimento que se refere ao saber pedagogico, que nao
deve ser restrito aos profissionais da Educagao Basica. Provavelmente, o proprio
desconhecimento das teorias educacionais dos professores orientadores e/ou a
auséncia de possibilidades formativas no que tange a sua contribuicdo para a
educacao superior perpetuam essa lacuna existente na formacdo do bacharel
docente, reflexo da legislagao educacional que se omite sobre a formagao pedagdgica
do docente da educacdo superior. Somam-se a essa realidade as escassas
oportunidades formativas disponibilizadas pelas IES, que parecem ceder a certos
modismos metodolégicos da atualidade, como as metodologias ativas. Embora a
adocao de metodologias ativas pelas IES possa trazer contribuigdes para o processo
de ensino-aprendizagem, consideramos relevante além do entendimento pelo
docente da referida metodologia a ser utilizada, o conhecimento teérico em que se
orienta o trabalho educativo. Entendemos que as IES tém papel relevante nesse
processo, assim como as politicas educacionais e a legislagdo da educagao superior.

Verificamos a partir da analise do terceiro nucleo de significacdo a énfase dada
aos saberes especificos, presentes na fala professores bacharéis, o que revela uma
sobrevalorizagao do conhecimento e dominio por parte do docente dos conteudos das
teorias econbmicas. Ha, de certa forma, uma desconsideragdo dos saberes
pedagogicos e dos saberes didaticos-curriculares, o que revela a contradigdo presente
na construcdo da docéncia, dado que o elemento que diferencia a profissdo docente
perante as demais é justamente traduzido pelos saberes pedagdgicos, alicergados
nas teorias educacionais. Verificamos ainda na fala dos docentes uma visao

conteudista, que pode indicar que o modelo de racionalidade técnica € reproduzido
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nos programas de pds-graduacéao stricto sensu. Na préxima secgdo, discutiremos o
Projeto Politico-Pedagdgico de Curso (PPC) das duas instituigdes participantes, com
vistas a realizar uma analise internucleos. Destacamos que os PPC ndo compdem os
nucleos de significagdo, mas sao elementos importantes que possibilitam a articulagao

entre os nucleos.

5.5 Projeto Politico-Pedagégico de Curso: producao de sentidos e contradigoes

Neste ponto, analisamos o Projeto Politico-Pedagdgico de Curso (PPC) das
instituicbes pesquisadas com vistas a identificacdo de elementos importantes
constantes nesse documento para a compreensdo da pratica institucional.
Primeiramente, a partir do PPC da instituicao “Centro Universitario”, destacamos o

fragmento abaixo que explicita o perfil do profissional a ser formado:

O objetivo do Economista a ser formado pela (nome do Centro
Universitario) é contribuir com o desenvolvimento das pessoas e das
instituicbes publicas e privadas no que se refere a manutengcdo e ao
desenvolvimento do patriménio, da riqueza e do valor ao longo do tempo.
Pretende-se, ainda, oferecer aos alunos formag¢ao humanistica adequada
a realidade brasileira, ao contexto regional e local em que eles estaréo
inseridos (grifo nosso).

Segundo Masetto (2015, p. 48), essa formacdo humanistica deve ser
considerada no aprendizado dos cursos da educacgao superior, por meio de valores,
tais como “[...] democracia, participacdo na sociedade, compromisso com a sua
evolucdo, situar-se no tempo e espaco de sua civilizagdo, ética em suas mais
abrangentes concepgodes [...]. Assim, consideramos que os trechos em destaque

remetam ao saber atitudinal e critico-contextual que compde os saberes da docéncia.

A importancia da analise do Projeto Politico-Pedagdgico de Curso (PPC) do
curso esta justamente no fato de que a instituicdo tem a sua organizagao pautada
nesse documento, sendo um subconjunto do Plano de Desenvolvimento Institucional
(PPI), que € um planejamento estratégico da instituicdo de ensino superior. No PPP

esta contido o perfil do profissional a ser formado, bem como todo o planejamento do
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curso, atividades e projetos de extensédo desenvolvidos, os profissionais envolvidos

no processo e recursos necessarios (MASETTO, 2015).

Sobre a relacio entre o PPl e PPC na instituicdo “Centro Universitario”, temos
como destaque o processo avaliativo permeado por uma “viséo critica”, resultado do

trabalho pedagdgico, conforme descrito em seu PPP.

Essa articulacdo PPI-PPC pode ser vista, por exemplo, no processo de
avaliagdo discente. Em consonancia com o Projeto Politico-pedagogico
Institucional (PPl), o projeto pedagoégico do Curso de Ciéncias Econbémicas
encara o processo de avaliagdo dos académicos como instrumento de
reflexdo que contribui para auxilia-los em suas dificuldades, bem como
ajuda os orgdos colegiados do curso na implantagdo de métodos
pedagdgicos visando a melhoria de praticas de ensino. O processo de
avaliagdo dos alunos do Curso de Ciéncias Econbémicas adota, portanto,
uma Visdo critica com o objetivo de perceber os resultados do trabalho
pedagogico, indo ao encontro, portanto, de um dos objetivos da (nome do
centro universitario) expressos no PPI.

Em relagdo ao papel dos professores no processo de formar um economista de
acordo com a visao institucional, destacam-se na analise os termos “consciéncia
critica e analitica” e “realidade a nossa volta”, conforme trecho do PPC da instituigao
“Centro Universitario”.

Além disso, os professores buscam desenvolver, em conjunto com o aluno,
uma consciéncia critica e analitica intensiva no que diz respeito a
velocidade e ao impacto das mudancas e a necessidade continua de se
quebrar paradigmas organizacionais para conseguir sobreviver no mercado
ou compreender a realidade a nossa volta.

A partir desse ponto, a analise do documento institucional da instituicao “Centro
Universitario” mostra a énfase do professor cujo saber repousa em uma visdo que
valoriza a titulacido e a experiéncia como qualidades requeridas para a docéncia. Em
nenhum momento o documento cita a preocupagao com a formagao pedagoégica do
docente, tanto formacéo inicial, verificada no trecho abaixo que descreve o corpo
docente, como auséncia de informagdes sobre formagao continuada promovida pela

instituicao.
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Outro elemento importante presente no PPC da instituicido “Centro
Universitario” é a introdugdo de uma metodologia de ensino*® no ano de 2012 que
deve ser adotada por todos os docentes do curso, de forma a abranger a maior parte

das aulas lecionadas, descrita no trecho a seguir:

O processo de avaliagdo dos alunos do Curso de Ciéncias Econémicas
adota, portanto, uma viséo critica com o objetivo de perceber os resultados
do trabalho pedagdgico, indo ao encontro, portanto, de um dos objetivos da
(nome do Centro Universitario) expressos no PPIl. Um dos resultados dessa
percepgdo diagndstica foi a introdugéo, a partir de 2012, da metodologia de
ensino denominada “Processo Formativo”, que, resumidamente, divide a
aula em trés momentos distintos, a saber:

* Revisdo da matéria estudada na aula anterior. Em cerca de 30 minutos, o
professor usando diversas estratégias (video, estudo dirigido, questdo
desafiadora, etc.) lembra com os alunos conteudo ja ministrado, tendo a
oportunidade de detectar deficiéncias que sao imediatamente sanadas.

* Desenvolvimento de novo conteudo, por meio de aulas tedricas
dialogadas, procurando-se sempre usar farto material audiovisual, que seja
sustentado por apresentacdo de imagens, graficos, videos, fragmentos de
filmes, etc. e/ou através de aulas praticas, quando o contetdo é ancorado
por roteiros/problemas. Independentemente da modalidade de aula, o
professor busca a maxima participagdo do alunado para o desenvolvimento
do novo conteudo.

* Ao final da aula, realiza-se a sintese do novo conteudo estudado, por meio
de mapas conceituais, elenco de topicos, questionarios, efc.

A adocao de uma metodologia em si traz algumas reflexées importantes. Em
sua obra “Pedagogia Histdrico-Critica: primeiras aproximagdes”, Saviani (2011a)
reflete sobre a sugestdo de um processo pedagogico que incorpora a categoria
mediacdo, em que no texto se apresenta como trés momentos: problematizacéao,
instrumentalizacao e catarse, presente no texto “Para além da teoria da curvatura da
vara”, inicialmente publicado como artigo e posterior composigao do capitulo Il do

livro Escola e democracia, edi¢cao pioneira de 1983.

40 Adotada em todos os cursos ofertados por essa instituicéo.
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Problematizagdo [...] trata-se de detectar que questdes precisam ser
resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que
conhecimentos € necessario dominar. [...] Instrumentalizagao [...] Trata-se de
se apropriar dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na pratica social. Como tais
instrumentos sdo produzidos socialmente e preservados historicamente, a
sua apropriagao pelos alunos esta na dependéncia de sua transmissao direta
ou indireta por parte do professor [...] Catarse [..]Trata-se da efetiva
incorporagao dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos
ativos de transformacao social (SAVIANI, 1999, p. 80-81).

Pela ética proposta por Saviani (1999), no interior da pratica ha mediagao pela
educacéo, entendida aqui como ponto de partida e de chegada. Ha pela mediagc&o do
abstrato a passagem da sincrese a sintese, ou seja, do empirico ao concreto. A partir
das consideragbes trazidas pelo tedrico, temos na metodologia denominada
“Processo formativo” adotada pela instituicdo “Centro Universitario” a abertura para a
possibilidade de viabilizar a mediacdo pela educacdo, como instrumento que

oportuniza a transformacgao social. Temos ainda em seu PPC:

Desde 2014, o curso de Ciéncias Econbémicas tem patrticipado ativamente
de agbes promovidas pela (nome do Centro Universitario), com o objetivo
de estimular a utilizagdo de Metodologias Ativas para o ensino. No ano de
2014, a Instituicdo langou um livio com o objetivo da disseminagdo das
boas praticas pedagogicas entre os cursos [...]. No ano de 2015 estas
praticas foram difundidas, a partir de reuniées, capacitacbes docentes e
cursos, presenciais e a distancia e, atualmente, o curso e (Centro
Universitario) tem investido no enriquecimento do planejamento da aulal...].

Na concepcao historico-cultural de desenvolvimento humano, as observacgoes
trazidas por Alves e Teo (2020) contém consideragbes importantes sobre as
chamadas metodologias ativas, as quais vém assumindo um espago crescente nos

processos de ensino e aprendizagem nas IES.

Mais do que alguém que repassa conteiudos com dinamicas
interessantes e consideradas motivadoras do interesse dos estudantes,
espera-se do professor, aqui, uma docéncia que assuma a légica de um
trabalho criador, de uma atividade humana cuja tarefa é o
desenvolvimento da propria humanidade, isto é, do género humano, em
cada individuo. Outro elemento que merece atengédo é a centralidade do
processo pedagdgico no conhecimento e no projeto social de
desenvolvimento humano mais amplo. Nao é o aluno, nao é o professor ou a
professora que centraliza. O que centraliza € o conhecimento historicamente
produzido, que contém em si as marcas do humano e de cuja apropriagao
depende o desenvolvimento do humano em cada individuo. [...] importa, aqui,
sinalizar que, para a teoria histoérico-cultural, a transmissdo dos inventos
humanos é condi¢cédo de humanidade (ALVES; TEO, 2020, p. 16, grifo nosso).
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Trata-se de uma visao em que a adogao de metodologias ativas € permeada
pela concepcdo de desenvolvimento humano. Todavia, Marcondes, Cardozo e
Azevedo (2021) expdem as fragilidades referentes a adogédo das metodologias ativas
como um modismo e solugcdo “milagrosa” para o enfrentamento dos problemas
referentes ao processo de ensino-aprendizagem. Para as autoras, a critica reside no

fato de que:

[...] as metodologias, ditas ativas adotadas, muitas vezes, ndo passam de
acdes ativistas voltadas a aplicacdo de técnicas e materiais, desvinculadas
de reais mudangas estruturais e ou mudancgas paradigmaticas internas no
cerne da vida profissional dos professores. Ha muita “maquiagem”, também
nesse universo e temos, como professores, o dever de estudar com
profundidade aquilo que adotamos e ensinamos nas nossas praticas
pedagdgicas (MARCONDES; CARDOZO; AZEVEDO, 2021, p. 186-187).

Sendo assim, as questdes que se colocam sao: “A adogdo da metodologia
Processo Formativo foi fruto de debate e reflexdo dos diversos atores presentes na
instituicdo, dentro de uma perspectiva de construcdo democratica? Em que ponto a
metodologia de ensino prescrita pela instituicdo afeta a autonomia docente e promove
a valorizagado dos sujeitos e o desenvolvimento da propria humanidade? Houve o
incentivo do uso de metodologias ativas como modismo ou sua adogdo advém da
compreensao a respeito da centralidade do processo pedagdgico no conhecimento

historicamente produzido?

Em relagdo aos docentes entrevistados, apenas o professor Jodo menciona a
utilizacao de metodologias ativas em sua aula. Entretanto, observamos um “siléncio”
dos docentes entrevistados em relacao as iniciativas institucionais destacadas no PPC
do Centro Universitario (incentivo a adogao das metodologias ativas, mengéo a
reunides ou capacitagcdes promovidas pela instituicdo, ou o contato com o livro sobre
metodologias ativas langado pela propria IES), o0 que nos leva ao seguinte
questionamento: Por que o professor ndo fala? Haveria uma insignificancia dessas
iniciativas? As novas demandas que se colocam para o professor bacharel séo
resolvidas pela aderéncia a essas praticas pedagdgicas?
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Analisamos o PPC do curso de Ciéncias Econdmicas da instituicdo
“Universidade” com o intuito de identificarmos elementos que permitam uma

compreensao sobre as concepgdes norteadoras presentes no documento.

O trecho a seguir expde a importancia da vis&o institucional no arranjo da matriz
curricular do curso de forma a abarcar a formacgéao integral do ser humano, viabilizada
aqui por disciplinas que buscam dar uma formag¢ao humanistica, necessaria diante
dos problemas atuais. Os trechos em destaque “novos valores sociais” € “um novo
olhar sobre as relagbes humanas” revelam a necessidade da constru¢gdo de uma nova

visdo que permita que o individuo desenvolva sua humanidade.

A segunda caracteristica diz respeito aos conteudos e disciplinas que
compbe a carga horaria dos conteudos ndo especificos, que a Diretriz
denomina como “conteudos de escolha”. Na (nome da instituicdo
“Universidade’), parte desta carga horaria é composta com dois grupos de
disciplinas institucionais. O primeiro grupo é constituido por trés disciplinas
[...] que contribui para uma solida formag¢&o humanistica do economista. [...]
chamam para si a responsabilidade de uma formagdo humanista e integral
do ser humano. Nesta perspectiva, e por etapas, analisa criticamente a
sociedade atual, massificada e consumista, dialogando e fazendo uso das
diversas ciéncias do social para compreender a cultura de nosso tempo,
apontando para a necessidade de construcdao de novos valores
sociais, que transcendam a esfera valorativa do mercado que a todos
submete, permitindo assim um novo olhar sobre as relagcbes humanas.
Estas disciplinas abrem também o dialogo com as culturas diferentes da
nossa, apontando para o necessario respeito para com o outro, para a
compreensdo dos fundamentalismos econémicos, politicos e religiosos,
que estdo na base da intolerancia e dos conflitos hodiernos.

Encontramos na passagem a seguir elementos que expdem as contradi¢des

presentes em nossa sociedade: “pobreza”, “desequilibrio”, “exploracéo

refugiados”
e “auséncia de ética”. Trata-se de problemas fundamentais a serem considerados pelo
futuro economista quando se considera uma formagdo humana integral. A indiferenga
para essa problematica leva ao exercicio da profissdo de forma descontextualizada e
alienada, conforme nos mostrou o relato da professora Kelly sobre a entrevista
veiculada na televisdo com o economista que desconsiderou as implicacbes do
aumento dos pregos dos alimentos para as familias de baixa renda. Em sua

exposi¢cdo, como mostramos anteriormente, temos a indignagdo presente na
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expressao: “Que bestialidade é essa?!”. O relato da docente trouxe elementos que
ratificam a importéncia da visdo sobre a formagéao integral humanistica presente no

PPC do curso da instituicdo em que ela exerce sua docéncia.

Portanto, para além da especifica competéncia cientifica do economista,
ha uma preocupagédo com a formacgao dos futuros profissionais no sentido
de sensibiliza-los sobre a necessidade de estarem sempre atentos aos
grandes problemas de nosso tempo, problemas que passam pela pobreza,
pelo desequilibrio ecolégico, pela exploragdo econbmica de algumas
nagdées sobre outras, pelos refugiados, pela auséncia de ética na relagao
entre as pessoas.

Identificamos no documento a preocupacao institucional em viabilizar a
formacgao critica dos estudantes e o desenvolvimento do pensamento autbnomo, ao
incentivar a atitude de respeito ante a pluralidade de ideias e a diversidade, tao
presente na nossa atualidade. Por meio do conhecimento dos diferentes paradigmas
econdmicos, a instituicdo oportuniza ao estudante o acesso as diferentes linhas de
pensamento, fundamental para uma analise critica e que promova uma escolha

emancipadora.

[...] A terceira caracteristica se refere a sequéncia e a localizagdo das
disciplinas na matriz curricular, que foram estabelecidas de forma a
maximizar o processo de aprendizado. A estrutura curricular busca também
contemplar o respeito ao pluralismo e a diversidade, pois o PPC ndo
estabelece a preferéncia por nenhum paradigma, mas da ao aluno a
oportunidade de estudar os principais paradigmas formadores do
pensamento econdémico. [...]

Outro elemento importante presente no PPC da instituicdo “Universidade”
refere-se ao processo avaliatorio. Ha a previsdo da adocdo das chamadas
metodologias ativas, assim como a instituicdo “Centro universitario”. Ndo ha mengao
no PPC do curso quando houve a introdugdo de metodologias ativas, que sao
utilizadas de forma parcial nas disciplinas que compdem o curso.

Buscamos na passagem abaixo entender o olhar da instituicdo sobre a
metodologia de ensino adotada. A partir do PPC do curso, inferimos que ha a previsao
de uma escolha metodoldgica que reflita uma reflexdo e debate continuo, o que sugere

uma via democratica em sua adogao.
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O Projeto Pedagdgico do curso de Ciéncias Econbémicas (nome da
instituicdo “Universidade”) procura contemplar os seguintes aspectos |[...].

Debate permanente a respeito de: metodologia de ensino e dos critérios
e objetivos a serem utilizados na avaliagdo do desempenho do aluno e dos
professores.

As consideragdes trazidas até o presente momento sobre a instituicdo
“Universidade” nos direcionam as seguintes questdes: “A percepg¢ao dos alunos sobre
0 curso € a instituigdo indica a valorizagao de praticas que incorporam a diversidade
e o pluralismo? A fala dos alunos reflete essa formagao humanistica e critica prevista
no PPC? Ha por parte dos alunos a preocupacdo com os desafios presentes na

atualidade?”.

Com o intuito de buscarmos respostas para os questionamentos propostos a
partir da analise dos PPCs das duas instituicbes pesquisadas, analisamos as
respostas dos alunos em relag&o as questdes (i) Quais praticas vocé julga importantes
em professores de ensino superior visando a formacao critica de futuros economistas?
e (ii) Em quais situag¢des de aula vocé percebe que o professor leva em consideragéo

as percepcodes dos alunos?

Destacamos que dentre os 12 (doze) respondentes, 6 (seis) utilizaram a palavra
debate na resposta a pergunta (ii), ou seja, no sentido de ser uma pratica pedagdgica
que possibilita uma situacdo em que o professor leva em consideragéo a opinido dos
alunos (APENDICE J).

A importancia da palavra pode ser compreendida por meio do que Vigotski
(2010, p. 232) explica: “[...] nenhuma palavra surge por acaso, em parte alguma a
relagao entre sentido e som € arbitraria”.

Aproximando-se das zonas de sentidos dos discentes, compreendemos que a
frequéncia da palavra “debate” aparece nas respostas como elemento cognitivo (e
afetivo) que se mostra importante. Trata-se de uma atividade pedagdgica que
pressupde a participacdo dos alunos e discussao de opinides, incluindo as ideias
divergentes. Assim, o espago em que se da o debate pode possibilitar a articulagéo
entre teoria-pratica e desenvolvimento da capacidade de reflexao por parte do aluno,
assim como viabilizar um ambiente propicio para abarcar toda a complexidade

envolvida nas questdes econdmicas e sociais. Consideramos que as respostas dos
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alunos indicam que se trata de uma pratica que traz em si a abertura para uma
possibilidade de desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, como por
exemplo, no campo da linguagem, a constru¢cdo e desenvolvimento do pensamento,
entre outros. Como ressaltamos anteriormente, para Vigotski (2007) aprendizagem
nao tem o mesmo significado de desenvolvimento.

Entendemos que a mediagdo do professor em atividades propostas que
envolvam a participacéo ativa dos alunos, como € o caso dos debates, pode viabilizar
situagcbes de aprendizagem importantes que possibilitam o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores. Como ponto de partida, o docente pode utilizar os
conhecimentos do cotidiano dos alunos para dialeticamente trabalhar a teoria
(conhecimento cientifico), em um movimento de superagdo do conhecimento
cotidiano. Cabe-nos destacar que na educagao superior, em que ha a prevaléncia do
raciocinio logico-formal, o professor tem o papel de agregar cientificidade a
cotidianidade, de forma que o conhecimento cotidiano seja ressignificado.Destacamos
ainda que a pratica relacionada com a teoria a ser transformada em praxis também se

relaciona ao conhecimento cientifico.

Nesse sentido, novamente observa-se a importancia da mediagcédo na visao de
Vigotski. Conforme apontam Dias e Pereira (2020, p. 96), a mediagao professor-aluno
e alunos entre si permite a superagdo da dificuldade de aprendizagem e de
relacionamento, possibilitando o estreitamento entre as dificuldades conceituais e a
ZDP.

Entretanto, a compreenséo das subjetividades dos alunos presentes em suas
vivéncias nado deve estar descolada da teoria para que sua formagdo ndo seja
debilitada. Entendemos que a compreensdo da realidade e sua complexidade nao
deve partir somente do conhecimento cotidiano. Dessa forma, o papel do professor
nao € de simples intervencdo, mas de mediagdo, com vistas a contribuir para que o
discente tenha a possibilidade de produzir novos sentidos.

As respostas dos discentes da instituigdo “Centro Universitario” mostram os
sentidos atribuidos sobre as praticas pedagodgicas que levam a uma formacgéo critica
e a conduta do docente que valoriza a opinido dos alunos. Observamos nas respostas

das questdes abertas a valorizacao da interacao entre professor-aluno e aluno-aluno,
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da contextualizacdo, do papel do professor como mediador e a atualizacao
(“apropriagéo” da realidade socioeconémica).

Consideramos ainda as respostas dos discentes da instituicdo “Universidade”
para as questdes abertas (i): “Quais praticas vocé julga importante em professores de
ensino superior visando a formacgao critica de futuros economistas?” e (ii): Em quais
situacdes de aula vocé percebe que o professor leva em consideragao as percepgoes
dos alunos?

Dos 23 (vinte e trés) participantes, apenas 1 (um) n&o respondeu as questoes
abertas. ldentificamos o reconhecimento da importancia das relagdes interpessoais,
da valorizagdo da relagdo teoria-pratica, da contextualizacdo (atualidade) e da
didatica. As respostas referentes a questao (i) para 13 (treze) respondentes fazem
mengao a importancia da teoria e sua relagdo com a pratica. Dos 22 (vinte e dois)
respondentes, 6 (seis) utilizaram a palavra debate e 4 (quatro) utilizaram a palavra
discussbées, nas respostas a pergunta (ii) (APENDICE 1).

Entendemos que os discentes das duas instituicbes pesquisadas trazem a
percepcado de uma cisdo entre teoria e pratica. A exposicdo do aluno da instituicdo
“Universidade” presente na resposta da questéao (ii): “Durante a aula ndo sinto essa
percepcao, pois o foco tedrico ofusca a participacdo do aluno”, pode indicar o senso
comum apontado por Saviani (2011a, p. 99, grifo nosso) que promove a separagéo
teoria e pratica: “Os alunos frequentemente formulam aos seus professores a objegao:
esse curso esta muito tedrico, precisa ser mais pratico”.

Em seu PPP, a instituicdo “Universidade” apresenta a preocupagao com a
relac&o teoria e pratica, presente no trecho a seguir:

[...] incorporamos ao Curso de Ciéncias Econémicas diferentes formas de
flexibilizagdo da matriz curricular como mecanismos facilitadores de
praticas criativas e inovadoras, concebendo o curriculo como um projeto
que se constroi na acdo do cotidiano e que vai além da matriz curricular e
do conhecimento acumulado a ser transmitido.

[...] O Projeto Pedagodgico do curso de Ciéncias Econbémicas [...] procura
contemplar os seguintes aspectos: [...]

e Valorizagao da relagao teoria e pratica: desde o primeiro periodo, por
meio das unidades de estudos, os docentes do Curso de Ciéncias
Econbémicas procuram concatenar os dados da realidade com a teoria
econémica.
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Na instituicdo “Centro Universitario” ha também a valorizacdo da articulacéo

entre teoria e pratica que se faz presente em seu PPC:

A contextualizagdo do conhecimento ensinado em sala de aula, de acordo

com a situagdo em que foi criado, € outro fator essencial para a
compreensdo. Esta transposicdo didatica deve ser relacionada com as
experiéncias do aluno, a fim de adquirir significado e utilidade, por meio de

sua aplicabilidade em situagbes reais, integrando teoria em pratica.
Vazquez (1977) expde a relevancia da relagéo teoria e pratica ao assumir um
carater articulador, pois tdo somente a teoria ndo possibilita a transformacao, embora
nao se desconsidere a sua contribuicdo como possibilidade. Sobre o papel das

mediag¢des temos que:

Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de
educacgdo das consciéncias, de organizagédo dos meios materiais e planos
concretos de acéo: tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver
acoes reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagcdes, 0 que antes sO existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacgao ideal de sua
transformagéo (VAZQUEZ, 1977, p. 206-207).

A partir das reflexdes contidas em Vazquez, em sua obra intitulada A filosofia
da praxis, que resulta das ideias principais contidas em sua tese de doutoramento em
filosofia em 1966 “Sobre a praxis”, Saviani (2011a) discute a relagao entre teoria e
pratica. Para o tedrico, tendo como inspiragao Vazquez, elabora o conceito de praxis
que busca realizar a articulagdo entre teoria e pratica. De um lado, a teoria sem
relagdo com a pratica se caracteriza como reflexdo; de outro, a pratica nao articulada
com a teoria se reduz a acbes praticadas de maneira espontanea. Estabelecem-se,
assim, em duas posi¢cdes opostas, o idealismo e o pragmatismo, concepgdes que
valorizam a teoria sobre a pratica e a pratica sobre a teoria, respectivamente. Em
posicdo distinta, temos a praxis que une teoria e pratica: “E um movimento
prioritariamente pratico, mas que se fundamenta teoricamente, alimenta-se da teoria

para esclarecer o sentido, para dar diregdo a pratica” (SAVIANI, 2011a, p. 120).

A partir do entendimento da praxis e seu movimento, salientamos a importancia
da necessidade da mediacdo pedagdgica entre os conhecimentos cientifico e

cotidiano, para que a articulagao entre teoria e pratica seja estabelecida. As respostas
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dos discentes das duas instituicbes pesquisadas podem sinalizar uma possivel
primazia da teoria sobre a pratica, que resulta na reivindicagao/valorizagdo de
atividades relacionadas com as vivéncias do aluno. E na praxis que alunos e
professores atribuem sentidos e configuram seus modos de pensar, sentir e agir. Com
base na fundamentacao tedrica adotada na presente pesquisa, entendemos que a
sala de aula se apresenta como um espago social complexo, por trazer em si
elementos simbdlicos, cognitivos e afetivos. As relagdes sociais ali colocadas podem
oportunizar trocas de experiéncias que se constituem dialeticamente entre os sujeitos.
O conhecimento do cotidiano dos alunos se ratifica no embate com o conhecimento

cientifico do professor.

Diante do exposto, embora a valorizagao da articulagao entre teoria e pratica
se faca presente no PPC das duas instituigdes, concordamos com Veiga (2011) sobre
o sentido utdépico presente nesse documento, que reside na possibilidade de
concretizagdo das perspectivas ali elencadas, ou seja, 0 seu comprometimento se
relaciona com o futuro. Consideramos ainda que os sentidos produzidos pelos
docentes em sua atividade profissional sdo permeados pelas dimensdes afetiva e
cognitiva, o que significa dizer que sdo produgdes singulares, que se relacionam as
vivéncias do sujeito, mas também sociais, pois carregam as significacdes. As
entrevistas revelam que os sentidos foram construidos com base nas experiéncias,
sobretudo aquelas relacionadas as dificuldades do chao de sala de aula, revelando as
contradigbes presentes nas subjetividades e objetividades. Os PPCs das instituices
pesquisadas trazem em sua concepcao possibilidades que ndo necessariamente sao
significadas pelos docentes em sua atividade cotidiana, trazendo as contradi¢des

presentes no trabalho docente.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo buscou identificar a apreensdo dos sentidos e da
subjetividade que se manifestam nos discursos dos professores bacharéis
economistas, com o intuito de identificar os saberes da docéncia que configuram o
processo educativo e as fontes desses saberes.

A escolha do tema foi motivada pela minha trajetoria profissional na educagéao
superior, como bacharel em Ciéncias Econdmicas e docente do curso. A percepgao
de que Ensino Superior era marcado pela visao de que os conhecimentos especificos,
sobretudo advindos da formagao stricto sensu, habilitariam automaticamente o
exercicio da docéncia foi construida pelo desconhecimento de uma formacao que
possibilitasse o contato com os conhecimentos das teorias educacionais,
fundamentais para possibilitar a construcdo da docéncia em uma perspectiva de
formacao integral e humanizadora. Refletir sobre o perfil do economista a ser formado
e sobre a formacédo do corpo docente tornou-se pega fundamental para a nossa
investigacdo, dado que a Ciéncia Econbmica demanda, por parte do futuro
profissional, contextualizacao, visao critica e politica, sobretudo pela necessidade de
compreensao das caracteristicas da economia brasileira, marcada pela excluséo
social e pela concentragcao de renda. Nesse sentido, optamos por identificar quais
saberes da docéncia se manifestam no discurso dos professores bacharéis
economistas que configuram o processo educativo e as fontes de tais saberes, a partir
da categorizagdo de Saviani (1996b).

A partir da analise das respostas dos docentes nas duas instituicdes
participantes, identificamos as suas compreensdes sobre o processo educativo e a
contribuicdo da formacéao stricto sensu para o exercicio do magistério na educagéao
superior. Utilizamos ainda a analise documental dos PPCs dessas institui¢gdes, planos
de ensino, portarias, entre outros documentos institucionais e as DCNs dos Cursos de
Ciéncias Econdmicas. Por fim, analisamos o questionario aplicado aos discentes que
cursavam o ultimo ano de Ciéncias Econbémicas das duas instituicbes com vistas a
identificar o papel institucional e a percepg¢ao dos alunos sobre esse processo.

As duas instituicbes de ensino superior participantes sdo privadas e suas

mantenedoras sédo entidades sem fins lucrativos. A primeira instituicido € um centro
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universitario, o qual esta localizado na Regido Intermediaria de Campinas, a uma
distancia de 80 km de Campinas/SP; a segunda instituicdo € uma universidade com
sede em um municipio da Regido Metropolitana de Campinas.

Em nossa investigagdo, identificamos que a docéncia foi constituida e
construida ao longo da trajetéria do docente como aluno de graduagdo e pos-
graduagdo. Dessa forma, temos como fator preponderante a influéncia da percepgéo
dos entrevistados sobre a atuagao docente de seus proprios professores, orientadores
ou ndo. Trata-se de um processo com elementos que evidenciam um possivel viés
imitativo construido de forma nao visivel, com reflexos na constru¢cao dos saberes da
docéncia, sobretudo nos atitudinais e didaticos-curriculares. Como a imitagéo traz em
si a significagdo da agao do outro, a docéncia é pautada muitas vezes na reproducéo
de modelos pedagdgicos como o da racionalidade técnica, o qual justifica o
pensamento vigente que prioriza, no exercicio da atividade docente, o conhecimento
especifico da area. Como sabemos, a atividade docente € complexa e envolve o ato
de educar, que traz em si a consideracao dos saberes dos alunos, como também a
especificidade de ser uma atividade de interagao humana. Simultaneamente o meio
social, o educador e o educando exercem todos um papel ativo, conforme propde
Vigostki (2010).

A énfase nos saberes especificos reflete tanto a influéncia do modelo
napolednico, em que o dominio do conteudo habilita o individuo para a docéncia
(“guem sabe, sabe ensinar”), bem como a legislagao sobre a educagao superior € o
que esta define como requisito para o exercicio do magistério, ou seja, ndo ha
exigéncia de preparagédo pedagogica para o professor da educagdo superior. Com
isso, enfatiza-se o conteudo e a pesquisa em detrimento da formagao pedagdgica,
diferentemente do que ocorre na Educacao Basica. Consideramos que ha, por parte
dos docentes, a valorizagcdo dos conteudos especificos e a desconsideragao da
importancia das teorias educacionais na Educacéo Superior. A tese defendida € a de
que os discursos dos professores bacharéis economistas desconsideram que a
especificidade da docéncia e sua diferenciacao perante as demais profissdes se
encontra na esfera pedagodgica, inclusive na educagao superior. Essa visdo é
reforgada, sobretudo, pela configuracdo dos programas de pds-graduacgéo stricto
sensu que formam o professor bacharel. O elemento diferenciador da profisséo
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docente (e que inclui a educagao superior) esta presente nos saberes pedagdgicos
alicergados nas teorias educacionais e ndao somente pelo dominio do conteudo
traduzido pelos saberes especificos. Consideramos ainda que essa visao conteudista
indica que possivelmente a racionalidade técnica, inserida nos programas de pos-
graduacao stricto sensu, reproduz uma légica alheia a ideia de que a educacgao é
também politica, portanto, peca importante na transformagéo da realidade vigente.

Uma analise mais cuidadosa parece revelar que o docente apresenta, de forma
superficial, uma percepc¢éo de que o saber pedagdgico é importante para a atuagao
docente, dado que a docéncia nao se restringe ao momento da sala de aula e a
transmissao do saber da area, mas envolve toda a complexidade do relacionamento
professor/aluno e aluno-aluno, assim como os objetivos quanto ao profissional a ser
formado, a partir das dificuldades do inicio da carreira docente. ldentificamos nos
professores a preocupacdo com a percep¢ao dos alunos sobre o processo de ensino-
aprendizagem e a contextualizagdo do conteudo a partir da realidade do aluno, de
forma a considerar a relagcédo de sentido presente em sua pratica educativa, com uma
visdo critica da realidade, traduzindo o momento historico que vivenciamos.
Entretanto, ha uma énfase por parte dos entrevistados na importancia dos saberes
didaticos-curriculares como sinbnimo de pedagdgico, o que parece revelar a caréncia
de conhecimentos sobre as teorias educacionais. Ha que se considerar que o contexto
econdmico e social brasileiro, marcado pela desigualdade social e pela concentragéo
de renda, deve permear a formacgao do aluno e esta presente nas DCNs do curso e
nos processos avaliatorios, como o ENADE. Consideramos que essa percepg¢ao pode
contribuir para a construgdo do saber docente critico-contextual. Entretanto, de forma
a abranger a dimensao politica a que Saviani (2011) se refere, essa construgéo
precisa ser pautada em uma formacado docente que leva em consideragcédo a visédo
critica de transformagao da sociedade vigente, a partir dos saberes pedagdgicos em
acao. Para tanto, faz-se necessaria uma formacgao para a docéncia na educagao
superior que insira efetivamente o componente pedagogico, sintetizado nos
conhecimentos das teorias educacionais que, juntamente com a pratica,
possibilitariam a praxis transformadora. Nao bastam os conhecimentos das teorias
econdmicas, haja vista que é necessario o saber pedagogico para definir a identidade
docente, conforme nos mostra Saviani (1996b).
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Em nossa investigagado, também identificamos que a formagao pedagdgica
oferecida pela pos-graduacgéo stricto sensu foi insuficiente no sentido de contribuir
efetivamente na preparagédo para o exercicio do magistério na educacéo superior.
Muitas vezes, tal preparacao foi limitada a poucas palestras, ou somente na realizacao
do estagio docente como monitor de disciplina, em experiéncias que se resumem em
uma imitagdo, destituida de embasamento tedrico sobre as teorias educacionais, o
que tende a reforgar, muitas vezes, modelos pedagogicos baseados na racionalidade
técnica. Identificamos também experiéncias que pressupdéem um exercicio da
docéncia em carater precario, ou seja, o pos-graduando ao realizar o estagio docente
assume integralmente a responsabilidade por uma determinada disciplina em
substituicdo ao professor titular da disciplina. Dessa forma, o professor
orientador/titular deixa a cargo do estagiario tarefas para cumprimento sem uma
reflexao do futuro professor quanto a complexidade, ou a mercé das concepgdes dos
alunos-estagiarios sobre o que €& docéncia, empobrecendo a oportunidade de
aprendizagem que pode ser propiciada por esse estagio, pois o papel do professor
orientador é fundamental nesse momento formativo.

Observamos ainda que, embora haja o entendimento da importancia do
componente pedagogico, ndo ha investimento por parte dos docentes em uma
preparagao pedagogica especifica, o que pode ser justificado pela auséncia de
requisitos para o ingresso como docente nas instituigdes ou pela valorizagdo da
pesquisa em detrimento do ensino na carreira do docente, bem como os aspectos
legais, com a omissao sobre a formag&o pedagdgica para o docente universitario. A
problematica reflete também o aspecto legal de que a LDB 9.394/96 traz uma vasta
diversidade de tipos de IES, com reflexos nas atividades docentes e nos objetivos
educacionais. Abre-se a possibilidade para a mercantilizacdo da educagao superior,
em um processo que reduz o papel institucional a oferta de educacdo-mercadoria,
como denuncia Rodrigues (2007). Verificamos que o posicionamento institucional é
destacado nas reflexdes pontuadas pelos docentes, no sentido de contribuir na
construcdo da docéncia e, consequentemente, na elaboragdo dos saberes de tal
atividade. Nesse sentido, ha que se destacar a importancia da formagao continuada
ofertada pelas instituicbes de educagao superior, ao trazer uma reflexao sobre pratica
docente e abrir possibilidades para o contato com as teorias pedagogicas, mesmo que
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de forma menos aprofundada do que a ofertada pelas licenciaturas. Dessa forma, a
construgédo do saber pedagogico pelos bacharéis docentes em CE, torna-se a mais
fragilizada, ja que a preparagdo pedagogica na docéncia universitaria é dita
desimportante. A resposta dos alunos reproduz essa desvalorizacdo, sobretudo
quando se questionam as caracteristicas de um corpo docente de qualidade. Embora
os elementos relacionais, que englobam a valorizagdo do aluno e a interagéo
professor-aluno, bem como a reflexdo, a didatica e a metodologia presentes nas
respostas sobre as praticas docentes relevantes para oportunizar uma formacao
critica dos discentes, a formagao pedagdgica é descartada como elemento relevante.

A analise mais cuidadosa dos PPCs das instituicdes pesquisadas evidencia que
0s aspectos legais apresentam reflexos na concepgao do que seria um corpo docente
de qualidade, ou seja, a valorizagdo da titulagdo e a experiéncia profissional.
Diversamente, o componente pedagdgico reduz-se a adogao de uma metodologia de
ensino a ser adotada indistintamente pelos docentes do curso e da instituicdo de
educacédo superior, ou a previsao de utilizagdo de metodologias ativas, o que pode
revelar, de um lado, a preocupagdo com o componente pedagdgico, com vistas a
atender a necessidade do corpo docente e do alunado, e, de outro, a desconsideracao
da individualidade e da autonomia docente, assim como a énfase do processo na
figura do professor, refletindo na elaborag¢ao do saber didatico-curricular. A mediagéao,
nesse sentido, pode ser reduzida ao cumprimento de formalidades que
desconsideram sua importancia no processo de ensino-aprendizagem e sua
compreensao das subjetividades presentes no contexto da educagao superior.

A preocupagdo com a articulagdo entre teoria econbmica e pratica
(realidade/cotidiano) esta exposta nos PPCs das duas instituigdes. Entretanto, como
mostra Saviani (2011), ha necessidade da mediagcao pedagdgica para que a praxis
transformadora se viabilize. Nesse sentido, embora a relagao teoria e pratica seja
valorizada nos PPCs, as respostas dos discentes parecem sugerir uma percepgao de
que essa articulagédo n&o é significada pelos docentes, o que expdem as contradi¢gdes
que se fazem presentes no exercicio da docéncia. Na fala dos alunos aparece uma
necessidade de analise da atualidade a luz da teoria econémica e a valorizagao do
debate como espacgo de participagao dos discentes, no sentido de contribuir para a
exposicéo de ideias e diferentes pontos de vista. O desenvolvimento dos conceitos
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cientificos e dos conceitos espontaneos, trazido por Vigotski (2001) pode ser
possibilitado pelo debate realizado a partir da mediagao pedagogica.

Por fim, ndo identificamos nos PPCs das duas instituigdes a formacéao
continuada como politica institucional voltada a superacéo das possiveis dificuldades
do docente no exercicio de suas atividades. Sua adocido possibilitaria uma rica
experiéncia a partir das lacunas identificadas pelos proprios professores, ou seja, a
heterogeneidade do corpo discente e o contexto social no qual se situa a institui¢ao.

Os resultados apontam para uma dificuldade de compreensao pelos docentes
de que os saberes da docéncia, tdo variados e complexos, podem ser objetos de
formagdo. Embora a imitagdo seja importante no sentido de permitir inclusive o
desenvolvimento cultural, trata-se de um instrumento que pode perpetuar concepgoes
que desconsideram a subjetividade envolvida no processo de ensino-aprendizagem,
além de priorizar a transmissao dos conteudos considerando um aluno passivo, ainda
que, aparentemente, pareca que este € participativo no processo. Apesar de
observarmos que o componente pedagogico comega a ser visto como importante pelo
docente, por outro lado, a formagao oferecida pelos programas de pds-graduacgao
ainda é facultativa e de certa forma superficial, 0 que evidenciaria a importancia do
papel institucional em valorizar tal formacao ou ofertar formacéo continuada voltada
especificamente para este fim. Os saberes pedagodgicos seriam, entdo, construidos a
partir da realidade institucional vivenciada pelos docentes na sua pratica. Entretanto,
ha que se considerar a qualidade dessa formacdo continuada e o posicionamento
institucional dadas as transformacdes, na area educacional, advindas do processo de
expansdo e mercantilizagdo da educagao superior, a que Bianchetti e Sguissardi
(2017) denominam de commoditycidade.

Sendo assim, a formacgao do discente ndao deve ser resumida a preparacao de
profissionais para o mercado de trabalho, pois este se modifica continuamente e as
profissbes assumem novos papéis; pelo contrario, torna-se urgente a formacgao
voltada a integralidade dos sujeitos, que atuando em sociedade, permitem a sua
transformacao. Por isso, a dimensao politica e a visao critica, bem como as teorias
educacionais, sao tao importantes nesse contexto afim de que o professor possa

mediar o processo de ensino-aprendizagem de forma a superar o discurso alienante.
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APENDICE A
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS BACHAREIS
DOCENTES

1) Quais foram as suas experiéncias profissionais ao longo da sua vida (docentes
e ndo-docentes) e quais foram significativas para a sua formagéo enquanto professor

do ensino superior?

2) Como foi a sua insergéo na docéncia universitaria? Encontrou dificuldades no

inicio da sua carreira na docéncia universitaria? Em caso positivo, quais?

3) Ha quanto tempo vocé leciona na educagao superior e quais as aprendizagens

e vivéncias a serem destacadas nesse periodo?

4) O que o programa de pos-graduagao (latu sensu ou stricto sensu) contribuiu

para a sua atuacao como docente?
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APENDICE B
QUESTIONARIO (DISCENTES)

Prezado(a) aluno(a),

Envio essa mensagem para convida-lo(la) a participar da pesquisa que esta sendo
desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Profa. Me. Juliana Sampaio
Mori, doutoranda do Programa de Pds-Graduagao em Educacéo(PPGE) da Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas (PUCCAMP), sob orientagdo da Profa. Dra.
Heloisa Helena Oliveira de Azevedo, intitulada: “Saberes dos bacharéis docentes de
Ciéncias Econdmicas e suas implicagcdes na atuagao na educacgao superior”.

A pesquisa tem como objetivo central identificar saberes que compdem a atuagao
docente dos professores bacharéis em cursos de Ciéncias Econdmicas.

Sua participacado € muito importante. Os resultados da pesquisa dardo subsidios para
a formulacdo de propostas que contribuam para o aprimoramento da formacao de
professores do ensino superior.

Para participar da pesquisa, responda o questionario por meio do link informado.

O tempo médio de resposta € de 5 minutos.

¢ Ha um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que sera apresentado
previamente para vocé, que busca esclarecer e garantir o sigilo das
informacdes, bem como certificar que a sua participagcdo em responder ao
questionario € voluntaria. Vocé pode desistir de colaborar com a pesquisa no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicagao.

Caso haja duvidas no preenchimento ou necessite de esclarecimentos, vocé podera
entrar em contato com a pesquisadora, pelo telefone (19) 991454219, ou pelo e-mail
julianasmori@gmail.com. Agradego sua atengao e espero receber sua valiosa
contribuicao.

Ao clicar em “Eu concordo”, vocé confirma ter recebido as informacdes necessarias e

optado, por livre e espontanea vontade, participar da pesquisa.

Instrucdes:
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Nao ha respostas certas ou erradas. Evite deixar as respostas em branco. Marque

apenas uma alternativa dentre as apresentadas. Seja o mais sincero possivel nas

respostas. A pesquisa € andénima e voluntaria.

1. Género (como vocé se define):

( ) Masculino
() Feminino
( ) Outro

(
(
(
(
(

2. Faixa etaria:

) 19 a 21 anos

) De 22 a 24 anos

) De 25 a 27 anos

) De 28 a 30 anos

) Acima de 30 anos

Renda Mensal Familiar

(

(
(

(

(

.~ A~ A~~~

.~ A~ A~~~

) Menos de 1 salario minimo

) Entre 1 e 3 salarios minimos

) Entre 3 e 5 salarios minimos

) Entre 5 e 10 salarios minimos
) Acima de 10 salarios minimos

3. Vocé ja possui alguma outra graduagao em nivel superior?

) Sim Qual?

)Nao

4. Aponte a alternativa que apresenta para voceé a principal caracteristica que uma
formacao critica de futuros economistas deve levar em consideragao:

) Emitir pareceres técnicos na area.

)Competéncia e habilidades técnicas individuais.

)Formacgao voltada ao mercado de trabalho.

)

)

Compreensao do cenario socioecondmico e politico de forma mais ampla.
Capacidade analitica e tomada de decisbes empresariais.

5. Aponte, dentre as alternativas apresentadas a seguir, qual caracteristica vocé
considera mais importante na atuagao dos professores no Curso de Ciéncias
Econdmicas

)Diversidade didatica.

)Conhecimento da realidade do mercado de trabalho.

)Conhecimentos técnicos especificos do economista

)Bom relacionamento com os alunos

)Organizacgao e clareza na apresentagéo das aulas.
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6. Aponte a alternativa que melhor demonstrava a sua expectativa em relacio as
aulas do curso de Ciéncias Econ6micas quando vocé ingressou na faculdade:

JAulas que valorizem a participagcao dos alunos.

JAulas com énfase no conteudo apenas da disciplina ministrada

JAulas com sélida base tedrica

JAulas com didaticas inovadoras

JAulas com metodologias dinamicas e de facil entendimento

8. Aponte a alternativa que vocé considera mais importante para que o curso de
Ciéncias Econdmicas apresente um corpo docente de qualidade:

)Formacgao dos docentes em universidades renomadas

)Docentes com mestrado e doutorado na area.

)Docentes com experiéncia pratica como economista.

)Docentes com formag&o pedagogica para atuagdo na educagao superior.

)Docentes que estimulem a reflexdo critica e participagao ativa dos alunos.

9. Quais praticas vocé julga importante em professores de ensino superior

visando a formacao critica de futuros economistas?

10.Em quais situagdes de aula vocé percebe que o professor leva em

consideragao as percepcgdes dos alunos?
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APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (DISCENTES) ON LINE

Prezado(a) aluno(a),

Gostaria de solicitar sua colaboragdo respondendo ao questionario
disponibilizado online, por meio do aplicativo Microsoft Forms. Este questionario é um
dos instrumentos utilizados na pesquisa que esta sendo desenvolvida sob a
responsabilidade da pesquisadora Profa. Me. Juliana Sampaio Mori, doutoranda do
Programa de Pdés-Graduagdo em Educagdo(PPGE) da Pontificia Universidade
Catolica de Campinas (PUCCAMP), sob orientagdo da Profa. Dra. Heloisa Helena
Oliveira de Azevedo, intitulada: “Saberes dos bacharéis docentes de Ciéncias
Econdmicas e suas implicagées na atuagédo na educacgao superior’. Fica garantida a
sua liberdade de nao responder qualquer questao, bem como desistir da colaboragao
nesta pesquisa no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer
explicacdo. O tempo médio de preenchimento € de 5 minutos.

Por favor, leia com atencéo e caso tenha duvidas, vocé podera esclarecé-las
com a pesquisadora. Vocé pode desistir de colaborar com a pesquisa no momento
em que desejar, sem necessidade de qualquer explicagéo.

Os resultados buscam dar subsidios a formulacado de propostas que contribuam
para o aprimoramento da formacao de professores do ensino superior.

Objetivo:

A pesquisa tem como objetivo central identificar saberes que compdem a
atuacao docente dos professores bacharéis em cursos de Ciéncias Econémicas.

Procedimento:

Sera disponibilizado o questionario por meio do aplicativo google forms. O
material produzido por meio dos questionarios realizados em ambiente virtual,
justificado pelo cenario de isolamento social devido a pandemia da COVID-19, sera
utilizado estritamente para alcancar fins de realizacdo do presente estudo e possivel
publicacdo em revista cientifica. As respostas dos questionarios serdo arquivadas pela
pesquisadora por um periodo de cinco anos e apods esse periodo serdo destruidas.
Fica garantido pela pesquisadora o direito de acesso ao assunto do conteudo do
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questionario antes de sua participacdo ao responder as perguntas, no sentido de
permitir uma tomada de decisao esclarecida.

Sigilo e privacidade

Fica garantido o sigilo de sua identidade, de acordo com a Resolugdo CNS n°
466/2012. Os seus dados ficardo sobre sigilo, assim como, o material produzido ndo
sera identificado com o seu nome, preservando o sigilo de sua identidade, no caso de
perda, furto ou roubo do material. Como nao é possivel a identificacdo do questionario
do participante, esteja ciente da impossibilidade de exclusdo dos dados da pesquisa
durante o processo de seu registro.

Consentimento:

O consentimento para a sua participagao na presente pesquisa sera considerada
quando responder ao questionario da pesquisa, conforme Oficio Circular n°
2/2021/CONEP/SECNS/MS. Ao dar o aceite, em campo especifico denominado “Eu
concordo”, vocé confirma ter recebido as informag¢des necessarias e optado, por livre
e espontanea vontade, participar da pesquisa.

Riscos:

O risco do presente estudo para o individuo é definido como risco minimo, pois,
segundo a Resolugao 196/96 das Diretrizes para a Pesquisa em Seres Humanos‘[...]
empregam técnicas e métodos retrospectivos de pesquisa e aqueles em que néo se
realiza nenhuma intervencédo ou modificagao intencional nas variaveis fisiolégicas ou
psicoldgicas e sociais dos individuos que participam no estudo, entre os quais se
consideram: questionarios, entrevistas, revisdo de prontuarios clinicos e outros, nos
quais nao se identifique nem seja invasivo a intimidade do individuo”. Ha também o
risco inerente ao desconforto do tempo necessario para responder este questionario.

Beneficios:

Sua contribuicdo pode contribuir no sentido de provocar reflexao sobre as
praticas pedagogicas no ambito do ensino superior.

Ressarcimento:

O seu envolvimento nesse estudo é voluntario, ndo significando qualquer
vinculo ou remuneracéao pelas informacgdes.

Acompanhamento e assisténcia:
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Ficam garantidos pela pesquisadora quaisquer esclarecimentos antes e
durante o desenvolvimento da pesquisa sobre seu andamento, assim como sobre sua
participagdo na mesma. Vocé podera tomar conhecimento do(s) resultado(s) parcial
(is) e final(is) desta pesquisa.

Contato:

Este termo de consentimento contém o endereco, telefone, dias e horario para
contatos com a pesquisadora e o Comité de Etica da PUC-Campinas. O Comité de
Etica em Pesquisa podera ser acionado em caso de duvidas sobre questdes éticas
referentes a pesquisa em questado. Esteja ciente da importancia de guardar em seus
arquivos uma copia Termo de Consentimento Livre e Esclarecido no formato
eletrénico.

O Documento foi elaborado em duas vias, sendo uma para a pesquisadora e

outro para a participante, ambas devidamente assinadas.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS DA PUC-CAMPINAS
Telefone: (19) 3343-6777

Email: comitedeetica@puc-campinas.edu.br

endereco Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini, 1.516 - prédio A02-
térreo — Parque Rural Fazenda Santa Candida — CEP 13087-571 - Campinas — SP,
horario de funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00-12h00 e das 13h00 as
17h00.

Consentimento livre e esclarecido:

Apoés receber os esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos,
procedimentos, beneficios e riscos, ao clicar em “Eu concordo”, confirmo ter recebido
as informacdes necessarias e optado, por livre e espontanea vontade, participar da
pesquisa.

Pesquisador Responsavel:

Juliana Sampaio Mori
E-mail: julianasmori@gmail.com
Telefone Celular: (19) 99145-4219
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APENDICE D
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (DOCENTES) ON LINE

O (A) Senhor(a) Professor (a) esta sendo convidado (a) a participar como
voluntéario (a) da pesquisa que esta sendo desenvolvida sob a responsabilidade da
pesquisadora Profa. Me. Juliana Sampaio Mori, doutoranda do Programa de Poés-
Graduacao em Educacédo(PPGE) da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
(PUCCAMP), sob orientacdo da Profa. Dra. Heloisa Helena Oliveira de Azevedo,
intitulada: “Saberes dos bacharéis docentes de Ciéncias Econbémicas e suas
implicagdes na atuag&o na educacédo superior”. Fica garantida a sua liberdade de ndo
responder qualquer questdo, bem como desistir da colaboracdo nesta pesquisa no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicagao.

Por favor, leia com atencéo e caso tenha duvidas, vocé podera esclarecé-las
com a pesquisadora.

Os resultados buscam dar subsidios a formulacido de propostas que contribuam
para o aprimoramento da formacao de professores do ensino superior.

Objetivo:

A pesquisa tem como objetivo central identificar saberes que compdem a
atuacao docente dos professores bacharéis em cursos de Ciéncias Econdémicas.

Procedimento:

As entrevistas serao realizadas de forma online, com duragdo em média de 50
minutos, a qual vocé autoriza que seja audiogravada ou videogravada. O material
produzido por meio das entrevistas realizadas em ambiente virtual, justificado pelo
cenario de isolamento social devido a pandemia da COVID-19, sera utilizado
estritamente para alcancar fins de realizacdo do presente estudo e possivel
publicacdo em revista cientifica. As transcrigdes das entrevistas serdo arquivadas pela
pesquisadora por um periodo de cinco anos e apds esse periodo serdo destruidas.
Fica garantido pela pesquisadora o direito de acesso ao assunto do conteudo da
entrevista antes de sua participagao ao responder as perguntas, no sentido de permitir

uma tomada de decisdo esclarecida.

Sigilo e privacidade
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Fica garantido o sigilo de sua identidade, de acordo com a Resolugdo CNS n°
466/2012. Os seus dados ficardo sobre sigilo, assim como, o material produzido ndo
sera identificado com o seu nome, preservando o sigilo de sua identidade, no caso de
perda, furto ou roubo do material. Os resultados da pesquisa ndo apresentardo os
nomes dos participantes, nem da instituicio participante.

Consentimento:

O consentimento para a minha participacdo na presente pesquisa sera
considerada quando ao dar o aceite, em campo especifico denominado “Eu
concordo”, vocé confirma ter recebido as informacdes necessarias e optado, por livre
e espontanea vontade, participar da pesquisa, conforme Oficio Circular n°
2/2021/CONEP/SECNS/MS.

Riscos:

O risco do presente estudo para o individuo é definido como risco minimo, pois,
segundo a Resolugao 196/96 das Diretrizes para a Pesquisa em Seres Humanos‘|...]
empregam técnicas e métodos retrospectivos de pesquisa e aqueles em que néo se
realiza nenhuma intervencédo ou modificagcao intencional nas variaveis fisiolégicas ou
psicoldgicas e sociais dos individuos que participam no estudo, entre os quais se
consideram: questionarios, entrevistas, revisdo de prontuarios clinicos e outros, nos
quais ndo se identifique nem seja invasivo a intimidade do individuo”. Como as
entrevistas serao realizadas por aplicativo de chamadas, os riscos existentes estao
ligados as tecnologias utilizadas, especificos do ambiente virtual e que podem
apresentar potencial risco de violagao das informacgdes. Ha também o risco inerente
ao desconforto referente ao tempo de realizagdo da entrevista.

Beneficios:

Sua participacado voluntaria pode contribuir no sentido de provocar reflexdo
sobre atuacéo dos bacharéis docentes sob uma perspectiva critica de transformagao
da sociedade, ao evidenciar a diversidade de saberes mobilizados na pratica docente,
bem como despertar uma reflexao sobre as praticas pedagodgicas no ambito do ensino
superior.

Ressarcimento:

O seu envolvimento nesse estudo € voluntario, n&o significando qualquer

vinculo ou remuneracéao pelas informagdes.
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Acompanhamento e assisténcia:

Ficam garantidos pela pesquisadora quaisquer esclarecimentos antes e
durante o desenvolvimento da pesquisa sobre seu andamento, assim como sobre sua
participagcdo na mesma. Vocé podera tomar conhecimento do(s) resultado(s) parcial
(is) e final(is) desta pesquisa.

Contato:

Este termo de consentimento contém o endereco, telefone, dias e horario para
contatos com a pesquisadora e o Comité de Etica da PUC-Campinas. O Comité de
Etica em Pesquisa podera ser acionado em caso de duvidas sobre questdes éticas
referentes a pesquisa em questdo. Esteja ciente da importancia de guardar em seus
arquivos uma copia Termo de Consentimento Livre e Esclarecido no formato
eletrénico.

O Documento foi elaborado em duas vias, sendo uma para a pesquisadora e
outro para a participante, ambas devidamente assinadas.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS DA PUC-CAMPINAS
Telefone: (19) 3343-6777

Email: comitedeetica@puc-campinas.edu.br

endereco Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini, 1.516 - prédio A02-
térreo — Parque Rural Fazenda Santa Candida — CEP 13087-571 - Campinas — SP,
horario de funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00-12h00 e das 13h00 as
17h00

Consentimento livre e esclarecido:

Apoés receber os esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos,
procedimentos, beneficios e riscos, ao clicar em “Eu concordo”, confirmo ter recebido
as informacdes necessarias e optado, por livre e espontanea vontade, participar da
pesquisa.

Pesquisador Responsavel:

Juliana Sampaio Mori
E-mail: julianasmori@gmail.com
Telefone Celular: (19) 99145-4219
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fechadas com os discentes do ultimo ano do curso. Espera-se que os resultados do trabalho possam
fornecer suporte para potenciais reformulagdes dos cursos de ciéncias econdmicas.

Objetivo da Pesquisa:

O projeto tem como objetivo central identificar saberes que comp8em a atuacdo docente dos professores
bacharéis em cursos de Ciéncias Econdmicas em que medida esses saberes promovem uma formacgao
critica de futuros economistas.
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Para consecucéo deste objetivo central, foram delineados os seguintes objetivos secundarios:

*Analisar a trajetéria do ensino de superior brasileiro e a formacao de professores, a luz da legislagao.
*Discutir os saberes docentes mobilizados pelos bacharéis docentes no contexto do ensino superior.
+Identificar os modelos pedagdégicos de formacéo de professores existentes;

*Mostrar a contribuigdo da Pedagogia Histérico-Critica em Educacdo e a Psicologia Histérico-cultural sobre
o desenvolvimento humano para a formagdo critica de futuros economistas

Avaliacéo dos Riscos e Beneficios:

A entrevista com os docentes sera realizada em ambiente virtual, por meio de aplicativo de chamadas em
conferéncia por audio e video, cuja justificativa repousa no cenario de isolamento social devido a pandemia
da COVID-19. De acordo com a pesquisadora, os riscos decorrentes da pesquisa sdo minimos, estando
relacionados a possibilidade de eventuais situagdes de desconforto com relagdo ao tempo utilizado para a

realizagdo dos questionarios ou da entrevista.

A relevancia dessa pesquisa encontra-se na possibilidade de contribuir com o aprimoramento da formagéo
de professores do ensino superior, especificamente para os que ndo possuem uma formagdo pedagogica
especifica para o exercicio da docéncia. Espera-se que os resultados possam inspirar a reformulagao dos
referidos cursos numa perspectiva critica de formacgéo, bem como contribuir com discussées na area de
formacgao de professores do ensino superior.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

O projeto aborda um tema relevante e atual, visto que muitos cursos de economia t&m passado,
recentemente, por reformulagdes. Destaca-se que a proposta tem objetivos claros e bem fundamentados na
literatura e que os critérios de inclusé@o e exclusdo foram delineados de forma transparente. A metodologia

descrita pela autora e os instrumentos de coleta de dados sdo condizentes com o objetivo geral do projeto.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Pelo fato de a pesquisa envolver docentes e discentes, além de dois instrumentos distintos de coleta de
dados, a pesquisadora elaborou duas versdes dos TCLEs, uma para os docentes e a outra para os alunos.

Os Termos Obrigatérios asseguram: i) o sigilo dos dados gerados na pesquisa, ii) o
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direito a interrupcdo da participacéo; iii) guarda por cinco anos dos resultados e a destruicdo do material ao
final deste prazo. Os TCLEs também informam o contato do CEP PUC-Campinas.

Recomendacgdes:
Sem recomendacgdes adicionais.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

As pendéncias identificadas pelo CEP PUC-Campinas na reunido do dia 21/06/2021 foram atendidas pela
pesquisadora. Diante disso, o projeto esta aprovado.

Consideracgtes Finais a critério do CEP:

Dessa forma, e considerando a Resolugdo CNS n°. 466/12, Resolugdo CNS n°® 510/16, Norma Operacional
001/13 e outras Resolugdes vigentes, e, ainda que a documentagdo apresentada atende ao solicitado,
emitiu-se o parecer para o presente projeto: Aprovado. Conforme a Resolugdo CNS n° 466/12, Resolugdo
CNS n° 510/16, Norma Operacional 001/13 e outras Resolugdes vigentes, & atribuigdo do CEP “acompanhar
o desenvolvimento dos projetos, por meio de relatérios semestrais dos pesquisadores e de outras
estratégias de monitoramento, de acordo com o risco inerente a pesquisa”. Por isso o/a pesquisador/a
responsavel devera encaminhar para o CEP PUC-Campinas os Relatérios Parciais a cada seis meses e o
Relatério Final de seu projeto, até 30 dias apos o seu término.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 23/06/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1748723.pdf 00:10:02
Outros cartaalteracao.pdf 23/06/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito

00:09:49 [MORI
Projeto Detalhado / |PROJETOJULIANA_ATUAL.pdf 23/06/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Brochura 00:08:24 |MORI
Investigador
TCLE / Termos de | TCLEDISCENTESNOVO . pdf 23/06/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Assentimento / 00:07:34 [MORI
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLEDOCENTESNOVO.pdf 23/06/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Assentimento / 00:05:53 [MORI
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Justificativa de TCLEDOCENTESNOVO.pdf 23/06/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Auséncia 00:05:53 [MORI
Declaragéo de AUTORIZACAOPUC..pdf 20/05/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Instituicdo e 15:11:33 |MORI
|Infraestrutura
Declaragdo de AutorizacaoFHO.pdf 20/05/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Instituicao e 15:10:53 |MORI
| Infraestrutura
Orgamento DECLARACAOCUSTOSERECURSOS. | 20/05/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
pdf 15:09:44 |MORI
Declaragéo de DECLARACAOINFRAESTRUTURA.pdf | 20/05/2021 | JULIANA SAMPAIO | Aceito
Instituicdo e 15:08:41 |MORI
|Infraestrutura
TCLE/ Termos de |TCLEDOCENTES. .pdf 20/05/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Assentimento / 15:07:52 |MORI
Justificativa de
| Auséncia
TCLE / Termos de |TCLEDISCENTES.pdf 20/05/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Assentimento / 15:07:45 |MORI
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETOJULIANA.pdf 20/05/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
Brochura 15:07:20 |MORI
Investigador
Cronograma CRONOGRAMAJULIANA. pdf 20/05/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
15:06:15 |MORI
Folha de Rosto FOLHADEROSTO.pdf 20/05/2021 |JULIANA SAMPAIO | Aceito
15:05:59 |MORI

Situagao do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao
CAMPINAS, 25 de Junho de 2021
Assinado por:
Mario Edvin Greters
(Coordenador(a))
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APENDICE F
CONSTRUCAO DE PRE-INDICADORES

PRE-INDICADORES
1) Monitoria (estagio em docéncia) como preparagao pedagodgica.
2) Percepgao de maior desempenho por meio do estudo e experiéncias de
socializacdo do conhecimento.
3) Percepcgao da aptidao para a docéncia advinda da estratégia de estudos.
4) Importancia do dominio do conteudo.
5) Docéncia como processo de aprendizagem continua.

Professor Jo&o: [...] eu ingressei no PROPED, acho que ja foi no segundo ano
do mestrado. O PROPED, ele se dava em duas frentes, em dois momentos. O
primeiro era de preparagao pedagédgica, um conjunto de palestras; tive
palestras maravilhosas sobre a docéncia no ensino superior e a segunda etapa
que era pratica, que eu tive a sorte de ser aprovado na propria FAECON, com
o professor [...] que dava aula de Histdria Econdmica Geral, entao foi perfeito,
foi realmente perfeito. para entender como o professor se posiciona, como se
da uma aula de Histéria Econbémica, quais didaticas, quais instrumentos
podem ser adotados para que ndo fiqgue macante, para que nao fique
cansativo.

Professora Clara: [...] do mestrado que eu fiz, é... eu fiz um programa de
assisténcia estudantil, que era uma monitoria. Entdo, também teve essa
parte, que era um pouquinho diferente... Quando eu era monitora da
graduagdo, eu era uma aluna ajudando... no mestrado, esse programa de
assisténcia estudantil... eu estava ali quando o professor ndo estava, entdo era
a funcao de aplicar provas, de fazer revisao de provas, entado tinha uma
responsabilidade um pouco maior.

Professor Luiz: [...] eu ofereci a monitoria e notei que isso foi me
preparando junto com a pesquisa para a area de docéncia [...] eu percebi
que ao estudar o conteudo com antecedéncia e explicar, eu conseguia
entender melhor e ajudar também as pessoas assim...mas no fundo, no
fundo, eu estava fazendo para mim também, que era ter um desempenho
melhor na avaliagdo. desde o segundo ano de graduagdo, eu ja notei uma
aptidao para a area de docéncia [...]. E eu atribuo totalmente a essa
estratégia, de estudar com antecedéncia e explicar para as pessoas... €
foi ai que eu comecei a notar essa aptidao. [...] Entao eu comecei a me
organizar dentro do meu cronograma para eu estudar para as disciplinas
com bastante antecedéncia... tipo uma semana antes eu ja tinha
estudado, para que eu pudesse explicar para os alunos [...]foi ai que eu
comecei a notar essa aptidao porque eu recebia feedbacks positivos, do
tipo... nossa vocé ta explicando bem o assunto. [...] mas no fundo, no fundo,
eu estava fazendo para mim também, que era ter um desempenho melhor
na avaliagao.

Professor Antonio: [...] pode me chamar de conteudista a vontade, nao tem
nenhum problema em relagdo a isso, “sou mesmo”. Para mim, eu nao
acredito, em um bom professor, se ele nao tem conteudo.
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Professor Luiz: [...] bom professor do ensino superior € aquele professor que
consegue adaptar o conteudo ao perfil dos alunos que ele esta trabalhando
naquele momento. O conteudo do ensino superior muitas vezes nao é trivial,
né...na minha area de microeconomia, por exemplo, entdo... [...]Jaquele
conteudo da pods ele fica ele ajuda muito a vocé sedimentar o que vocé viu
antes [...] As vezes até hoje, eu estou dando aula de determinado assunto, eu
falo: - “Nossa, é verdade”. Faz todo sentido! E por isso! entdo... até hoje eu
percebo que o processo de aprendizado, ele continua.

PRE-INDICADORES
6) Insergcao na docéncia a “toque de caixa”.
7) Desafio de adaptar o conteudo.
8) Necessidade de reinvencéo/adaptacéo a realidade.
9) Perfil dos alunos na educagao superior privada.
10) Sobrevivéncia no mercado profissional.

Professor Luiz: Eles estavam desesperados professor de Economia, eu
me inscrevi na terga-feira, na quarta eles me ligaram, na quinta estava
dentro da sala de aula. Foi uma loucura. [...] o grande desafio foi adaptar
todo conteudo para pessoas que nao tém base nenhuma na Economia, a nao
ser ler noticia ou ver jornal e, as vezes, nem isso. Entéo, esse foi o desafio que
eu me impus naquele primeiro momento e, para superar isso, eu fiquei proximo
da linguagem de livros-textos de boa qualidade. Entao falei... bom, o Mankiw,
aqui por exemplo, Introducdo a Economia, ele € um cara que, ele produziu
esse material justamente para isso, com essa finalidade. Entao, se eu der uma
aula similar ao que ele da ali, eu vou estar cumprido o meu objetivo. [...] Esse
processo de reinvengao, ele acontece na minha visao, assim,
continuamente. Porque cada turma que a gente pega tem uma caracteristica
diferente, mesmo Curso de Economia. [...] uma caracteristica assim muito forte
de universidades privadas, comparando com meu periodo de monitoria, ne,
quando era na publica... € que na privada que € onde eu atuo agora. a
heterogeneidade dos alunos é muito, muito maior. Entdo... na privada vocé
vai ter um aluno top... um aluno de nivel intercambista, de nivel mestrado,
doutorado e, um aluno as vezes tem dificuldade com coisas muito basicas.

Professora Kelly: [...] nessa... mesma faculdade eu tive alunos de muito.... de
formacao muito inferior, muito inferior mesmo, com dificuldade de escrever...
inclusive de colocar os numeros dentro de uma linha, de uma folha de
almaco...os alunos as vezes ndo conseguiam escrever na folha de almacgo...
eles escreviam na diagonal, escreviam na vertical e tinha alunos que eram
brilhantes. Entdo, quando vocé pega uma experiéncia onde os alunos
sdo...tem uma sala tao diversificada, eu considero tenha sido a minha
melhor e a minha pior experiéncial...].

Professora Clara: Passei... eu fiz uma aula teste [...] Até que foi bem tranquila,
mas eles ndo fazem esse acompanhamento depois... vocé passou, segunda-
feira que vem vocé comeca a dar aula... entao foi meio no escuro assim...

290



Professor Luiz: [...] onde eu tive de trabalhar com eixos que n&o eram da minha
especialidade[...] para a gente sobreviver no mercado profissional hoje é
essencial na area de docéncia... ndo da para vocé requer restrito a uma coisa
sé. E muito dificil vocé conseguir espago no mercado.

PRE-INDICADORES
Professor como tradutor do conteudo.
Necessidade de ser polivalente.
13) Pragmatismao.
14) Professor pesquisador
15) Preparacéo pedagodgica deficiente na formacéo Stricto sensu.

11
12

N— N N N

Professor Luiz: [...] a minha area € microeconomia... s6 que na vida real, no
mercado de trabalho a gente ndo pode escolher tanto, principalmente no
comegol...] eu tive de trabalhar com eixos que ndo eram da minha
especialidade.... e a parte boa é que eu passei, passei por isso, e acabei
conseguindo passar uma imagem profissional de polivaléncia, [...]
conteudol...]bom professor ele é quase que um tradutor, na minha visao.
Sabe de maneira bem pragmatica aquela pessoa que pega aquele assunto,
que pode ser incompreensivel e passa por ele como se fosse uma caixinha e
ele solte aquele assunto de uma maneira muito compreensivel. Agora ai
assim, né, esse assunto, esse conhecimento chegando no aluno de maneira
profissional, perfeito, € um bom professor.

Professor Luiz: [...] eu vejo a atuagdao do docente do ensino superior,
Juliana, de uma forma muito pragmatica e objetiva. Eu acho que...as vezes
um professor de..de Ensino Basico, ele pode ter aquela fungcdo de
inspiragdo...de, enfim...algumas coisas mais subjetivas, e a gente até pode
conseguir isso No ensino superior, porém eu Nnao acho que isso seja 0 NOSSO
grande objetivo.

[...] eu tive, mas deficiente... do meu ponto de vista, né, porque primeiro: a
disciplina de preparagao pedagédgica ela era optativa... entdo, ndo eram
todos os profissionais que... todos os alunos que escolhiam por fazé-la...
apenas ela era obrigatéria para as pessoas que tinham bolsa Capes. Mas
como eu fiz CNPQ durante todo periodo, eu fiz porque eu tinha interesse ali
mesmo... mas era uma disciplina de meio periodo, assim nao lembro
exatamente... eram quatro créditos ao invés de oito, metade do que seria uma
disciplina de macroeconomia, por exemplo, e extremamente teorica, muito
pouca pratica... entdo, assim, a minha preparacdo pedagdgica, eu
sinceramente n&o devo a essa disciplina... ndo porque ela ndo é importante,
mas que ela foi oferecida de maneira deficiente.

Professora Clara: [...] ndo teve nenhuma preparagao...

Professora Marisa: Nao especificadamente na area pedagégica, nao. Eu
acho que é uma falha. Eu vejo isso como uma falha [...].
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Professora Kelly: [...] mas n&o acredito que tenha contribuido para o meu, para
o desenvolvimento das minhas habilidades pedagoégicas, ta. Quanto a isso
eu acredito que o stricto sensu nao favoreceu em nada.

PRE-INDICADORES
16) Preparagao pedagogica na pratica.
17) Conteudo da pds-graduagéo mais aprofundado.
18) Docéncia como busca de um propdsito
19) Experiéncias anteriores a docéncia no ensino superior como docente em
curso pré-vestibular.
20) Preconceito no inicio da carreira.

Professor Luiz: [...] eu acho que a minha preparagao pedagdgica se deu na
pratica com as monitorias que eu tinha oferecido durante 3, 4 anos antes de
comecar atuar como docente profissional.

Professora Kelly:[...] ndo, ndo, nao tive preparacao pedagégica nenhuma,
foi na raca mesmo. Eu entrei no mestrado e precisei dar aula

Professor Luiz: [...] na minha visdo é ali na pés-graduagao que realmente vocé
tera acesso ao conteudo de Ciéncias Econbémicas mais formal que permite
vocé organizar dentro da sua cabega aquele conhecimento que as vezes
vocé viu na graduagdo de uma maneira mais introdutéria. N&o
necessariamente vocé vai levar o conteudo da pds para a graduagao, mas
aquele conteudo da pos ele fica ele ajuda muito a vocé sedimentar o que vocé
viu antes.

Professor Jodo: Do ponto de vista do préprio curso, de uma pds-graduacéo e
dos seus objetivos, o conhecimento, a ampliagao, porque tive acesso a obras
que nunca teria, a debates que nao conhecia...entdo... essa, essa
ampliacao foi importante, eu diria que o aumento do repertério para se
dar uma aula. Isso é fundamental.

Professor Anténio: olha os nossos mestrados, nés nao temos matérias de
pedagogia. Mas, por outro lado, vocé sai muito... vocé aprofunda e sai
muito bem formado e termos de conteudo. [...] eu ndo acredito que é
possivel ser bom professor, sem ser pesquisador. Quando eu falo que o
pesquisador, ndo t6 me referindo ao cara que tem bolsa produtividade, que
tem... ndo... precisa fazer uma pesquisa, né. Vocé nao precisa receber, eu
nao... eu nunca fui pesquisador na [instituicdo pesquisada onde o docente
atual... eu nunca estive na carreira de pesquisa, mas eu me considero uma
pessoa que faz pesquisa [...].

Professora Clara:[...] surgiu essa necessidade, eu via que a faculdade néao era
s6 um ambiente para ta ali fazendo as disciplinas e voltar para casae
acabou...e voltar no outro dia, porque eu ja nao ja nao estudava na faculdade
gue era um dos meus pais moravam, entao eu tinha mudado até de estado e
ali eu ficava aos finais de semana... o pessoal ia para festa, ia fazer as coisas
e eu queria encontrar alguma coisa a mais [...] mas eu queria encontrar um
proposito a mais que nao fosse passar os 4 anos fora de casa s6 estudando
calculo ou sé estudando as disciplinas, foi por isso que eu encontrei esse
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cursinho pré-vestibular que eu fiquei nele uns quatro anos depois da
faculdade, fiquei dando aula la.

[...] eu acho que eu tinha 23 para 24 anos quando eu entrei para dar aula, e a
maioria dos alunos que estavam na turma que eu estava dando aula, tinha
idade muito préxima, entdo eles nao me viam ali como professora deles,
tanto que na primeira aula que eu cheguei, eu fui ligar o computador, normal,
preparei ali os meus slides e fui ligar o computador, um deles falou assim: -
Viu, & s6 professor que pode ligar o computador! Mas eu sou a
professora! Entdo teve uma grande resisténcia por conta dos alunos nesse
comego de ver que eu tava ali, que eu mesmo nao tenho uma idade t&o
distante deles, eu tinha conhecimento para ta propondo a eles. E mesmo da
prépria instituigdo a maior parte dos professores ele ja eram mais velhos entao
vocé entrava na sala dos professores parecia que eu estava invadindo o
espago deles sabe, quem € essa aluna que decidiu tomar café com a gente...

PRE-INDICADORES
Necessidade de aceitagao pelos alunos e institui¢ao.
Necessidade de olhar o lado humano / individualidade do aluno.
23) Necessidade de senso critico e de desperta-lo no aluno.
24) Respeito x autoritarismo
25) Importancia da capacidade de ouvir e respeitar as diferentes visdes.

21
22

S— N N N

Professora Clara: [...] mas ser aceita pelos alunos e pela instituigao, acho
que foi a parte mais dificil... [...] entdo acho que entender mais o lado humano
cada um, as individualidades, porque dentro da sala de aula tém pessoas de
diversas classes sociais, de diversas formagdes, idades, formas de pensar. [...]
sempre para tentar entender mais o porqué daquele resultado e ndo s6 como
dado... e acho que isso levantou mais um pouquinho do senso critico e de ir
despertando isso nos alunos também...

Professor Jo&o: [...] para pontuar como fundamental de aprendizagem nesse
momento, é essa relagao com os alunos, uma relagao pautada pelo
respeito e pela visibilidade... isso se tornou mais forte com o remoto, isso &
mais dificil, € um desafio maior, mas & importante a gente responder aos
alunos, chamar os alunos pelo nome.

Professora Kelly: [...] se ele n&o tiver capacidade analitica, se ele nao tiver a
capacidade de questionar a situacao, ele ndo é um bom economista. Eu ouvi
um economista dizendo que esse ano com o aumento dos precos dos
alimentos as familias iam ter que ter um pouco de paciéncia porque no ano
que vem os precos tendem a se acomodar ou tendem a voltar a uma um
patamar mais baixo e olhei para aquilo.. Falei, gente, vai falar para uma
familia que ta passando necessidade que ela tem que ter paciéncia! Que
comentario € esse se faz na TV aberta e eu levei isso para os alunos para os
alunos de administragao, eu falei olha gente, a gente estava falando sobre
demanda, sobre a capacidade que o ser humano tem que deixar de consumir
algumas coisas por causa do preco, entao tem algumas coisas que a gente
nao deixa de consumir por causa do prego, € impossivel ...que € uma
questao de sobrevivéncia e é exatamente isso que as familias esse ano iam
ter que ter paciéncia que no ano que vem 0s precos tendiam a se acomodar
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ou até diminuir um pouco, principalmente os alimentos. Na mesma hora, o
chat encheu de aluno. E as familias fazem o qué? Passam fome? Entao
quando eu ougco um economista ...Que bestialidade é essa?! sabe, que
bestialidade é essa que ndo consegue enxergar qual € a consequéncia do que
ele ta falando ...entdo se vocé me perguntar o que € um bom economista, é
aquele que tem uma capacidade analitica muito boa analitica e critica muito
boa ...que € enxergar para uma noticia, enxergar para o numero, enxergar
uma situagao e enxergar o numero por exemplo: por que... € tdo grave.

Professora Clara: [...][...] Um bom professor, [...] € aquele professor que impoe
respeito pelo seu conhecimento e nao pelas suas atitudes... o professor que
ninguém tem medo de chegar perto dele, mas as pessoas tratam ele com
respeito... [...] Entdo toda a formagao deste economista levasse ele a ter um
senso critico, a respeitar as diferentes visdes da economia, [...] pelo menos
entendesse ou compreendesse quais sdo os outros, porque muita gente nao
ta nem disposta a ouvir os as outras correntes [...].

PRE-INDICADORES
Dificuldades do ensino remoto.
Importancia da busca da diversificagao das praticas pedagdgicas.
28) Inseguranga no inicio da carreira.
29) Relacgao de respeito entre professor e aluno.
30) Entendimento do perfil do aluno e da turma.

26
27
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Professor Jo&do: [...] o entanto, essa transigdo para o regime remoto, trouxe,
né, algumas dificuldades [...] As dificuldades, mais objetivamente: auséncia
de participacao, problemas de conexao, né, aulas que se tornam as vezes
muito densas, considerando o contexto de um aluno que ja esta sofrendo os
efeitos da pandemia e que esta no fim do dia, muitas vezes ai cansado do
trabalho.

[...] esse aprendizado tem sido muito importante: metodologias ativas,
diversificagao, interagao, buscar uma nova participagao, uma nova forma
de participacao dos alunos. [...].

[...] as primeiras aulas [...] havia, sem duvida, aquela inseguranga...E se
sobrar tempo, e se faltar tempo...qual vai ser a reagao dos alunos, sera que
eles estdo entendendo?

Professora Regina: Olha, os alunos estdo um pouco preocupados... porque
vocé...(ndo sei se foi no mesmo dia, ou um dia depois) porque... [...], toma
cuidado, me falou! Talvez a expressao foi: - Toma cuidado! Nao é para deixar
passar todo mundo, mas n&o é para reprovar todo mundo, uns 7 esta bom! Eu
fiquei assim... fiquei apavorada!

Professor Jodo: [...]o que eu vejo como fundamental é uma relagao de
respeito. Entdo, o aluno tem que se sentir visto, tem que se sentir
compreendido e conhecido,

[...] entdo ha a necessidade de uma adequacdo aos alunos muito
grande[...]Jcada turma tem a sua dinamica.

294



PRE-INDICADORES
Desafio de integrar no ensino remoto.
Experiéncia vinda da pratica.
33) Importancia de estimular a reflexdo do aluno.
34) Docéncia requer dinamismo.
35) Docéncia demanda constru¢cao permanente.

31
32
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Professor Jodo: [...] eu tento utilizar trabalhos em grupo trabalho, eu
trabalho pela prépria area com varios seminarios, mas eu ainda vejo como
desafio, como integrar, principalmente no ensino remoto.

[...] Foium aprendizado que realmente veio da experiéncia da pratica, porque
antes eu imaginava que o professor fazia um plano de aula e ele cumpria
aquilo, independente de qualquer coisa, eu achei que fosse muito mais estatico
dar aulas do que realmente é, entdo...

[...] O professor que leva o aluno a refletir. Muitas vezes, uma resposta nao
estd certa ou errada, mas ela carrega em si um grau de reflexdo, de
desenvolvimento das ideias do aluno, que sao extremamente importantes.
Entao, até pela minha prépria area, né, eu vejo como levar o aluno a refletir.

Professor Jodo: [...] E entender o dia que a turma n3o esta fluindo]...] ter essa
articulacido, esse dinamismo de transitar. Vamos para o quiz, vamos para
uma atividade em grupo, vamos fazer uma sala de aula invertida.

[...] a capacitagdo e a diversificagdao de forma continua, o professor se
reinventando constantemente. [..]Jessa constru¢dao permanente, eu
gostaria de registrar que, no meu entendimento, é fundamental, essa formagéo
permanente.

PRE-INDICADORES
Mudancga constante do ambiente/realidade e do perfil das geragdes.
Inspiracdo em outros docentes/ pesquisadores.
38) Influéncias do ser docente de experiéncias diversas anteriores a docéncia.
39) Fascinacgao pelo ambiente académico.
40) Busca individual pela preparagdo pedagodgica e capacitagdo para a
docéncia.

36
37

S— N N N

Professor Jodo: [...] O mundo muda, as geragées mudam em pouquissimo
tempo, que eu estou dando aula eu ja noto, as girias, as brincadeiras, as... a
realidade dos nossos alunos se alteram, né. E a gente tem que se fazer
entender, ou pelo menos, entender as mudancgas que eles estao vivendo.

Professor Antdniol...] Hoje eu passo a bibliografia para os alunos e meia hora
depois eles ja estdo me mostrando: - Ta aqui, acabei de baixar o livro no
meu smartphone! Certo...entdo o que acontece...ndo da mais para a gente
imaginar que nés vamos ter aquela aula que nés tinhamos.
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Professor Jodo: [...] Sob o ponto de vista pessoal, foi 0 acesso a grandes
pesquisadores, entdo ali tem essa proximidade com profissionais muito
relevantes, varios dos quais eu utilizo os livros... sdo os livros que utilizamos
na maioria dos curriculos, isso me... promoveu uma grande, uma grande... ndo
€ nem so satisfagdo, mas uma grande inspiragao, entdo esse € o ponto de
vista pessoal. [...]Bom, eu sou ligado a area de histéria econdmica...entdo é
uma trajetéria que se inicia muito antes de eu até mesmo ter consciéncia
do que eu queria fazer na vida. [...] eu consegui fazer uma conexdo com
esse interesse da area de Historia e por desenvolver um trabalho académico...
artigos, participar de atividades que congregam ai a pés-graduacéo, de fato,
as disciplinas.

Professora Regina: Bom, eu acho que uma parte do que eu sou como
docente é um pouco reflexo dos docentes que eu conheci... mestrado e
doutorado...

Professor Antonio: Eu tive muitos professores de instituicido publica que era
um “zero a esquerda”. Ele tinha estabilidade de emprego, ele ficou a vida
inteira sem publicar nada, sem pesquisar nada e dava aquela aula... ma
vontade, aquela coisa superficial, etc. Entdo, eu também sempre penso
nesses professores ruins... eu penso nos bons e penso nos ruins. Sera que
eu ndo estou igual aquele fulano? Entendeu? O que que eu tenho que fazer
para nao ser igual [...].

Professor Jodo: [...] Entdo esse ambiente realmente me fascina... me
fascinava e me fascina até hoje. [...]Jeu acho que fiz dois ou trés cursos...
depois eu posso até resgatar os nomes para vocé... da faculdade de
educacgao [...] com o objetivo de capacitar os pds-graduandos para a pratica
docente. Ent&o... ja seguindo, para o inicio da atuagdo como docente, eu vejo
ai a origem, vejo nesse momento. [...] o interesse mesmo antes do [sigla do
programa de preparagédo para a docéncia], ele ja existiu. Eu ja procurava
inclusive no YouTube palestras, como dar aulas, como aprimorar a pratica
de ensino, e o [sigla do programa de preparagdo para a docéncia)], foi a
formalizacdo desse objetivo, foi a formalizagéo. [...]Jpelo préprio interesse
particular eu ja procurei esses cursos ligados a da Faculdade de Educacao.

PRE-INDICADORES
41) Influéncias de experiéncias como voluntariado.
42) Atuacédo no mercado de trabalho como profissional economista evidencia
busca docéncia.
43) Docéncia em carater precario no estagio docente como preparagéo
pedagogica.
44) Diferengas do perfil do aluno da Publica e da Privada.
45) Conflitos no inicio da carreira.

Professor Jodo: [...] Quando eu tinha ali cerca de 13, 14 anos, eu iniciei um
estagio voluntario em um museu. Fiz um curso nesse museu... depois
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voluntariamente comecei a atuar, e comecei a me aproximar tanto da historia
local como de profissionais ligados a Historia. Entdo eu colocaria ai o pontapé
inicial para essa area [...] Histéria Econémica. [...] me formei em 2012, passei
no processo seletivo de uma, de uma empresa, fui trabalhar mais na area
de consultoria, ndo propriamente consultoria, mas € um cargo que se chama
agente local de inovagdo. Comecei a ter acesso aos... aos clientes, visitar
clientes, fazer diagndsticos, propor planos de acao. Foi um periodo em que
essa area de interesse ficou meio em stand-by, [...] eu sentia a falta tanto do
conteudo tedrico quanto de desenvolver, de desenvolver um trabalho
mais académico e, apds um ano, nesse trabalho eu me demiti, eu sai, e
comecei a me preparar para o mestrado.

Professor Anténio: [...] Mas na minha época eles usavam esses alunos... esses
estagiarios de doutorado para substituir integralmente o professor. A rigor, o
programa deveria ser assim ...vocé acompanharia o docente da disciplina...
mas aquela falta de professor, a dificuldade de fazer concurso... ou professor
licenciado, etc., [...] eu assumi integralmente a disciplina... na sala de aula
como se fosse o professor. Eu acho que os alunos nem ficaram sabendo
que eu era ser [sigla do programa de preparagao para a docéncia).

[...] o fato de eu ter feito toda minha trajetéria de formacédo em instituigao
publica, que tem um perfil de aluno, “x” e comecei a minha... meu trabalho,
numa instituicao privada que, apesar da qualidade, apesar de ser uma
instituicdo confessional, que tem um compromisso muito grande com a
qualidade, mas nao tem como, o perfil do aluno € um pouco diferente.

[...] Eu estudei no lugar que todos os alunos, o perfil dos alunos, era aquele
perfil meio académico... todo mundo nao se importava de ler um livro de 300
paginas em uma semana, entende, ninguém... todo mundo estava la para isso,
para ler, para estudar e ai vocé chega numa instituicdo, que a maioria dos
alunos trabalham, eles sdo mais pragmaticos que... entdo vocé chega 14, na
minha inocéncia, mandei naquele esquema de instituicdo publica, manda
papers para o aluno ler, imagina, aquilo foi... aluno acostumado com uma
apostila, acostumado com xerox, acostumado com os... 0s slides de docente...
entdo, entdo tive essa dificuldade inicial de adaptagao, uma certa dificuldade
de vocé achar que os seus alunos, que os alunos sdo como vocé, entao, eu
assim... eu estudava muito, lia muito e ficava biblioteca o tempo todo, me
dedicava... e vocé acha que os alunos, todas as pessoas sao assim e entao
enfim.. ndo que os alunos sejam ruins, n&o é isso, eles tém outras... outros
projetos de vida. Outra forma de ver o conhecimento, outra forma de trabalhar,
etc.

[...] o meu primeiro ano na [instituicdo pesquisada onde o docente atua]
também foi assim de aprendizado e com muitos, muitos conflitos, muitos
problemas, etc.

PRE-INDICADORES
46) Falta/ apoio da IES em dar respaldo ao docente.
47) Autonomia docente propiciada pela IES.

297



48) Pos stricto sensu foco para a formagao para a pesquisa.
49) Perfil do aluno da regiao (regidao mais dinamica).
50) Diferenca de geracao.

Professor Anténio: [...] Entdo eu tive muita sorte assim de entrar na [instituicao
pesquisada onde o docente atua], porque... grande parte dos problemas que
eu tive, dos conflitos, eu tenho certeza que em outras instituigcoes talvez
nao tivesse sido tolerado. Se nao tivesse sido possivel ser administrado da
forma que foi. [...] tem instituicdo que nao tem margem de tolerancia
nenhuma com o docente, ou vocé entra e ja encaixa naquele esquema ou
vocé ta fora.

Professora Regina: [...] no intervalo veio o diretor, ele veio falar comigo e falou:
- Olha, os alunos estdo um pouco preocupados... [...] toma cuidado, me falou!
Talvez a expressao foi: - Toma cuidado! Nao é para deixar passar todo mundo,
mas n&o € para reprovar todo mundo, uns 7 esta bom! Eu fiquei apavorada!
Eu voltei para casa, meu marido é professor, conversei com ele, ele me falou:
-Nao, é a instituicao que deve ser assim.

[...]JTanto que quando eu vim para a [instituicdo onde o docente trabalhal..., por
exemplo, primeiro, novamente, primeiras experiéncias eu lembro sempre. Eu
fui falar com o diretor. Ele falou: Deixa comigo! Essa menina ja esta
reprovada. Vocé nem responde ao email. Eu fiquei mais tranquila. Eu fui falar
com o diretor. Ele falou: Deixa comigo! Essa menina ja esta reprovada. Vocé
nem responde ao e-mail. Eu fiquei mais tranquila (risos)... € um tipo de
universidade diferente.

[...] entrei na turma de econometria, dei as primeiras provas... assim, uma
tragédia! Foi assim... Ai eu falei: Oh meu Deus! Depois daquela experiéncia
gue me falaram que eu tinha que dar 7 para n&o reprovar muito, o que eu fago?
Novamente eu fui falar com o diretor... ele me falou: - Qual é a disciplina?
Econometria. E normal! 60% vai ser novamente reprovado, continua assim.

Professor Anténio: [...] eu acho que € uma coisa muito valiosa que a [instituicdo
pesquisada onde o docente atua] tem, que é essa liberdade, essa...essa
autonomia do docente em sala de aula, em cima do plano de ensino que
vocé tem, vocé tem uma certa autonomia para trabalhar metodologia, etc.
Entdo eu tive muita sorte assim de entrar na [instituicao pesquisada onde
o docente atua]. [...] os mestrados tradicionais no Brasil...eles, mestrado,
doutorado...eles te preparam para fazer pesquisa. Se vocé olhar o
conteudo que é ministrado, as matérias, as habilidades, as competéncias que
vocé desenvolve, sdo competéncias que...0 objetivo é fazer pesquisa. O
mestrado e o doutorado no Brasil foram pensados para formar
pesquisador e nao para formar professor. Professor é...vamos dizer
assim, é o efeito colateral”

Professor Anténio: “Vai fazer o qué? Tem que dar aula sendo vocé nao
consegue fazer a pesquisa. Essa é um pouco a mentalidade. Entdo, vocé
entra em sala de aula sem... um pouco conhecimento de como lidar com
pessoas, como administrar a relaggo... o relacionamento’.

298



Professora Marisa: Por exemplo, no doutorado, eu desenvolvi competéncias
para coletas de dados que hoje, a minha aula de técnicas é de alto nivel!
Professor Anténio: [...] [...]JVocé vem para [cidade da instituicdo pesquisada
onde o docente atua], que é uma regiao rica, dindmica, cheia de empresas,
os alunos... todos vém para escola, vao para aula a noite, de terno,

€ nao sei 0 qué, entdo € um outro mundo que vocé precisa se tem um tempo
ainda de adaptacéo. [...Jquando eu entrei em sala de aula eu ja tinha uns 32,
33 anos. Ja havia ali uma diferenga geracional, porque as geragdes estao
mudando muito rapido. Entdo eu tinha 32, 33 anos pegando um aluno que
tinha 18. Entdo também tem esse choque, é outra cabeca.

PRE-INDICADORES
51) Impactos da tecnologia na docéncia.
52) Influéncia do tempo de docéncia.
53) Docéncia como pratica de aprendizado do proprio docente.
54) Necessidade de desenvolvimento de soft skills — relacionar/liderar.
55) Rompimento de uma visédo preconceituosa em relagédo ao comportamento
do aluno.

Professor Antonio: [...] esse momento de transigao tecnoldgica, essa transigao
tecnoldgica que ainda ndo terminou, porque a pandemia deu um salto,. Por
exemplo, agora usar Zoom, usar Teams é uma coisa que eu nunca tinha
usado, e agora sim ndés estamos usando, usar o Forms para fazer
prova...imagina, como eu ia imaginar que a gente fazer uma coisa dessa.

[...] sala de aula desde 2003 que eu...assim... lidando com aluno e
conduzindo uma disciplina na sala de aula. [...] vocé cria uma reputacao
do como vocé &, do como vocé faz as coisas ficaram faceis... hoje eu n&o
tenho nenhum problema mais, fico muito a vontade assim trabalhar na onde
estou, mas é um tempo de aprendizado dificil. [...] muita coisa que eu tinha
visto na minha graduagao, passado inclusive com notas muitos... muito alta.
eu sO fui aprender quando eu fui dar aula, eu sé fui entender de fato,
ensinando, né, porque quando vocé vai ensinar, vocé € desafiado... vocé nao
quer ir para sala de aula passar vergonha, vocé nao quer ficar lIa enrolando os
alunos. Eu tenho esse negdcio, né, eu preciso... eu preciso estar muito seguro.
Entdo, eu preciso para preparar uma aula...eu preciso de...ter... tem muitos
manuais do mesmo assunto, muitos exercicios, ai com a internet facilita muito,
vocé pesquisa, vai em site, tal. [...] vocé lidar com 50, 60 alunos em sala de
aula, também é um aprendizado do ponto de vista de relacdo, né, vocé vai
desenvolvendo aquelas habilidades que hoje estao chamando de soft
Skills, a capacidade de relacionar, de liderar, de organizar, de ouvir e
assim por diante... relacionamento pessoal [...]

Professora Marisa: [...] Acho que o clima na sala de aula é muito importante.
Vocé estar tranquila é importante. Vocé pode diminuir o conteudo, dar menos
conteudo, mas com mais alegria. Eu acho que vocé conduz uma sala melhor.
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Professor Antbnio: Eu quebrei um pouco algum... inclusive alguns
preconceitos que eu tinha foram sendo quebrados. Por exemplo, eu tinha
muito preconceito contra alunos que faziam estagio.

PRE-INDICADORES
Necessidade de estudo continuo por parte do professor.
Mudanca no papel do professor.
58) Importancia da tecnologia no acesso ao conhecimento.
59) Desafio de contextualizar a realidade para integrar teoria e pratica.
60) Necessidade de entender o mundo do aluno.

56
57
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Professor Anténio:

[...] quando os alunos me procuram para conversar sobre o que que eu acho
sobre a carreira académica...a principal caracteristica da carreira académica,
€ a coisa que eu mais gosto hoje em dia, € que € um aprendizado constante.
Entdo se vocé é uma pessoa que gosta de ler, gosta de estudar, € muito
curiosa... entao vai para a carreira académica. E € isso, todo semestre, mesmo
que eu vou dar a mesma disciplina que eu estou dando sempre, tem um livro
novo, tem uma coisa nova. [...] todo conhecimento naquela matéria estava
na mao do professor. Entdo a gente esperava ansiosamente pelo livro que
ele vai indicar, pelo texto que ele vai indicar e pelas aulas...que todo
conhecimento esta com ele. [...] ndo da mais para a gente imaginar que nés
vamos ter aquela aula que nés tinhamos. [...] Com a internet se acha um
artigo novo, um site novo, entdo, eu adoro, por exemplo, pegar uma
disciplina que eu nunca dei, porque é oportunidade que eu tenho para estudar
e aprender. [...] esse livro esta disponivel l1a de graga na internet... deve ter
até sido traduzido ja... e mais, o aluno ndo quer mais isso. [...] todas as
matérias que eu dou, eu contextualizo, eu tenho que pegar o assunto do dia e
levar para aquele conteudo. Esse € o desafio, se eu ndo consigo pegar o
mundo que ele ta vivendo, o mundo que ele ta vendo na empresa deles, se eu
nao consigo pegar os problemas econdmicos que ta na porta dele e ndo
conseguir inserir naquela disciplina... na minha opinido como professor, eu
estou fracassando. Entdo assim, ou seja, a contextualizagdo. [...] vocé
precisa fazer a transicdo do modelo para a realidade, da realidade para o
modelo. [...] Esse é o desafio, se eu ndo consigo pegar o mundo que ele ta
vivendo, o mundo que ele ta vendo na empresa deles, se eu ndao consigo
pegar os problemas econémicos que ta na porta dele e ndo conseguir
inserir naquela disciplina... na minha opinido como professor, eu estou
fracassando.

Professor Jodo: E a gente tem que se fazer entender, ou pelo menos, entender
as mudancas que eles est&do vivendo. Claro, ha o aspecto formal, o aspecto
de respeito também quanto a autoridade que o professor traz. Ha... ha alguns
momentos de formalidade que se espere que tem que permanecer, mas eu
acho que é uma visao multipla... € ao mesmo tempo que eles tem que se
adequar a nossa realidade, N6s também temos que permanentemente nos
adequar a realidade deles.
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PRE-INDICADORES
61) Imitacdo como processo de vir a ser docente.
62) Atributos para ganhar respeito do aluno.
63) Professor académico x professor de mercado.
64) Perfil do professor de Ciéncias Econbémicas.
65) Valorizagao da formacao pluralista.

Professor Anténio: [...] eu tive professores que eu tento imita-los, eu posso
citar aqui, vocé conhece o [professor renomado de Economia da area
quantitativa], por exemplo, [...] um dia eu quero dar aula assim, né, como
alguém consegue dar um trogo tdo chato como econometria, desse jeito, com
aquela empolgacgao. O cara ja estava velho, aposentado, mas aquela... aquela
empolgacédo, aquela coisa maravilhosa.

Professor Antdnio: [...] mas se o aluno percebe que vocé tem conhecimento,
quando ele faz pergunta ou ele percebe que vocé pesquisa, que vocé... olha
isso para mim €, na minha percepg¢ao, € o que tem maior peso em relagao a
sua capacidade de lideranga e sua capacidade de ganhar respeito dos
alunos.

[...] Uma coisa que eu percebi nesse tempo todo, respeito do aluno vocé
consegue, é... a principal coisa que o aluno espera de vocé é que vocé tenha
conhecimento...certo? [...] acho coerente, que as instituicbes que queiram ter
qualidade, valorizem os professores que tem mestrado e doutorado. Nos
temos, as vezes, instituicbes que as vezes para reduzir custo fazem
substituicdo. Substituir doutor por outros e... sinto muito! Eu acho que nao da.
Eu acho que tem disciplinas na economia, na administragdo, que deve ser
dada pelo professor de mercado, certo? Mas outras ndo... [...] Ja o curso de
economia, se vocé olhar o perfil do docente, a maioria é académico.
Académico. O que vocé chama de académico é o que fez, como nés, fez
mestrado e doutorado. Tem poucos professores que tiveram essa experiéncia
profissional fora da sala de aula.

Professor Antbnio: [...] o fato da instituicdo que eu fiz, que ela tem uma
proposta de formar um economista com uma visao plural. Entdo la vocé tem
contato com outras, é...outras correntes de pensamento, que normalmente
alguma instituicdo vocé nao teria.

PRE-INDICADORES
66) Etica profissional.
67) Causas da elevada reprovacao dos alunos em disciplinas quantitativas em
CE.
68) Diferencas culturais.
69) Desinteresse e falta de motivagcéo dos alunos.
70) Dominio da mensagem a ser transmitida aos alunos.

Professora Regina: [...] trabalho de conclus&o de curso, que s&o assim... que
tinham comecado um ano antes e depois tinham abandonado, depois
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voltaram... [...] uma aluna ndo apareceu por varios meses. [...] chegou e me
falou: professora, agora entendi o que que eu devo estudar...qual é o tema que
eu quero desenvolver. Tudo bem. Falei: me manda o material que eu vou ler.
Ela me manda um email, e la esta escrito... vamos supor que ela se chamasse
Juliana ta... [...]. Essa Juliana que manda o email para uma tal de Maria e fala:
- Maria, por favor, me manda o primeiro capitulo que devo envia-lo para minha
professora. Embaixo, a Maria responde e fala: Eu ja enviei para vocé, mas
envio novamente. [...] eu fiquei..como é que eu fago agora? [..]
Quantitativas... eu acho... assim... que os alunos entram com a ideia que tudo
0 que € matematica é complicado, que eles ndo entendem. Eu lembro de um
aluno que me falava: - Professora, nao sei preocupe, nao era... tipo... € inutil,
noés somos mais limitados, o aluno me falou. Somos mais limitados que os
alunos da oitava. [...] € um problema devido ao fato de... ao meu ver... posso
estar errada, tem professores que no ensino meédio, fundamental ndo ensinam
bem a matematica. Os alunos acham que sao simplesmente férmulas, que
estdo totalmente longe da vida dele. [...] no comego foi complicado pela
dificuldade em ter nunca estudado no Brasil. E portanto, entender como é que
as pessoas interagiam, com a relagéo professor-aluno. Eu entrei assim, cai de
paraquedas. [...] relacao diferente, de culturas que no comeco foi bastante
complicado. Que continua a estar presente [...] tem coisas, tipo, brincadeiras,
eles devem estranhar, porque as vezes eu nao entendo, comentarios que para
VOCés sao comuns mas para mim nao fazem muito sentido.

Professora Regina: [...] estdo la presentes porque € obrigatério para eles estar
presente, eu acho que se nao existisse essa obrigatoriedade, provavelmente
teriamos a metade dos alunos presentes, mas os que estdo la estdo assim
mais interessados em participar e colaborar e tudo isso. S&o regras diferentes
e, portanto, é obrigatdrio. Eles vém, dormem, jogam no celular, sabe, essas
coisas. Acontece!

[...] eu devo dominar a minha area mas ter presente qual € a mensagem que
eu quero passar para meus alunos.

PRE-INDICADORES
Importancia da didatica.
Aprendizagem oriunda de se colocar na posig¢ao do aluno.
73) Importancia da preparacgao prévia das aulas.
74) Forma mais comum de entrada na docéncia.
75) Insatisfacdo com a docéncia.

71
72
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Professora Regina:

[...] acho que dominar a didatica, acho que & muito importante! Muito
importante![...] frequentei agora, no semestre passado, uma disciplina como
ouvinte, online, e foi uma tragédia. Agora que eu entendia que meus alunos
podiam se cansar e ndo ouvir uma pessoa falar. [...] eu anotava como eu
podia ser no lugar deste professor e como meus alunos poderiam responder.
[...] eu notei que, numa aula online, o professor deve ter tudo bem preparado,
tudo arrumado num ritmo que deve ser assim...respeitado. [...] Nao improvisar
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na aula online. Tenta seguir o seu roteiro. Improvisar nestas quantitativas, as
vezes, pode acontecer um erro que vocé nao nota.

Professor Antonio: [...] a insergao foi, que é uma forma muito comum de
inserc¢ao [...] no Brasil, que é vocé, enquanto doutorando, vocé consegue
aula, vocé comeca a dar aula. [...] eu acho que € a trajetéria de quase todo
mundo. [...] Muitos comegam a dar aulas antes de terminar o doutorado.

Professora Marisa: No mestrado [...] eu ja enviei meu curriculo, na minha
cidade de origem [...] Eles estavam comegando a expandir o ensino superior
la, eu comecei no curso de Turismo, que era um curso novo € que eu
costumava estudar essa area.

Professora Kelly: [...] Acho que as dificuldades, Ju, giram em torno da
insatisfagao que vai crescendo com o trabalho operacional...a docéncia exige
muito trabalho operacional e se vocé ndo vé uma forma de diversificar o seu
trabalho dentro da faculdade, dentro da Universidade, eu acho que isso vai
causando bastante incbmodo.

PRE-INDICADORES
Ingresso na docéncia como sobrevivéncia.
Auséncia de politicas institucionais relativas a carreira além da docéncia.
78) Machismo.
79) Aprendizagem em lidar com a diversidade.
80) Desenvolvimento de uma postura diplomatica.

76
7

S— N N N

Professora Kelly: [...] minha experiéncia como CLT comeg¢ou ja como
professora... assim que eu entrei no mestrado eu comecei a trabalhar como
professora e desde entdo o maximo que eu fiz foi trabalhar como extensionista
e como pesquisadora [...]. [...] em alguns lugares nao tem para onde
crescer, essa faculdade nao tinha para onde crescer... ndo se expandia na
vertical, no sentido de conseguir uma aula numa pds-graduagéo, de dar aula
no mestrado... ou de fazer alguma outra atividade dentro da faculdade que
fosse remunerada. Essa faculdade nao tinha para onde crescer... era s6 a
graduacgdo, era aula em graduagao, a gente se expandia para os lados e
ndo se expandia na vertical, no sentido de conseguir uma aula numa pés-
graduacao, de dar aula no mestrado... ou de fazer alguma outra atividade
dentro da faculdade que fosse remunerada.

Professora Marisa: Eu acho que o professor precisa ter uma condicdo de nao
estar dando tanta aula, porque sendo nao da. So lecionar eu acho que mina o
professor no longo prazo. Eu acho que sé lecionar é...numa instituicao de
ensino superior que s6 pede do professor o ensino, eu acho que nao é
construtivo para ninguém, nem para o aluno, nem para o professor.

Professora Kelly: [...] uma professora de 23, 24 anos ganhar o respeito de
alunos que eram muito experientes, e alguns bastante machistas, os
comentarios bastante machistas. [...] aprendi muito a lidar com a
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diversidade, [...] lidar com adversidades inclusive de agressao verbal de
aluno, [...] hoje eu sei lidar bem com a diversidade dentro da sala. [...] Eu virei
uma pessoa muito diplomatica para muita coisa, entdo eu sou muito
intermediadora entre pessoas que estdo em conflito, em situacdes
conflituosas.

PRE-INDICADORES
81) Aluno protagonista.
82) Stricto sensu e sua colaboragao qualitativa na escrita.
83) Stricto sensu estimulo a investigagao.
84) Docéncia como aptidao natural.
85) Ingresso na docéncia jovem.
86) Necessidade do trazer competéncias além da formagéo académica.

Professora Marisa: [...] Acho que o meio € machista um pouco sim. Entdo eu
acho que senti isso também. Sobretudo nos cargos de decisao.

Professora Marisa: [...] Achava que eu devia ser a protagonista. Hoje eu vejo
que ndo. O aluno é protagonista, e isso ndo quer dizer que eu nao esteja
cumprindo com a minha fungao, e nem que eu t6 sendo irresponsavel com ele.
Eu acho que, as vezes, trazer o aluno, né, desenvolver uma situagéo-
problema, uma dindmica, em que traga ele, traga o aluno na frente do papel,
eu acho muito produtivo, € muito construtivo.

Professora Kelly: [...] com certeza minha escrita melhorou assim deu um salto
qualitativo gigantesco, no stricto sensu, eu sai com uma qualidade da
escrita da graduagao e quando eu cheguei no meu doutorado a qualidade da
minha escrita era 6tima [...].

[...] o stricto sensu me tornou uma investigadora. [...] o stricto sensu me
ensinou muito a procurar informacao, a procurar texto de qualidade.

Professora Marisa: [...] quando eu estava no ensino médio e precisava de um
dinheiro para poder viajar com 0 meu namorado...eu decidi imprimir uma folha
para dar aula de matematica... eu tinha 17 anos. Decidi que eu ia dar aula
de matematica porque era uma disciplina que eu me sentia muito
confortavel na escola. Eu consegui dois ou trés alunos que eu me recordo,
que os pais ligaram...e um deles a experiéncia foi muito construtiva.

Professora Kelly: [...] eu comecei a dar aula no ensino superior com 23 anos.
Eu era muito nova [...].

Professora Marisa: [...] desenvolver competéncias importantes como, lidar
com a questdo do softwares novos, como o0 programa R, eu acho muito
importante o programa R, Power BA. Eu acho que ele tem de desenvolver
outras competéncias na area de softwares, que complete, que completando
com essa area tedrica, histérica, eu acho que vai ser um profissional muito
solicitado no mercado de trabalho e na minha visdo também é importante ele
estar bem aberto a questdo de novas linguas além do inglés [...] aprender
sozinho mesmo, viajar...
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APENDICE G
ORGANIZAGCAO DOS PRE-INDICADORES

1) Monitoria (estagio em docéncia) como
preparagao pedagogica.

16) Preparagéo pedagdgica na pratica.

2) Percepgdo de maior desempenho por
meio do estudo e experiéncias de
socializagdo do conhecimento.

17) Conteldo da pés-graduagado mais
aprofundado.

3) Percepcdo da aptiddo para a docéncia
advinda da estratégia de estudos.

18) Docéncia como busca de um propdsito

4) Importancia do dominio do conteudo.

19) Experiéncias anteriores a docéncia no
ensino superior como docente em curso pré-
vestibular.

5) Docéncia  como
aprendizagem continua.

processo de

20) Preconceito no inicio da carreira.

6) Insercdo na docéncia a “toque de caixa”.

21) necessidade de aceitagao pelos alunos e
instituicao.

7) Desafio de adaptar o conteudo.

22) Necessidade de olhar o lado humano /
individualidade do aluno.

8) Necessidade de reinvencao/adaptacao a
realidade.

23) Necessidade de senso critico e de
desperta-lo no aluno.

9) Perfil dos alunos na educacdo superior
privada.

24) Respeito x autoritarismo

10) Sobrevivéncia no mercado profissional.

25) Importancia da capacidade de ouvir e
respeitar as diferentes visoes.

11) Professor como tradutor do conteudo.

26) Dificuldades do ensino remoto.

12) Necessidade de ser polivalente.

27) Importancia da busca da diversificagéo
das praticas pedagodgicas.

13) Pragmatismo.

28) Inseguranga no inicio da carreira.

14) Professor pesquisador

29) Relagao de respeito entre professor e
aluno.

15) Preparagao pedagoégica deficiente na
formacgao Stricto sensu.

30) Entendimento do perfil do aluno e da
turma.

31) Desafio de integrar no ensino remoto.

51) Impactos da tecnologia na docéncia.

32) Experiéncia vinda da pratica.

52) Influéncia do tempo de docéncia.

33) Importéncia de estimular a reflexdo do
aluno.

53) Docéncia como pratica de aprendizado do
proprio docente.

34)Docéncia requer dinamismo.

54) Necessidade de desenvolvimento de soft
skills — relacionar/liderar.

35) Docéncia demanda

permanente.

construcao

55) Rompimento de uma vis&o preconceituosa
em relagao ao comportamento do aluno.

36) Mudanga constante do
ambiente/realidade e do perfil das geragoes.

56) Necessidade de estudo continuo por parte
do professor.

37) Inspiragdo em outros docentes/
pesquisadores.

57) Mudancga no papel do professor.

38) Influéncias do ser docente de
experiéncias diversas anteriores a docéncia.

58) Importancia da tecnologia no acesso ao
conhecimento.

39) Fascinagao pelo ambiente académico.

59)Desafio de contextualizar a realidade para
integrar teoria e pratica.

40) Busca individual para a capacitagdo para
a docéncia;

60) Necessidade de entender o mundo do
aluno.
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41) Influéncias de experiéncias como
voluntariado.

61) Imitagdo como processo de vir a ser
docente.

42) Atuagédo no mercado de trabalho como
profissional economista evidencia busca
docéncia.

62) Atributos para ganhar respeito do aluno.

43) Docéncia em carater precario no estagio
docente como preparagdo pedagdgica.

63) Professor académico x professor de
mercado.

44) Diferengas do perfil do aluno da Publica
e da Privada e seu entendimento.

64) Perfil do Ciéncias

Econbmicas.

professor de

45) Conflitos no inicio da carreira.

65) Valorizacao da formacao pluralista.

46) Falta/apoio da IES em dar respaldo ao
docente.

66) Etica profissional.

47) Autonomia docente propiciada pela IES.

67) Causas da elevada reprovagao dos alunos
em disciplinas quantitativas em CE.

48) Pos stricto sensu foco para a formagéo
para a pesquisa.

68) Diferencgas culturais.

49) Perfil do aluno da regido (regiao mais
dindmica).

69) Desinteresse e falta de motivagdo dos
alunos.

50) Diferenga de geragéo.

70) Dominio da mensagem a ser transmitida
aos alunos

71) Importancia da didética.

79) Aprendizagem em lidar com a diversidade

72) Aprendizagem oriunda de se colocar na
posicao do aluno.

80) Desenvolvimento de
diplomatica.

uma postura

73) Importancia da preparagdo prévia das
aulas.

81) Aluno protagonista.

74) Forma mais comum de entrada na
docéncia.

82) Stricto sensu e sua colaboragao qualitativa
na escrita.

75) Insatisfagdo com a docéncia.

83) Stricto sensu estimulo a investigacao.

76) Ingresso na  docéncia

sobrevivéncia.

como

84) Docéncia como aptidao natural.

77) Auséncia de politicas institucionais
relativas a carreira além da docéncia.

85) Ingresso na docéncia jovem.

78) Machismo.

86) Necessidade do trazer competéncias além
da formagao académica.

Fonte: elaborado pela autora.
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CONSTRUGAO DOS NUCLEOS DE SIGNIFICAGAO A PARTIR DOS

APENDICE H

INDICADORES

307

INDICADORES

NUCLEOS DE SIGNIFICAGAO

2)Aptidao/atragéo pela docéncia.

3) Desafios presentes no inicio da
carreira de professor.

8) Modo/ experiéncias de ingresso na
docéncia.

12) Visao critica

1) A constituicdo do ser docente como atividade vital

humana.

1)Preparacédo pedagdgica.

7) Colaboragéo da formagéao pds stricto
sensu para a docéncia.

4) A relagdo professor/aluno no
processo de ensino e aprendizagem.

10) Especificidades do curso de
Ciéncias Econdmicas.

11)Especificidades presentes na
atualidade sobre a atividade docente.

2) Especificidades e contradicoes do processo de
constituicdo da docéncia do professor bacharel.

5) A necessidade de uma nova
concepgao pedagogica de aluno, ensino
e aprendizagem.

6) Aprendizagem proporcionada pela
docéncia.

9) Estratégias de enfrentamento e
superacgao das dificuldades.

3) Tipos de saberes docentes mobilizados e suas
fontes de aquisigdo presentes no discurso dos

professores

Fonte: elaborado pela autora.



308

APENDICE |
RESPOSTAS DOS DISCENTES DA INSTITUICAO “CENTRO UNIVERSITARIO”
PARA AS QUESTOES ABERTAS (1) E (Il

Respostas a questao (i): “Quais praticas vocé julga importante em professores de
ensino superior visando a formacgao critica de futuros economistas?”

“Fazer atividades dindmicas nas aulas para melhor compreensao”

“Apresentacao da teoria e estimular a reflexao do nosso modelo econdmico e social”.
“Questionar medidas e auxiliar nas tomadas de decisao!”

“Levantamento de debates e discussdo de noticias atuais”

“Didatica, bagagem na area, trazer estudos de caso para discutir em aula de diversos
assuntos, econdmico, historico, politico. Provocar o aluno com situacdes reais,
sempre atualizar nos primeiros minutos de aula sobre os ultimos acontecimentos
referente a economia”

“Aulas dinamicas que estimulem a reflexao”

“A pratica de expor a capacidade de dois lados opostos e suas vantagens e
desvantagens”.

“Estimulacao para a participagcao dos alunos”.

“Boa didatica e bom relacionamento com os alunos”.

“‘Dinadmicas e debate do dia a dia”.

“O conhecimento formado e uma boa didatica”

“Professores que ensinem a comunicagao com pessoas sem a formagao académica,
ou uma base de estudo, que consiga transparecer para 0 mundo o que € a economia
€ Como ser uma pessoa critica”.

Respostas a questdo (ii): Em quais situagbes de aula vocé percebe que o
professor leva em consideragao as percepg¢des dos alunos?

“Quando questiona se ha alguma duvida”

“‘Debates durante as aulas”

“Quando a aula é mais participativa e quando o assunto é de facil entendimento!”
“‘Na parte avaliativa”

“Quando ha interagao e espaco para o aluno expor suas ideias e participar das aulas”.
Nos debates

“Aulas que propdem um debate”,

Apenas quando o professor faz alguma pergunta para os alunos

“Quando ha dinamicas e debates sobre diversos cenarios econémicos”.

“Quando comega a propor mais debates”.

“Em quase todas as situagdes eles se colocam a disposi¢cao e abertos para qualquer
duvida ou divulgagéo de informagdes”.

“Principalmente quando os professores propdem (sic.) debates sobre atualidades”.
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APENDICE J
RESPOSTAS DOS DISCENTES DA INSTITUICAO “UNIVERSIDADE” PARA AS
QUESTOES ABERTAS (I) E (ll).

Respostas a questéao (i) : “Quais praticas vocé julga importante em professores
de ensino superior visando a formacéo critica de futuros economistas?”

“‘Debates”.

“‘Acredito que o embasamento tedrico junto com apontamentos em temas da
atualidades”.

“Boa didatica, conhecimento técnico, mestrado/doutorado na area, dinamica flexivel e
proximidade com os alunos. Promover e incentivar debates/discussoes e atividades”.
“Estudo de caso com realidades da histéria e atual na economia”.

“Deveria ter professores/matérias que focam mais no mercado de trabalho”.
“Métodos diversos de avaliagédo. Avaliagao distribuida ao longo do semestre”.

“Focar menos em opinides e feelings e se basear fortemente em estudos cientificos".
“O professor promover a participagao dos alunos nas aulas, pois o curso de ciéncias
econdmicas é tem um teor muito tedrico, no qual promove um mondlogo por parte do
professor”.

“Estimular analises concretas (dentro da realidade) a partir do conhecimento tedrico”.
“Experiéncia de mercado e adaptabilidade do teorico para o pratico nos dias de hoje”.
“O trabalho da capacidade analitica além da introdug¢ao da teoria do curso”.

“Aulas que vinculem as teorias e conteudos estudados com a realidade econémica”.
“Para mim uma pratica que eu julgo importe para professores € uma excelente didatica
e retorica, metodologia de ensino focada no cenario econdmico atual’.

“Incentivar a capacidade de analise dado os diferentes cenarios da realidade”.
“Estimular os alunos através de aulas mais didaticas e praticas, assuntos mais
atualizados e apresentados de uma forma menos arcaica”.

“‘Conhecimento pratico do mercado para demonstrar o0s principais pontos
necessarios”.

“A busca por assuntos do cotidiano para estimular o pensamento; leitura de textos
antigos e atuais para efeito de comparacéo; reflexdées em grupos”.

“Grande conhecimento técnico para ensino”.

“Indicacgao de bibliografia complementar, exploragao de obras que tragam abordagens
divergentes, analise de situag¢des atuais e passadas com base nas teorias estudadas”.
“Didatica”.

“Eu acredito que, visando a natureza da Economia de se encontrar entre as ciéncias
humanas e exatas, objetividade didatica e imparcialidade tedrica por parte dos
professores € 6timo para a formagao de profissionais pensantes por si proprios -
apesar de isso nao ser uma expectativa realista pela ciéncia frequentemente tratar de
topicos acirrados”.

“Abertura ao dialogo”.

Respostas a questao (ii): Em quais situagdes de aula vocé percebe que o professor

leva em consideracéo as percepgdes dos alunos?
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“Discussoes politicas”.

“‘Acredito que quando os professores levam temas a debate, eles tem maior
consideragdes aos temas apontados”.

“‘Quando é aberto a feedbacks e sugestdes sobre método de ensino, avaliagéao,
quando debatem as leituras propostas”.

“Dificilmente percebi isso aqui na (nome da instituicdo ‘Universidade’), porém, quando
houve, foi quando alguns professores promoveram debates em aula e agendamento
de provas e atividades em datas adequadas para a maioria dos discentes”.

“Trabalhos que envolve a parte criativa dos alunos”.

"N&o sao todos que externalizam essa consideracao, no entanto, acredito que quando
fazem € no retorno sobre avaliagdes e tarefas”.

“O estimulo a discussdes durante a aula € interessante e pode produzir resultados,
mas nao costuma ser um ambiente confortavel para que alguém tome a iniciativa,
principalmente por conta das interagdes sociais entre os alunos, ha muito uma visao

” “

de que nao € algo necessario ou até mesmo repreensivel”’. “Durante a aula ndo sinto
essa percepgao, pois o foco tedrico ofusca a participagao do aluno”.

“Muito dificil isso acontecer, vi pouco, mas na minha percepg¢ao, 0 que mais ocorreu
referente a isso foi liberar para os alunos decidirem a data de provas ou entrega de
trabalhos”

“Modelos de avaliagbes que exijam pensamento critico”.

“‘Durante meu curso, poucos professores levaram em consideracdo as percepgoes
dos alunos, o que me deixou frustrado em relagao a minha formacgao”.

“Em geral, em todos os momentos os professores levam em consideragao”.

“Geralmente quando o tema da aula tangencia algo relacionado um tema atual ou que
esteja em pauta na midia. Pois geralmente sdo nessas ocasides em que os alunos
mais expdem as suas opinides e mais o professor leva em consideragao”.

“‘Debates”,
“Em dindmicas de questionamento, e discussdo em meio as aulas ministradas”.
“‘Debates e trabalhos”.

“‘Em momentos onde o debate é estimulado ndo sé uma pessoa ira ser levada em
consideragao, mas a sala como um todo podera abrir as préprias ideias e contribuir
com as diversas percepcgoes”.

“‘Em momentos de debate sobre determinados assuntos; momentos de perguntas e
problematizacdes”,

“Quando o perfil do professor € dinamico e inovador”.

“Os professores tém se mostrado receptivos a questionamentos de toda ordem,
estimulando a aprendizagem com a participagédo dos alunos”.

“Debates”.

“Considerando também a natureza acirrada dessa ciéncia, em conjunto a experiéncia
mais extensa dos professores lecionando as disciplinas, pela minha experiéncia as
percepgdes dos alunos ndo sdo muito levadas em consideragao”.

“Em momentos de discussao”’.



