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Resumo: Esta pesquisa integra uma proposta maior, submetida &8 FAPEMIG bem como ao
CNPq, e por eles aprovada, intitulada “Desenvolvimento profissional de professores da
educacdo superior: contribui¢des da Teoria das Representagdes Sociais”. Parte do principio de
que a maioria dos professores da educacéo superior ndo passou por uma formacéo pedagogica
inicial e chega a Universidade sem o devido preparo para a docéncia. Calcada nos descritores
formacdo inicial e praticas pedagogicas, esta pesquisa, de natureza quanti-qualitativa,
explicativa, adota como referencial tedrico-metodoldgico a Teoria das Representacdes Sociais
de Moscovici (2015) e a subteoria do Nucleo Central de Abric (2001). Nesse sentido, buscou
compreender as representacGes sociais de professores bacharéis iniciantes, do Centro
Universitario de Mineiros — Goias, acerca de suas praticas pedagogicas, como um dos
elementos de formacéo e desenvolvimento profissional docente, para posteriores intervencoes
em processos formativos. Para isso, foram convidados para participar da pesquisa 60
professores iniciantes, com até 5 anos de carreira, do Centro Universitario de Mineiros — Goias.
Diante disso, formulou-se como problema de pesquisa, a seguinte questdo: quais sdo as
representacfes sociais dos professores universitarios iniciantes, do Centro Universitario de
Mineiros — Goias, sobre suas praticas pedagogicas no processo de formacéo e desenvolvimento
profissional? Para a obtencdo dos dados, utilizou-se um questionario com questdes abertas e
fechadas, a Técnica de Associacdo Livre de Palavras (TALP) e entrevistas de grupos focais.
Para a andlise, além do respaldo da Teoria das Representacdes Sociais e da subteoria do Nucleo
Central de Abric (2001), foram utilizados, também, os softwares EVOC e Iramuteq. O primeiro,
a partir das palavras evocadas na TALP, identificou o nicleo central e o sistema periférico das
representacdes. O segundo auxiliou na compreensao e na categorizacdo das questdes abertas do
questionario e contedo das entrevistas de grupos focais, por meio da nuvem de palavras e da
analise de similitude. A identificacdo das representacdes sociais permitiu mapear as
dificuldades e fragilidades com relacdo as praticas pedagdgicas: planejamento de ensino,
procedimentos didaticos, avaliacdo da aprendizagem, e relacdo professor-aluno. Esse
mapeamento foi apresentado e discutido em entrevistas de grupos focais, bem como tomou
como foco, o fato de ser um momento formativo para os professores. As analises dos dados
coletados, assim como as reflexbes desencadeadas nos grupos focais, mostram que as
representacdes sociais dos professores, sobre formacao e desenvolvimento profissional docente,
estdo ancoradas em praticas pedagdgicas tradicionais, vivenciadas por eles, como alunos, na
época em que cursaram a graduacao. As analises mostram, ainda, que os docentes, no inicio de
carreira, embora ndo desejem ser vistos como incapazes para a profissdo, sentem necessidade
de processos formativos continuos, que os orientem na realizacdo das préaticas pedagdgicas.
Sentimentos como os de insegurancga, medo, desafio e necessidade de orientacdo e formacao
pedagdgica foram recorrentes nos dados coletados. Diante disso, 0 estudo sugere que 0S
professores iniciantes, ndo sO dessa instituicdo, mas de outras que também se preocupam com
a formacdo e o desenvolvimento profissional docente, tenham oportunidades de ser ouvidos nas
suas dificuldades e fragilidades formativas. Logo, para que o professor iniciante seja visto
como agente de sua formacéo, cabe as instituicbes proporcionarem momentos formativos que
levem em conta suas dificuldades e fragilidades.

Palavras-chave: Praticas Pedagdgicas. Ensino Superior. Desenvolvimento Profissic
Docente. Representagdes Sociais.

ABSTRACT: This research is part of a larger proposal, submitted and approved by FAPEMIG
and CNPq, entitled “Professional Development of Higher Education Teachers: Contributions
from the Theory of Social Representations”. It assumes that most higher education teachers
have not gone through initial pedagogical training and come to university without proper
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preparation for teaching. Based on the descriptors initial training and pedagogical practices, this
research, of a quantitative and qualitative, explanatory nature, adopts as the theoretical-
methodological framework the Theory of Social Representations of Moscovici (2015) and the
sub-theory of the Abric Central Nucleus (2001). In this sense, it sought to understand the social
representations of beginning bachelor teachers at the University Center of Mineiros - Goiés,
about their pedagogical practices, as one of the elements of teacher education and professional
development, for later interventions in training processes. To this end, 60 beginning teachers
(up to 5 years of career) from the University Center of Mineiros - Goids were invited to
participate in the research. Thus, the following question was formulated as a research problem:
what are the social representations of beginning university teachers of the University Center of
Mineiros - Goias, about their pedagogical practices in the process of formation and professional
development? To obtain the data, we used a questionnaire with open and closed questions, the
Free Word Association Technique (TALP) and focus group interviews. For the analysis,
besides the support of the Theory of Social Representations and the sub-theory of the Abric
Central Nucleus (2001), the software EVOC and Iramuteq were also used. The first, from the
words evoked in TALP, identified the central core and the peripheral system of representations.
The second aided in understanding and categorizing the open questions of the questionnaire
and the content of focus group interviews through word cloud and similarity analysis. The
identification of social representations allowed us to map the difficulties and weaknesses in
relation to pedagogical practices: teaching planning; didactic procedures; appendage
assessment; and teacher-student relationship. This mapping was presented and discussed in
focus group interviews that focused on being a formative moment for teachers. The analysis of
the collected data, as well as the reflections triggered in the focus groups, show that the teachers'
social representations about teacher education and professional development are anchored in
traditional pedagogical practices, experienced by them as students at the time of their
undergraduate studies. . The analyzes also show that teachers at the beginning of their career,
although they do not wish to be seen as incapable for the profession, feel the need for continuous
training processes that guide them in the realization of pedagogical practices. Feelings such as
insecurity, fear, challenge and the need for guidance and pedagogical training were recurrent in
the collected data. Given this, the study suggests that beginning teachers, not only from this
institution, but also from others who also care about teacher education and professional
development, have opportunities to be heard in their difficulties and formative weaknesses.
Therefore, for the beginning teacher to be seen as an agent of their formation, it is up to the
institutions to provide formative moments that take into account their difficulties and
weaknesses.

Keywords: Pedagogical Practices. University education. Teaching Professional Development.
Social Representations.
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PROLOGO

Sobre os caminhos que me trouxeram até aqui

Para quem nos acompanha, mas ndo passa pela experiéncia da escrita da tese, o tempo
sempre passa rapido. Para quem esta envolvido no trabalho de pesquisa, 0 tempo sempre passa
lento. Lento até que a gente descobre que chegou a hora de depositar o texto, de qualificar e,
por fim, defender a tese.

No entanto, antes que essa ampulheta as avessas gire, muita &gua passou por debaixo da
ponte e muitas experiéncias nos preencheram até ali. Até chegar a tese todos nds cumprimos
meticulosamente outra escrita, ndo de textos, mas da vida. Assim sendo, inicio este trabalho
falando um pouco dessas escrevivéncias® que me trouxeram até aqui.

Formei-me em Letras Portugués\inglés e suas respectivas literaturas pela Universidade
Estadual de Goias no ano de 2009. Desde aquela época, mesmo antes de me formar, tomei como
norte os rumos da literatura.

Na graduacéo, dediquei meu trabalho de conclusédo de curso a pesquisar 0 modernismo
na obra da poeta goiana Cora Coralina, em que caminhei pelos estudos da memdria e da teoria
da literatura. A época, orientado pela professora Maria Divina de Jesus Silva, compreendi que
0 que eu queria para minha vida profissional realmente era a docéncia.

Da graduacdo fui direto para o mestrado em Estudos da Linguagem na Universidade
Federal de Gois, onde tive a honra de fazer parte da primeira turma daquele Programa. L&
continuei os estudos sobre Cora Coralina; no entanto, parti para uma analise voltada a
sociologia da literatura, pesquisando as imagens do eu e dos outros em sua obra. Na
oportunidade, fui orientado pelo professor Jodo Batista Cardoso, com quem tive lacos de afeto
e muito aprendizado.

Em meados de 2015, prestei um concurso para docente adjunto no Centro Universitario
de Mineiros - UNIFIMES, onde fui aprovado e trabalho até o presente momento. Embora
estivesse no ensino superior, um desejo que nutri desde sempre, ndo estava trabalhando em
minha &rea de interesse: a literatura.

A vaga do concurso me habilitou a ministrar aulas de lingua portuguesa e textualidade
nos variados cursos da instituicao, e, de fato, foi isso que busquei fazer, tentando atribuir sentido

aquela pratica, colaborando com as pessoas gque estavam a minha volta e com os alunos que

! Termo criado pela escritora preta Conceicdo Evaristo. Traz a carga semantica relacionada a escrita de si, do
contar da propria vida. Da resisténcia de ser e existir a partir da propria histéria.
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dividiam comigo o espago da sala de aula. Embora fosse bom esse trabalho, faltava alguma
coisa: a literatura.

So6 consegui aquietar essa “falta” quando me deparei com os escritos de Paulo Freire, a
quem dedico ndo so este trabalho, mas também minha vida pedagdgica, social, politica e
humanitaria. Foi em Paulo Freire que percebi que eu poderia, em qualquer lugar de minhas
praticas, ser quem eu era e trabalhar com os contetdos e ideias em que acreditava. Foi com ele
que percebi na educacdo: lirica, drama, narrativa e todos os outros meandros da literatura.
Nunca substitui a literatura pela educacao, apenas encontrei uma forma de alimentar uma pela
outra.

Assim, ficou mais significativo e prazeroso trabalhar e assumir meu lugar na
UNIFIMES. Daquele dia em diante, eu ndo era apenas um professor de nicleo comum, mas
sim um professor de linguagens; dentre elas, a literéria.

Em 2016, recebi da instituicdo a convocatéria para que os mestres buscassem o
doutorado, pois, para projetos futuros essa titulacdo do corpo docente seria fundamental. Junto
com a convocatdria, vieram inimeros editais, abertos para a selecdo, dentre eles, estava 0 da
Universidade de Uberaba. Embora a distancia (648 km) fosse um item a se pensar, decidi
realizar a inscricdo e me submeter as etapas do processo seletivo. Assim o fiz e fui aprovado
como aluno da primeira turma de Doutorado da Uniube.

Sem licenca para estudar e viajando toda semana para Uberaba, tive de aprender a
conciliar as atividades do doutorado com as da docéncia na UNIFIMES. Talvez esta tenha sido
uma das etapas mais complexas, sobretudo porque, toda semana, eram mais de 1.294
quildometros a percorrer; fato que parecia ser preponderante para justificar o cansaco e 0
desénimo.

Concluir as disciplinas parecia ser uma tarefa herctlea, como de fato foi. No entanto,
vencemos semana apos semana e ai ficou mais facil. No trajeto, fizemos amizades, conhecemos
pessoas, melhoramos os projetos de tese e de vida e construimos tempo para coletar os dados,
analisa-los e escrever a tese. Até de orientador trocamos!

Foi nesse processo que conheci as representacdes sociais e tive a oportunidade de
pesquisar acerca de uma curiosidade que me acompanha desde o estagio da graduagdo: o
professor iniciante e suas dificuldades. Chegar a essa delimitagdo ndo custou muito, pois o
problema ja ecoava em mim e, com as orientagcdes, conseguimos chegar ao que desejavamos: 0
professor bacharel iniciante no ensino superior.

Durante esse tempo, além das atividades do doutorado e do ensino, conduzi, na prépria

UNIFIMES, projetos de pesquisa e extensdo, nos quais juntei a literatura, a educacéo e minha



21

resposta social ao chamado freiriano. Dessa maneira, surgiram minhas iniciativas de trabalhar
com a formacdo de professores para o trabalho com a literatura infantil no contexto das questdes
étnico-raciais, sendo este premiado em nivel de estado e reconhecido como um dos projetos
com maior nimero de pessoas envolvidas.

No final do segundo ano do doutorado, fui convidado pela UNIFIMES para coordenar
a revista cientifica da instituicdo. Na oportunidade, ao aceitar, elaboramos as politicas do
periddico, montamos seu corpo editorial e colocamos no ar sua primeira edi¢do. Meses depois,
conseguimos o registro dele e sua inser¢do nas chamadas abertas de revistas regionais.

Um ano mais tarde, ja muito envolvido com a tese, pedi afastamento da revista para me
dedicar a escrita. A instituicdo compreendeu meu pedido e me possibilitou afastar-me das
atividades administrativas para escrever. Nesse tempo, tabulei dados, fiz os gréaficos, quadros e
boa parte do que apresento logo em seguida, nas secoes.

Sempre atento ao meu problema de pesquisa - quais sdo as representacgdes sociais dos
professores universitarios iniciantes do Centro Universitario de Mineiros — Goias, sobre
suas praticas pedagogicas no processo de formacdo e desenvolvimento profissional? —
busquei compreendé-lo voltando o olhar para sua fundamental importancia na tese.

Dessa maneira, vivi a tese! Foi a partir de tudo isso que cheguei até aqui e me inscrevi
enquanto pessoa e pesquisador. Além da tese, aliés, nas linhas desta tese, ha uma miscelanea
de histdrias, trajetos, avangos e recuos, nos quais foi possivel escrever sobre professores

iniciantes e suas representacfes sociais.



1 INTRODUCAO

Justificar o que fazemos € sempre uma tarefa dificil, sobretudo se a motivacdo maior
parte de uma inquietacdo de longa data, como ja expliquei ser a minha. No entanto, uma das
afirmacdes € que, filiadas a uma questéo central, sempre estdo varias outras que compdem néo
s0 a justificativa, mas a propria importancia e a esséncia de um determinado trabalho.

Pensando nisso, proponho, como justificativas possiveis, trés pontos: as inquietacdes,

as motivacdes e 0s motivadores.

1.1 As inquietacdes

A tese ndo surge do nada!

Tive certeza disso ao ler Umberto Eco (2005), que nos preleciona acerca das
inquietacbes pelas quais o pesquisador passa. De acordo com ele, as inquietagdes sé&o
fundamentais em determinado momento, para amadurecer ideias e organiza-las a favor de um
projeto que, por conseguinte, sera transformado em tese. De fato, foram as inquietac6es que me
trouxeram até esse tema e, por sua vez, as delimitacBes necessarias para escrever sobre ele.

Saber como os professores iniciantes lidam com as praticas pedagdgicas, bem como de
que maneira eles “aprendem a ser professores”, € uma inquietagdo que move nao s6 a mim, mas
a uma série de outros pesquisadores, que enveredaram sobre esse tema. A exemplo, podemos
citar Gaeta e Masetto (2013), Pimenta e Anastasiou (2008), Tardif (2012), Marcelo Garcia
(2008), dentre outros.

Soma-se a isso 0 desejo de conhecer possibilidades de respostas a questdes que vao além
do professor iniciante. Sendo assim, se concordamos com o primado filoséfico de que as
hipdteses sdo importantes para mover 0 mundo, trago algumas que moveram a mim mesmo em
relacdo a este trabalho.

Pergunta 1: se para o licenciado — que teve, em sua matriz curricular disciplinas e
estagios que ensinassem como lidar com o ensino — o inicio ja é dificil, como esse momento
se configura para o bacharel, que ndo teve essa mesma oportunidade?

Pergunta 2: como os bacharéis experienciam os primeiros anos de sua vida profissional
e de que maneira eles significam e ressignificam suas praticas pedagdgicas durante seu processo
de amadurecimento docente?

Pergunta 3: 0 que pensam os professores bacharéis iniciantes no ensino superior sobre

as praticas pedagogicas que desenvolvem?
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Pergunta 4: quais sdo as fragilidades mais recorrentes em relacdo as praticas
pedagogicas desenvolvidas por professores bacharéis iniciantes no ensino superior?

Essas quatro perguntas introduzem minhas inquietac6es e foi com olhar voltado para
elas que investiguei autores, li suas obras, coletei dados e promovi analises para que eu pudesse
compreendé-las. Compreender para trazer, de um universo desconhecido e inominado, as
respostas que delas derivam e que podem desencadear em reflexdes e intervengdes que delas

emergem.

1.2 As motivacoes

As questdes citadas anteriormente foram elementos motivadores para que pudéssemos
realizar esta pesquisa; no entanto, creio que elas mais inquietaram do que de fato motivaram.
Digamos que elas foram um pontapé, mas as motivacdes beberam novamente em Paulo Freire
(2002), pois, se ndo fosse sua Pedagogia da autonomia, ndo teria me despertado para o fato de
gue precisamos pensar mais sobre o ensino, sobre aqueles que lecionam e sobre aqueles que
aprendem.

A motivacdo de compreender como os professores bacharéis iniciantes se sentem no
processo de inducéo? foi crucial. No entanto, essa motivagdo ndo veio pela gratuidade de
conhecer, mapear e colocar um ponto final no assunto. Ao contrério, impelidos por Freire
(2002), queremos compreender para ressignificar, propor possibilidades de aperfeicoamento
profissional e momentos formativos em que a maxima nédo ha docéncia sem discéncia possa
ser mais valorizada. Para ensinar, todos os professores precisam aprender, e isso ndo se refere
apenas a conteudos, mas a préaticas pedagdgicas.

A pesquisa que nos propusemos fazer, motivada pelas questdes que ja expressamos,
busca um engajamento politico que vé na formacdo de professores uma possibilidade para
melhorar a préatica docente. Essa acdo, que também é um agente motivador, impele-nos a
escrever e buscar meios de reflexdo para a complexa questdo da docéncia, sobretudo para 0s
iniciantes e bacharéis.

Motiva-nos muito pensar em uma pesquisa que se debruga sobre o quotidiano dos
professores e que se volta para eles como uma contribuigéo teorica e pratica. Um material que,

ao ser finalizado, compord um acervo na area da educacdo e que podera auxiliar outras

2 Este termo sera melhor abordado no decorrer da tese, mas de modo geral ele significa a insercdo dos professores
iniciantes no universo da docéncia.
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realidades, sendo aceito, implementado, ou mesmo negado uma vez que se configura como
pesquisa cientifica e ndo como um dogma.

As motivacdes sdo necessarias para alimentar nossa caminhada, mas também para
transformar os caminhos dos outros que estao ao nosso redor. Sao as motivagdes que nutrem os
projetos de esperanca que desejamos construir e, a partir delas, é que desenvolvemos desejos e
anseios. Em tempos obscuros como o que estamos a viver, ter motivagdes para pensar sobre a

educacdo &, antes de tudo, uma forma de RESISTIR.

1.3 Os motivadores

Considero que o sentido que carrega o termo “motivadores” ¢ diferente daquele que
carrega o termo “motivagdo”.

Se motivacdo € aquilo que acabo de retratar na secdo anterior, motivadores sdo
autoras/tedricas e autores/tedricos que se debrucaram sobre a temética que estudamos no
decorrer desta pesquisa.

Sdo motivadores, pois, ao passo que os liamos, mais nos sentiamos motivados a
prosseguir, alterar rotas e melhorar inclusive a selecdo de leituras prévias que ja haviamos
elaborado. Durante esse processo, foi muito comum uma leitura levar a outra e a outra até
chegar as referéncias completas que trazemos nesta pesquisa.

Se Paulo Freire, como ja dissemos, foi muito importante, Franco (2012) também foi
fundamental, sobretudo quando tipifica o que sao as praticas pedagdgicas e nos revela que elas
sdo préaticas sociais que concretizam processos pedagdgicos. Nessa mesma perspectiva,
Verdum (2013) afirma que o estudo das préaticas pedagdgicas dificilmente consegue ser feito
de maneira isolada, pois, entre 0s inUmeros temas que atravessam a tematica, € preciso
pensarmos na sociedade que temos e na sociedade que queremos.

Para isso, autores da teoria das representacGes sociais nos permitiram encontrar, na
teoria, também um suporte metodoldgico, em que buscamos compreender as representacoes
sociais, como “todas as interagcbes humanas, surjam elas entre duas pessoas, ou entre dois
grupos” (MOSCOVICI, 2015, p. 40).

Apos as leituras sobre a Teoria das Representacfes Sociais, foi necessario adentrar um
tema no qual as leituras foram surgindo e exigindo inUmeras outras: o professor iniciante no
ensino superior. De inicio, deparamo-nos com os estudos de Bozu (2009), Flores (2008) e
Cunha e Zanchet (2010). Eles afirmam que a tematica professor iniciante tem sido um interesse

em franco crescimento na area educacional.
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Por conseguinte, a respeito do conceito de professor iniciante, foi necessario realizar
uma busca bibliogréfica acurada, uma vez que se tratava de um termo polissémico. Tal
diversidade terminologico-temporal acontecia sobretudo porque autores estabelecem e
atribuem tempos diferentes para essa demarcacdo profissional. Tal contradi¢éo se da porque 0s
diferentes autores pesquisados consideram a experiéncia como um fato inexato, e que, portanto,
a partir da subjetividade, poderé manifestar-se de forma diferente. Bozu (2009, p. 320) assevera
que o termo pode ser encontrado de forma diversificada: “principiante, inexperto, joven, nuevo,
nedfito” dentre outros. Por uma questdo metodoldgica e de afinidade tedrica, tomamos por base
os estudos de Veenman (1988), ou seja, aqueles profissionais que tém até 5 anos de experiéncias
como professor.

Todas essas leituras, bem como os tedricos que nos motivaram a caminhar rumo as
analises, estdo pormenorizadas no decorrer do texto, dando suporte as analises e nos auxiliando
com suas teorias. Como ndo dedicamos uma secao especifica para os conceitos, aparecem eles
diluidos e devidamente citados no texto, fato que apresenta exce¢do na secdo 1, quando
dedicamos atencédo para TRS.

A escolha ndo é uma predilecéo, ao contrario, dedicamos a essa se¢do uma determinada
separacdo das demais por acreditar que ela é muito densa e, por isso, exige-nos mais
pormenorizacdo, sobretudo de terminologias préprias a area, sem as quais, a compreensao das
analises poderia ser comprometida.

Entre as inUmeras questdes que envolvem o ato de pesquisar, a nossO ver a mais
importante é o desejo de saber aquilo que ainda ndo é sabido e que motiva nossas inquietacdes
para buscar, conhecer e, por conseguinte, continuar essa caminhada infinita de aprender as
tantas coisas do mundo em que habitamos.

Nesta tese, debrucamo-nos sobre uma questdo que ha muito nos provoca e que, com a
oportunidade do doutorado em educacdo, tivemos possibilidades de aprofundar: a formagéo de
professores iniciantes e seus desafios na docéncia do ensino superior. Para tanto, langamos méo
de alguns recortes necessarios para uma pesquisa cientifica e, por isso, focamos nos professores
bacharéis com até 5 anos de carreira no ensino superior e que compdem o quadro docente do
Centro Universitario de Mineiros, em cidade homdnima no estado de Goias.

Tomamos como aporte teodrico a teoria das representacdes sociais, proposta por Serge
Moscovici, bem como a subteoria do ndcleo central, desenvolvida por Jean-Claude Abric
(2011). Tais escolhas foram fundamentais para que, em seguida, escolhéssemos as demais
técnicas e instrumentos que nos possibilitassem chegar a possiveis respostas para o problema

que elaboramos: quais sdo as representacfes sociais dos professores universitarios
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iniciantes do Centro Universitario de Mineiros — Goids, sobre suas préaticas pedagogicas
no processo de formacéo e desenvolvimento profissional?

O problema apresentado constituiu-se como nossa meta e nos orientou durante a
pesquisa ndo so a buscar compreender quais eram as representacdes sociais dos professores,
mas também possibilitar momentos formativos via grupo focal, para uma formacéo que pudesse
auxiliar na compreensdo/superacdo. Tornar familiar aquilo que é desconhecido configura-se
como uma possibilidade de transpor dificuldade e avancar no desenvolvimento profissional
docente.

Para isso, estabelecemos, como objetivo geral, compreender as representagdes sociais
de professores bacharéis iniciantes, do Centro Universitario de Mineiros — Goiés, sobre praticas
pedagdgicas na formacgdo e desenvolvimento profissional, para posteriores intervencées em
processos formativos.

Perpendicular ao objetivo geral, buscamos, como objetivos especificos:

e tracar o perfil sociodemogréafico dos participantes da pesquisa;

e identificar as representacdes sociais dos professores iniciantes no Centro Universitério
de Mineiros — Goias, sobre as praticas pedagogicas no desenvolvimento profissional;

e localizar o nacleo central e periférico das referidas representacdes sociais;

e mapear as fragilidades e as dificuldades com relacdo as praticas pedagdgicas para o
desenvolvimento profissional,

e discutir e refletir as representagdes sociais identificadas a partir de experiéncias
formativas em grupos focais.

Desenvolvida em secdes, a tese estd organizada de modo a discutir o problema, o
objetivo geral, bem como os especificos anteriormente citados. Para isso, adotamos uma escrita
de primeira pessoa do plural, pois compreendemos que, junto ao nosso discurso, entrelagam-se
também os dos teodricos que elegemos para dar base ao texto, 0S nossos apontamentos e
consideracOes junto a orientagdo e, por fim, as sugestdes dos professores que nos auxiliaram a
compreender 0 que NOS propusemos.

Assim, cientes de que, como processo, a escrita tem inimeras especificidades, que,
inerentes as regras de uma determinada lingua, precisam ser cumpridas para que o leitor consiga
compreender 0 que o autor se prop0s a escrever, optamos pela primeira pessoa do plural.

Nossa escolha, além de uma opcéo estilistica, aponta também para o fato de que esta
pesquisa ndo se constitui apenas das palavras do pesquisador, mas das respostas dos sujeitos
dela participantes, das orientacGes durante o processo, bem como dos muitos autores que, por
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meio de uma polifonia textual, imbricam suas contribui¢des as nossas por meio das “cirurgias
em forma de citacdo”, as quais recorremos sempre que necessitamos de autoridade para
sustentar nosso discurso. Sobre isso, parece-nos pertinente trazer os apontamentos de

Compagnon (2007, p. 38) ao afirmar que:

A citacdo é um corpo estranho em meu texto, porque ela ndo me pertence,
porque me aproprio dela. Também a sua assimilagéo, assim como o enxerto
de um érgdo, comporta um risco de rejeicao contra o qual preciso me prevenir
e cuja superagdo € motivo de jubilo. O enxerto pega, a operagao é um sucesso:
conheco a alegria do artesdo consciencioso ao se separar de um produto
acabado que ndo traz o traco de seu trabalho, de suas intervencdes empiricas.
Embora com um compromisso diferente, € 0 mesmo prazer do cirurgido ao
inscrever seu saber e sua técnica no corpo do paciente: seu talento é apreciado
segundo a exatiddo de seu trabalho, beleza da cicatriz com que assina e
autentica sua obra. A citacdo é uma cirurgia estética em que sou a0 mesmo
tempo o esteta, o cirurgido e o0 paciente: pinco trechos escolhidos que seréo
ornamentos, no sentido forte que a antiga retorica e a arquitetura dao a essa
palavra, enxerto-o0s no corpo de meu texto (como as papeletas de Proust). A
armacao deve desaparecer sob o produto final, e a propria cicatriz (as aspas)
serd um adorno a mais.

Para Brasileiro (2013, p. 05), enquanto “alguns defendem o uso da terceira pessoa como
recurso de neutralidade”, outros preferem a primeira pessoa, pois tal escolha conferiria uma
participacdo maior do pesquisador no texto, dando “maior credibilidade a pesquisa,
especialmente, no caso das pesquisas qualitativas”. Lakatos ¢ Marconi (2003, p. 233) sdo mais
tradicionais e defendem a ideia de que “se uma das finalidades ¢ a objetividade, o trabalho
cientifico deve ter carater impessoal”.

Em algumas areas, até pouco tempo, pesquisadores aliados ao discurso de terceira
pessoa eram maioria, € qualquer forma de fuga a esse padrdo descredibilizava o texto. No
entanto, recentemente, sobretudo apos o advento da Pesquisa Narrativa e da abordagem
qualitativa, um nimero grande de pesquisadores tém defendido o uso da primeira pessoa.

Ao longo da tese, é possivel encontrar gravuras produzidas por nds para tornar concreto-
visiveis alguns conceitos que, anteriormente, discutimos por meio da linguagem verbal e que
decidimos materializar a fim de deixa-los mais claros e didaticos a compreenséo. Tal questdo
pode ser evidenciada quando falamos da teoria das representacfes sociais e das praticas
pedagdgicas.

O texto da tese esta organizado em 5 se¢Ges, além de um prélogo, anexos e apéndices.
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Na secdo 1, dedicada a Introducdo, apresentamos a tese a partir das nossas inquietacdes,
das motivacOes e dos motivadores. Ressaltamos aqui o objeto de pesquisa, o problema, o
objetivo geral e os objetivos especificos.

Na secgdo 2, intitulada “A pesquisa em representacdes sociais: teoria € método na
constru¢do do objeto”, procuramos esclarecer a teoria e 0 método utilizados para a construgao
do objeto de pesquisa. Nela evidenciamos as principais escolhas estilisticas do texto, bem como
os procedimentos os quais selecionamos. E nessa se¢do que se encontra uma revisio de
literatura sobre a teoria das representacdes sociais e da subteoria do nucleo central, conceitos
importantes para as partes que o sucedem.

Na terceira secdo, “Participantes ¢ locus da pesquisa: cartografias e universo em
descortinio”, apresentamos o locus da pesquisa, por consideramos que, sem essa descricdo,
algumas representacdes sociais podem ndo ser compreendidas. Dessa maneira, buscamos na
legislacdo vigente compreender o que sdo 0s centros universitarios e de que forma eles se
estabeleceram como possibilidade de ensino no Brasil, bem como o crescimento de institui¢cdes
nessa organizacdo juridica. Nessa secdo, trazemos a historia do Centro Universitario de
Mineiros e da cidade onde ele esta localizado. Ainda nessa secéo, apresentamos a delimitacédo
que realizamos em relacdo aos professores bacharéis, bem como a construcdo de um processo
de conceituacdo de termos relevantes a compreensdo da pesquisa, tais como: bacharel, professor
iniciante e processo de inducdo. Junto a isso, tracamos o perfil sociodemografico dos
participantes da pesquisa apresentando-os e demonstrando, por meio de graficos, suas
experiéncias académicas.

Na quarta se¢do, “Préticas pedagogicas via representacfes sociais: teoria e empiria em
didlogo”, discutimos as praticas pedagdgicas via representacdes sociais. Apds mobilizar
referenciais que discutem as definigdes de praticas pedagdgicas, debru¢camo-nos sobre quatro
delas, a saber: o planejamento e a escolha dos conteudos, a relagéo professor-aluno, a avaliagdo
da aprendizagem e os procedimentos didaticos. Imbricadas com as discussdes tedricas que
envolvem as praticas pedagdgicas, analisamos as representacfes sociais que 0s professores
construiram sobre elas.

Na quinta secdo, “Tese: alcances do estudo, dificuldades e fragilidades mapeadas e os
desafios da intervengdo”, apresentamos o mapeamento das dificuldades e das fragilidades, os
desafios para a intervengdo, a construcdo das categorias de analise e os resultados das
discussoes realizadas nos grupos focais.

Por fim, a partir da tese que propomos defender, apresentamos nossas consideracgdes

finais, mostrando ndo s 0s conhecimentos novos construidos, como também anunciamos uma
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proposta de um “Nucleo de Formacao e Assessoramento Pedagdgico”, estruturada desde a sua

concepgdo como também os tramites legais para que ela aconteca.



2 A PESQUISA EM REPRESENTACOES SOCIAIS: TEORIA E METODO NA
CONSTRUCAO DO OBJETO

Nessa secdo, abordamos o desenho da pesquisa, bem como o que é a teoria das
representacdes sociais e a subteoria do nucleo central. Para isso, apresentamos seus criadores e
os conceitos fundantes de cada uma delas. Perpendicular a isso, discutimos quais foram o0s
processos decisOrios nos quais nos amparamos e as enuncia¢des fundamentais para a pesquisa
e andlise dos resultados, fato preponderante para compreender o problema de pesquisa: quais
sdo as representacOes sociais dos professores universitarios iniciantes do Centro Universitario
de Mineiros — Goids, sobre suas praticas pedagogicas no processo de formacdo e

desenvolvimento profissional?

2.1 Processo decisorio: algumas enunciacfes necessarias

Pesquisar €, antes de tudo, escolher caminhos e selecionar metodologias para descobrir
alternativas de explicar aquilo que nos inquieta. Ao concordar com tal afirmacdo, Serrano
(2011, p. 20) acrescenta que todo processo cientifico “se da mediante a trés fendmenos
cognitivos diferenciados: a acumulagdo, a ruptura e a convergéncia”. Tais processos demarcam
ndo apenas o delineamento da pesquisa, mas também o amadurecimento do pesquisador. Para
0 autor, é preciso acumular os conhecimentos da area que se pretende estudar, fazendo uma
perscrutacdo do que ja esta posto, bem como observar os pontos em que se pode avancar e as
intervencdes possiveis a partir disso.

Também é necessario o sentimento de ruptura de conhecimentos ja construidos, que por
isso, podem ser refutados, redescobertos e, por vezes, ampliados. Isso ndo significa dizer que
0s conhecimentos construidos precisam ser negados, mas sim que eles ndo se constituem em
dogmas, ou verdades universais e absolutas. Por ultimo, é preciso delinear os conhecimentos
encontrados, convergindo-o0s para um ponto comum, ou seja, aquele que se configura como o
objetivo maior do estudo empreitado.

Diante disso, percebemos que os caminhos para esta pesquisa poderiam ser muitos e,
por conseguinte, constituirem-se de uma gama outra de tedricos e aportes metodoldgicos; no
entanto, ao selecionar nosso percurso, optamos por direcionar o foco para teoria das
representacdes sociais, o docente bacharel e iniciante no Ensino Superior, e as praticas

pedagdgicas desenvolvidas por esse professor.
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Em uma tese, a metodologia certamente € uma tarefa &rdua e, geralmente, essa parte se
configura como um dos momentos de maior importancia do texto cientifico. E a partir dela que
se estabelecem as formas pelas quais o trabalho do pesquisador serd conduzido, a fim de
interpretar os dados e produzir conhecimento. Sobre metodologia, Lakatos e Marconi (2003, p.
221) afirmam que ela é extensa, pois procura dar prospecto de resposta as seguintes questdes:
“Como? Com qué? Onde? Quanto?”. Logo, para sua elaboracdo, o pesquisador deve ficar
atento a uma série de componentes que visam sustentar as questdes levantadas. Nesse mesmo
caminho, Prodanov (2013, p. 126) sustenta a ideia de que a metodologia depende de um
“conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos”, € que, por isso, deve ter um critério de
design a ser seguido.

Para Prodanov (2013, p. 126-127), o design da pesquisa deve obedecer a critérios tais
como: a natureza da pesquisa, 0 método cientifico a ser seguido, o objetivo do estudo, 0s
procedimentos técnicos a serem utilizados e a questdo das abordagens estabelecidas. Sendo
assim e reconhecendo a pesquisa como uma atividade técnica, Prodanov (2013) nos preleciona
que a producdo da ciéncia so é possivel quando planejada intencional e articuladamente.

Trivifios (2001), por sua vez, vé a pesquisa como uma fonte de producdo do
conhecimento, ao passo que € a partir dela que sdo possiveis as descobertas e compreensdes da
realidade. Na mesma perspectiva, Demo (2000, p. 20) compreende a pesquisa tanto como um
“procedimento de fabricagdo do conhecimento, quanto como procedimento de aprendizagem
(principio cientifico e educativo), sendo parte integrante de todo processo reconstrutivo de
conhecimento”.

A definicdo de pesquisa que propusemos seguir aproxima-se muito do conceito
estabelecido por Prodanov (2013, p. 43, grifo nosso), que afirma que o ato de pesquisar “¢é
procurar uma informagdo que ndo sabemos e que precisamos saber”. Portanto, ¢ nessa
necessidade que sustentamos nossas praticas de pesquisa, a fim de possibilitar uma reflexao
enguanto caminhamos teoricamente rumo as representacdes sociais.

Embora saibamos da capacidade imanente da pesquisa, qual seja, conhecer as verdades,
temos ciéncia do primado de Lakatos e Marconi (2003, p. 157), que nos alertam para o fato de
que, mesmo sendo “um procedimento formal com método de pensamento reflexivo que requer
um tratamento cientifico e se constitui no caminho para se conhecer a realidade ou para
descobrir verdades parciais”, a pesquisa nao pode ser vista como uma fonte para se chegar a

verdades absolutas, prontas e acabadas.



32

Parece-nos importante também trazer os apontamentos de Gil (2010, p. 17) que ao
aclarar sobre o vocdbulo pesquisa, apresenta um conceito o qual escolnemos como nuclear a

abordagem que adotamos. O autor afirma que:

Pode-se definir pesquisa como o procedimento racional e sistematico que tem
como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. A
pesquisa é requerida quando ndo se dispde de informagdo suficiente para
responder ao problema, ou entdo quando a informacéo disponivel se encontra
em tal estado de desordem que ndo possa ser adequadamente relacionada ao
problema.

Portanto, ndo € de qualquer pesquisa que estamos falando, mas da pesquisa cientifica,
intencional, articulada, cujo objetivo é responder a problemas que estdo socialmente postos, e
ainda carecem de reflexdes. Pensando dessa maneira, cabe-nos dizer as decisdes tomadas e 0s
caminhos que seguimos nesta pesquisa.

Como ja afirmamos na introducgdo, bem como também ja realgamos no titulo, tomamos
como suporte tedrico-metodolégico a Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (2015)
e a subteoria do Nucleo Central de Abric (2001); para isso, também nos municiamos de uma
abordagem quanti-qualitativa.

Nesse tipo de abordagem, como o préprio nome ja sugere, hd uma mescla — qualitativa
e quantitativa — com o propoésito de assumir uma visdo holistica do objeto, e que, por
conseguinte, possibilite uma compreensdo mais acurada e global. No que tange a primeira, ha
a intencdo de mensurar os dados coletados, observando questdes que se estabelecem
principalmente no campo das relagdes numeéricas e de quantidade. J& na segunda, ha um enfoque
mais interpretativo, buscando compreender e ndo meramente mensura-las. Embora seja uma
mescla das duas abordagens, é preciso compreender que ha uma predominancia da qualitativa,

que, segundo Brasileiro (2013, p.49), é:

Aquela que se ocupa da interpretacdo dos fendbmenos e da atribuicdo de
significados no decorrer da pesquisa, ndo se detendo a técnicas estatisticas.
Ela é descritiva e coleta os dados em fonte direta. Os processos e suas
dinamicas, variaveis e as relagdes entre elas sdo dados para a construcéo de
sentidos e os principais condutores da abordagem. Trabalha, basicamente,
com dois tipos de dados: verbais- coletados durante a entrevista ou através de
narrativa; e os visuais-colhidos durante observacoes.
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Dizemos que ha uma predominancia da abordagem qualitativa, pois conservamos 0
primado de Alves Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p. 131). Segundo eles, as pesquisas
qualitativas “partem do pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de suas crengas,
percepcdes, sentimentos, e valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um
significado que ndo se d& a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado”. Na citacao,
observamos que, mesmo ndo mencionando de forma direta as representacGes sociais, ha uma
aproximacdo intrinseca da abordagem qualitativa com a teoria proposta por Moscovici.

Tal aproximacdo ocorre, sobretudo, porque, na abordagem qualitativa, ha uma anélise
dos fendbmenos, de modo a problematiza-los em contextos e ndo apenas mensuré-los
descritivamente. Para Liidke e André (1986), a confiabilidade nesse tipo de pesquisa reside em
uma série de cuidados que precisam ser tomados, tais como a transcricao fiel dos dados, a
elaboracdo de procedimentos de coleta, e a analise densa do que foi encontrado.

N&o obstante os fatos ja descritos, justificamos o uso da abordagem qualitativa pelos
trés graus de importancia conferidos a ela por Minayo (2014, p. 134, grifo nosso):

Compreender os valores culturais e as representacfes de determinado
grupo sobre temas especificos [...] compreender as relagfes que se ddo entre
atores sociais tanto no &mbito das instituicdes como dos movimentos sociais
[...] para a avaliac@o das politicas publicas e sociais tanto do ponto de vista de
uma formacéo, aplicacéo técnica, como dos usuarios a quem se destina.

No grifo anterior, percebemos um dos objetivos do nosso estudo, uma vez que
buscamos, a partir das representacdes sociais dos professores bacharéis iniciantes, analisar
como estes veem e representam suas praticas pedagdgicas no Ensino Superior. Tal acdo,
portanto, parte eminentemente de uma abordagem qualitativa, mas ndo pode centrar-se somente
nela, pois os dados estatisticos séo fundamentais para a elaboracéo dos graficos bem como para
a compreensao de alguns fendmenos, sobretudo aqueles voltados aos dados sociodemogréaficos
dos sujeitos da pesquisa.

O objeto — outro elemento fundamental em uma pesquisa — é um momento decisorio,
e, por isso, precisa de uma reflexao acurada. S& (1998, p. 23) instrui que a “construcao do objeto
de pesquisa € um processo pelo qual o fendmeno de representacdo social é simplificado e
tornado compreensivel pela teoria, para finalidade de pesquisa”. Para o autor, a constru¢ao do
objeto de pesquisa, precisa considerar também o sujeito, sendo crucial, além disso, a forma de
enuncia-lo.

Na diregdo apontada por S& (1998), salientamos que nosso objeto de pesquisa diz

respeito as praticas pedagdgicas desenvolvidas por docentes bacharéis iniciantes no Ensino
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Superior. Escolhemos esse objeto por julgar serem as praticas pedagdgicas uma acdo
fundamental para o desenvolvimento profissional docente, e por também reconhecer que, nos
anos iniciais da docéncia, muitas dessas praticas se constituem como grandes desafios ao novo
professor. Além disso, 0 objeto em tela carece de mais investigagdes, uma vez que compde boa
parte do cotidiano no Ensino Superior, ou seja, as praticas educativas sao repletas de praticas
pedagogicas e, por isso, carecem de outras possibilidades investigativas de percebé-lo,

problematiza-lo e, por conseguinte, compreendé-lo.

2.2 Procedimentos metodoldgicos

Para se chegar aos resultados apresentados, anteriormente submetemos o projeto ao
Comité de Etica e Pesquisa com seres humanos da Universidade de Uberaba, sendo que foi ele
aprovado sob o numero de protocolo 70165517.5.0000.5145, em 11 de julho de 2017.

Com relacdo a coleta e a analise de dados, buscamos respaldo tedrico-metodolégico,
ndo so na Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (2015) e da subteoria do Nucleo
Central de Abric (2001), como também em tedricos e metodélogos como Demo (2000), Eco
(2005), Gil (2010), Lakatos e Marconi (2003), Gatti (2012) e Bardin (2011).

O perfil sociodemografico dos participantes, elaborado a partir da computacdo de dados
derivados dos questionarios aplicados, foi analisado de forma descritiva, sendo que, em
algumas situacdes, foram incluidos célculos estatisticos para mensurar os dados em questéo.
Tais analises, na secdo 4, possibilitam conhecer tanto os sujeitos da pesquisa, quanto o contexto
sociocultural dos mesmos, fatores que, para Sa (1998), constituem uma decisdo fundamental
para a pesquisa em representacoes sociais.

Para uma boa coleta de dados, Gil (2010) nos convoca a refletir sobre a
fundamentalidade da escolha dos sujeitos a serem pesquisados. Na mesma direcdo, Sa (1998)
esclarece que, nas pesquisas em representagdes sociais, trés decisdes sdo fundamentais: a
enunciacao do objeto de pesquisa, 0s sujeitos da pesquisa e 0 quanto do contexto sociocultural
desejamos selecionar. Tais decisfes fazem com que a constru¢do do objeto de pesquisa em
representacdes sociais seja proficua e possibilite ao pesquisador encontra-las e analisé-las.

Nessa perspectiva, para obtencdo dos dados, participaram da pesquisa 60 professores
dos cursos de Direito, Engenharia Civil, Medicina, Sistemas de Informacdo, Medicina
Veterinaria, Agronomia, Psicologia e Engenharia Florestal do Centro Universitario de Mineiros
— UNIFIMES. Os professores convidados foram selecionados por duas categorias: tempo de

trabalho no Ensino Superior — até 5 anos — e tipo de graduacgédo — bacharelado.
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As categorias de selecdo dos sujeitos foram escolhidas por acreditarmos que o tempo de
carreira, sobretudo o considerado como iniciante, ¢ fundamental para que o professor se
desenvolva no que tange as suas praticas pedagdgicas, sendo, nesse espaco temporal, aquele
em que ele apresenta maior dificuldade de mobilizar seus saberes em funcdo das praticas
pedagogicas.

A segunda categoria de escolha foi pensada com base na auséncia de formacgéo
pedagogica nos cursos de bacharelado, que, por sua vez, ndo tém, em suas matrizes, espaco
dedicado a formacdo para o ensino. Com tal escolha, ndo queremos, em momento algum, dizer
que o bacharel ndo tem condi¢6es de lecionar; ao contrario, reconhecemos a importancia desse
profissional para a educacdo superior, a0 passo que também sabemos que, mesmo 0S
licenciados, apresentam dificuldades no desempenho das préaticas pedagdgicas. No entanto,
atendendo a um recorte necessario ao processo de pesquisa e cientes de que pesquisar implica

tomar decisdes, o fizemos da seguinte maneira:

Figura 01 — Procedimentos metodologicos da pesquisa: as decisdes tomadas

Representagdes Sociais

Teoria do Nucleo Central

As praticas pedagdgicas desenvolvidas por docentes
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador.
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Para a coleta de dados, utilizamos como instrumento um questionario® (Anexo 1),
contendo questbes abertas e fechadas, divididas em 4 blocos de perguntas sobre: a) perfil
sociodemografico dos participantes, b) praticas pedagdgicas, c) Técnica de Associacao Livre
de Palavras e d) fragilidades e dificuldades com relacdo a realizacdo das praticas pedagogicas.

A escolha por esse instrumento deu-se porque ele € um dos métodos mais utilizados
nas pesquisas em representacfes sociais para conseguir recolher as ideias e expressdes dos
participantes. Tal utilizacdo € justificada por ser o questionario, além de um instrumento de
coleta de dados, um momento de reflexdo, uma vez que suas perguntas sdo pontuais, elaboradas
a partir de forma consciente, a fim de recolher as impressdes, ideias e posi¢des frente a um
determinado fendmeno.

A aplicacdo dos questionarios e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE - ocorreu entre outubro e dezembro de 2017, na préopria UNIFIMES.
Identificados apenas no TCLE, os docentes foram convidados a criar pseuddnimos ja no inicio
do questionario, a fim de resguardar sua imagem, bem como garantir a confidencialidade
durante todo o processo de tratamento dos dados. Tal escolha atende ndo somente a Resolucéo
510* de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP - como
também se mostra fiel a abordagem que escolhemos, uma vez que esta vé 0s participantes de
uma pesquisa como participantes e ndo como elementos numericos.

A compreensdo das questdes fechadas foi feita por meio de anélises derivadas da
elaboracdo de graficos e tabelas que demonstraram a expressdo quantitativa das respostas dadas.
Ja em relacdo as perguntas abertas, foi realizada uma compreensdo de forma descritiva e
analitica, tendo como norte os fundamentos da analise de conteddo, descritos por Franco (2003)
e Bardin (2011).

Inicialmente, Franco (2003, p. 14) esclarece que as bases tedricas da analise de conteddo
estdo intimamente ligadas aos “pressupostos de uma concepgdo critica e dindmica da
linguagem”, portanto ¢ manifestada a partir da enunciacdo verbal dos participantes de uma

determinada pesquisa. No entanto, é preciso ter cautela, uma vez que:

3 0s questionarios ficardo arquivados por um periodo de 10 anos com o pesquisador.

4 Homologa as especificidades das pesquisas na area das Ciéncias Humanas e Sociais e, por conseguinte,
estabelece parametros éticos para que todos os participes de uma pesquisa tenham seus direitos resguardados.
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A anélise de conteudo requer que as descobertas tenham relevancia teorica.
Uma informacao puramente descritiva ndo relacionada a outros atributos ou
as caracteristicas do emissor é de pequeno valor. Um dado sobre o contetdo
de uma mensagem deve, necessariamente estar relacionado, no minimo, a
outro dado [...] assim, toda a analise de contetdo, implica comparacdes
contextuais.

Para que a andlise possua relevancia teorica, além do zelo para com os dados obtidos, é
preciso estabelecer o que Bardin (2011, p. 125-132) denomina de “organizagdo da analise”.
Para que isso ocorra, a autora apresenta trés “polos cronolégicos”. A primeira, chamada de pré-
analise, compreende a etapa preliminar, em que se organiza o material, s&o escolhidos os
documentos que serdo analisados, bem como formulam-se as hipdteses. Ja a segunda,
cognominada de exploracdo do material, ¢ entendida como “a aplicagdo sistematica das
decisoes tomadas”, ou seja, a codificagao, a escolha das unidades de contagem, a selecdo das
regras e a escolha das categorias. A Ultima, que é o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo, € 0 momento em que se atribui sentido e validade aquilo que foi encontrado,
submetendo os resultados a provas estatisticas e outros testes de validacéo.

Por fim, utilizamos, para auxiliar as andlises, dois softwares: EVOC 2002 e Iramuteq
0.7 alpha 2 2014. O primeiro, criado por Pierre Vergeés e outros colaboradores, em 1987, trata-
se de um conjunto de programas que analisam evocac@es e, de acordo com Sant”Anna (2012,
p. 96) tém recursos nativos “para a realizagdo de pesquisas na abordagem estrutural das RS”.
Surubbi Junior (2013, p. 34) descreve 0 EVOC como “um instrumento técnico, informatizado
e tedrico-metodoldgico, que tem por finalidade gerar dados que auxiliardo o pesquisador a
analisar e inferir a forma como se organiza a disposicdo das representacbes sociais
investigadas”.

Em relacdo aos objetivos do software EVOC, Sant”Anna (2012, p. 96) esclarece que seu
principio é:

Permitir a identificac8o, a partir de uma lista ordenada de evocacdes livres,
dos elementos centrais e periféricos da representacdo conforme define a teoria
do nucleo central [..] cruzam as frequéncias das evocagdes (natureza
guantitativa) com as ordens das evocagdes (natureza qualitativa) para
construir uma tabela de contingéncias de quatro quadrantes.

Os quadrantes citados por Sant”Anna (2012) captam as palavras evocadas organizando-

as em quadrante principal e outras trés coroas periféricas:
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Figura 02: Quadrantes do software EVOC
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Fonte: software EVOC 2002

No primeiro quadrante, na parte superior esquerda, concentram-se as palavras com
maior frequéncia de evocacdo e que foram inferiores a média geral. Sant”Anna (2012) alerta
para o fato de que as palavras que integram esse grupo tém maior possibilidade de compor o
ndcleo central.

Ao lado, no canto superior direito, estdo as palavras que também tiveram grande
frequéncia e ordem de evocagdo, mas que nao sao consideradas, pelos participantes, de grande
importancia. Esse segundo quadrante seria a primeira coroa periférica.

Na parte inferior esquerda, encontra-se a segunda coroa periférica. Nela estdo as
palavras com baixa frequéncia e ordem de evocacao e que sdo consideradas importantes por um
grupo menor. Ja ao lado, na parte inferior direita, encontra-se a terceira e Ultima coroa periférica,
onde estdo as palavras com menor frequéncia e maior ordem de evocacéo. Sant”Anna (2012, p.
97) afirma que esse quadrante € “irrelevante para a representacdo e contrastantes com o nucleo

central”. Do conjunto de programas do EVOC 2002, usamos 0s seguintes:

Quadro 01 — Programas do EVOC 2002 gue foram utilizados

PROGRAMA FUNCAO
Correspondente ao léxico. Programa referente a criagéo
do quadro de informagBes que serd analisado pelo

LEXIQUE software. Mostra o total de sujeitos e de palavras
evocadas.
Responsavel pela triagem do banco de dados e da
TRIEVOC verificacdo deles. Apresenta os registros de entrada e

saida que foram submetidos ao banco de dados.
Processo de limpeza/tratamento das palavras evocadas
NETTOIE de acordo com o contexto em que elas aparecem, com
intuito de tornar o corpus de analise mais robusto.
Programa para definir a frequéncia de palavras e
calcular Ordem Média de Evocacdes. Gera a frequéncia

RANGMOT
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e a quantidade de vezes que as palavras aparecem em
determinada posicdo

LISTEVOC Lista as palavras em suas respectivas ordens de
evocagdo.
Programa que cria o quadro de Vergés com o ranking
RANGFRQ das palavras evocadas e suas respectivas posi¢cdes no

quadro principal, ou nas coroas periféricas.

Fonte: Surubbi Junior (2013)

Para complementar a compreenséo das questdes abertas, uma vez que foram realizadas
pela perspectiva da anélise de contetdo, proposta por Bardin (2011) e Franco (2003),
municiamo-nos também do software Iramuteq 0.7 alpha 2 2014, o qual gerou as nuvens de
palavras e nos permitiu localizar os vocabulos com maior frequéncia nas respostas dissertativas,
bem como de que forma elas se relacionavam por similitude. Diferente do EVOC, o Iramuteq
permite realizar analises de corpus textuais longos e, por isso, foi utilizado para as questdes
abertas do questionario. As respostas foram agrupadas por nivel de perguntas, sendo que o
software processou todas.

Outra questdo do questionario, utilizada conjuntamente, foi a Técnica de Associacdo
Livre de Palavras — TALP. Segundo Alves e Tavares (2012, p. 65), a TALP é uma importante
técnica de coleta de dados, pois favorece “a revelacdo de desejos fundamentais, elementos de
conflitos, momentos significativos da histéria de vida e as representacdes sociais relacionadas
a objetos e fendmenos”, que estdo apenas na subjetividade de cada pessoa. Sendo assim, a
TALP ¢é uma forma de materializacdo da representacéo, possibilitando que, além do sujeito de
pesquisa, 0 pesquisador a conheca também.

Thomas Merten (1992), ao escrever sobre histdria, métodos e resultados da associacao
livre de palavras, afirmou que ela tem suas bases na filosofia, sendo Aristételes o primeiro a
tratar sobre o tema; porém, ha outras contribui¢cGes importantes sobre a tematica, sobretudo no
campo de associacdo de ideias, vindas de filésofos como Popper, Descartes, Hobbes, Leibniz e
Locke. No entanto, somente ap6s Carl Jung em 1906, € que a associacdo de palavras comegou
a ser usada como técnica de pesquisa, sobretudo no campo da clinica, estendendo-se depois a
outros espagos.

Merten (1992, p. 532) afirma que “na forma mais simples e historicamente mais
importante da experiéncia de associacdo pede-se ao sujeito que responda, com a primeira
palavra que lIhe venha a cabeca, a uma série de palavras enunciadas pelo experimentador”. Na
pesquisa em tela, propusemos trés momentos diferentes para a técnica, a saber: primeiro
pedimos que 0s sujeitos escrevessem trés palavras que viessem a suas mentes ao lerem o

seguinte enunciado: As praticas pedagdgicas realizadas por mim no Ensino Superior; em
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seguida, solicitamos que eles assinalassem e justificassem, dentre as trés palavras anteriores, a
de maior relevancia e, por ultimo, que atribuissem sindnimos as palavras evocadas.

De posse dos resultados da TALP, posteriormente, realizamos o tratamento das palavras
evocadas por meio do software EVOC. Esse software combina a frequéncia de acordo com as
palavras enunciadas pelos participantes de pesquisa, identificando os elementos centrais e
periféricos das representacdes sociais encontradas.

Uma vez identificadas as representacdes sociais sobre essas praticas pedagogicas,
mapeamos as dificuldades e as fragilidades dos professores e, a partir disso, realizamos a Gltima
etapa desta pesquisa, composta por 2 grupos focais, integrados por docentes que participaram
da primeira da pesquisa.

Nesta pesquisa, 0 objetivo dos grupos focais foi o de oportunizar reflexbes sobre as
dificuldades e fragilidades dos professores iniciantes, identificadas a partir das representacées
sociais, sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas por eles. Esses grupos focais
configuraram-se também como momentos formativos, uma vez que as reflexdes sobre os
resultados das representacées sociais foram realizadas por todos.

Ao escrever sobre o grupo focal nas ciéncias sociais e humanas, Gatti (2012, p. 07-09)
elucida que eles sdo uma “atividade coletiva”, usada inicialmente pelo marketing, por volta dos
anos 1920 e muito importante para a compreensao de determinados fenémenos. Ainda nessa
perspectiva, a autora adverte que, nos grupos focais, “ha interesse ndo somente no que as
pessoas pensam e expressam, mas também como elas pensam e porque pensam o que pensam”.

Ainda sobre os grupos focais, ao remontar sua historicidade, Barbour (2009) afirma que
essa técnica foi, durante muito tempo, o centro das pesquisas que envolviam marketing e que
tinham como eixo as mensagens por ele produzidas.

Sendo assim, os grupos focais sdo momentos privilegiados para descobrir os elementos
que estdo ancorados na atividade coletiva e que se estabelecem no cotidiano. Dessa maneira, 0
trabalho com os grupos focais, segundo Gatti (2012, p. 11), “permite compreender processos
de construcédo da realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas,
acOes e reagOes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante”.

A possibilidade de compreenséo, a partir dos grupos focais, ndo se restringe apenas as
questdes que emergem dos participantes, mas também como estes influenciam os outros em
suas formas de pensar, ao passo que também sdo influenciados. Além disso, Gatti (2012) vé os
grupos focais como momentos de desenvolvimento pessoal, sobretudo nos campos afetivos,

cognitivos e comunicacionais.
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Para a preparacédo dos grupos focais, foi elaborado um roteiro, que visou estabelecer um
norte para as discussdes. No entanto, como afirmam Barbour (2009) e Gatti (2012), esse roteiro
apresentou-se de forma flexivel ao contexto dos grupos, ndo sendo uma forma engessada de
conduzir a conversa.

Os encontros dos grupos focais tiveram, aproximadamente, uma hora de duracdo, cada
um deles. Todos foram gravados em &udio, com o consentimento dos participantes; as falas
identificadas pelos mesmos pseuddnimos utilizados no questionario, os quais foram
posteriormente transcritos para uso nesta tese.

Dito isso e reforcando os processos decisorios, no proximo item desta se¢do, propomos
discutir e clarear alguns conceitos e fundamentos do referencial tedrico-metodologico deste
estudo: a Teoria das Representacfes Sociais de Moscovici e a Subteoria do Nucleo Central de
Abric. Para isso, recorremos a uma revisao de literatura nos principais autores que trabalham
com as representacfes sociais, comentando sobre seus escritos e expondo suas principais

afirmacdes sobre a TRS e 0 NC.

2.3 Teoria das representacdes sociais: a psicossociologia do conhecimento

O titulo deste item é um homonimo da obra de Celso Pereira de S&, publicada em 1998,
pela Editora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, que apresenta uma discussdo
metodoldgica sobre as pesquisas que envolvem a Teoria das Representacdes Sociais, a fim de
clarear os estudos e oferecer diretrizes para 0s pesquisadores que se enveredam por esse
caminho.

Em 1995, ao tratar do conceito e de que maneira a teoria se encontrava até o presente
momento, Celso Pereira de Sa afirmou que, ao partir da sociologia do conhecimento, Serge
Moscovici desenvolveu o que pode ser compreendido como uma psicossociologia do
conhecimento. Para S& (1995, p. 23), o termo anteriormente grifado pode ser compreendido
uma vez que as representagdes sociais eram reduzidas a “uma modalidade especifica de
conhecimento que tem por fungéo a elaboracdo de comportamentos e a comunicacgdo entre
individuos no quadro da vida cotidiana”. Moscovici entende a sociedade como um sistema de

pensamento, ou seja:

Uma sociedade pensante, os individuos ndo sdo apenas processadores de
informag¢des, nem meros “portadores” de ideologias ou crencgas coletivas, mas
pensadores ativos que, mediante inumeraveis episodios cotidianos de
interacdo social, “produzem e comunicam incessantemente suas proprias
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representacdes e solucdes especificas para as questdes que se colocam a si
mesmos”. Da mesma forma que se trabalha a sociedade como um sistema
econdmico ou um sistema politico, diz Moscovici (1988), cabe considera-la
também como um sistema de pensamento.

Antes de adentrar o campo das representagdes sociais, mesmo que de forma breve, é
preciso realizar algumas ponderacdes sobre seu criador, o romeno, radicado na Francga, Serge
Moscovici. Para Wolter (2014, p.27), além de um grande homem, Moscovici foi “um pensador
do social”, aprendendo, com as proprias experiéncias, a olhar e perceber as tendéncias, espagos
e pessoas. Nascido em 1925, na cidade de Braila, na Roménia, Moscovici sofreu os horrores da
Segunda Guerra Mundial, foi testemunha do massacre em Bucareste em 1941 e viu as minorias
serem massacradas, fato que pode ter motivado boa parte de seus escritos sobre as classes
oprimidas.

Dedicado aos estudos, esteve com personalidades que ele mesmo denominou como de
“altas qualidades intelectuais”, tais como Lacan, Merleau-Ponty, Claude Lévi-Strauss e
Guttman. Com eles, Moscovici adotou uma postura respeitosa e humilde, preferindo apenas
ouvir, pois, segundo ele, “aprende-se bem mais quando se escuta as pessoas falando do que
lendo o que elas escreveram” (MOSCOVICI, 2015, p. 316).

Esse campo de experiéncias pessoais, académicas e profissionais colaborou para que
Moscovici se tornasse um importante intelectual de sua época, chegando inclusive a coordenar
o Laboratorio Europeu da Psicologia Social, um dos mais importantes nesse campo de estudo.
Durante sua vida, defendeu que o conhecimento espontaneo precisa ser considerado e que o
senso comum ndo deveria ser demonizado como geralmente o €. Nas muitas obras publicadas,
além das representacdes sociais, tratou de temas como a psicandlise, 0 racismo, as minorias e
as maiorias, a historia da ciéncia e chegou a escrever uma autobiografia.

Analisado por alguns como um autor dificil de ser compreendido, Moscovici tem uma
escrita rebuscada, mas, ao mesmo tempo, carregada de exemplos e evocagdes de outras leituras,
autores e teorias. Para Jesuino (2014, p. 42), a dificuldade reside na complexidade dos conceitos
que o autor analisa, “mas sobretudo, pela criatividade patente na sua imensa produgdo, onde
variacao € a regra e a repetigdo excecdo”.

Considerada como uma teoria jovem, a TRS é de origem francesa e data de 1961°,

quando seu criador, Serge Moscovici, publica A psicanalise, sua imagem e seu plblico®, obra

5 Quinze anos depois, em 1976, foi publicada a segunda edigdo que foi modificada em varios sentidos e, até hoje,
é a mais usada pela comunidade cientifica.

® No original francés, La Psicanalyse: son image et son public
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que, segundo Gerard Duveen (2015), inaugura o conceito. Dessa forma, por se tratar de uma
teoria ainda nova, ha muitos problemas que a envolvem, sobretudo pelo desconhecimento, ou
negacdo de sua relevancia, fatos que geram dois posicionamentos: 0 primeiro € de
desvalorizacdo da TRS enquanto teoria e 0 segundo, em relacdo ao seu uso que frequentemente
tem sido equivocado. Em relacdo a isso, Moscovici e Markovéa (2015, p.305), em um dialogo
com Serge Moscovici, elencou algumas das principais criticas feitas a teoria, que, segundo
alguns, ¢ “muito vaga, muito cognitiva” e semelhante a outros conceitos da psicologia como os
de atitude, cognicdo social dentre outros.

Sendo assim, antes de aprofundar nos muitos meandros da TRS, é preciso compreendé-
la, bem como esclarecer o0s conceitos que dela fazem parte. Outrossim, € necessario que se
discuta sua concepcdo e peculiaridade, pontos que colaboram para que essa seja uma teoria que
nos possibilita compreender os fenbmenos sociais e as expressdes que estes manifestam. Na
esteira desse objetivo, estdo os estudos de Sa (1998), Denise Jodelet (2005), bem como do
préprio Moscovici (2015), que, ao esclarecerem o conceito e as abordagens possiveis por meio
dele, possibilitaram saber que a TRS € uma forma de compreender o0 mundo e os fenémenos
nele existentes.

Muito presentes no campo da psicologia social, certamente as representa¢des sociais
transcenderam esse campo, oferecendo valiosas contribuigdes para que possamos compreender
melhor ndo apenas o0s sujeitos, mas também um vasto campo de conhecimentos
psicossocioldgicos, que o circundam. A teoria teve fortes influéncias da ideia desenvolvida pelo
soci6logo francés Emile Durkheim (1989) sobre as representacBes coletivas; no entanto,
embora o proprio Moscovici tenha assumido té-la lido antes da elaboracéo de sua teoria, é
importante diferencia-las, ndo colocando uma como extensdo da outra. Em entrevista a
Markova (2015), Moscovici afirma que leu pouco da obra de Durkheim, mas que, de forma
inconsciente, pode ter recebido um pouco de sua heranga. Para Farr (1995, p. 51), Durkheim
foi um ancestral das representagdes sociais, no entanto a teoria de Moscovici € mais adequada,
pois “cobre o quanto um individuo ¢ um produto da sociedade”.

Além das influéncias de Durkheim, também é possivel encontrar, na teoria de
Moscovici, semelhancas e inspiragdes — inclusive reconhecidas por ele — de Lévy-Bruhl,
Vygotsky, Saussure e Piaget e, que, segundo Moscovici e Markova (2015, p. 338) tiveram fortes
influéncias em “sua vida intelectual”.

Gerard Duveen (2015, p. 14) ressalta que a TRS “ndo pode simplesmente ser reduzida
a uma variante da sociologia durkheimiana”, pois, a0 passo que a primeira assume um carater

fixo, a segunda se configura como dinamica. Além da dinamicidade proposta pela TRS, ha
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também de se repensar a forma ortodoxa e plastica como Durkheim propde a separagéo entre a
vida individual e a vida coletiva, fato que, na teoria de Moscovici, ndo acontece. A fim de
compreender melhor a diferenciacdo necessaria entre as teorias de Durkheim e Moscovici,
Alexandre (2004, p. 123-124) adverte que:

Devemos fazer uma distingdo entre representacfes sociais e coletivas, como
definidas por Durkheim. Sperber, faz uma analogia com a medicina, dizendo
gue a mente humana € susceptivel de representacdes culturais, do mesmo
modo que o corpo humano é suscetivel a doencas. Ele apresenta a seguinte
classificagdo: coletivas — representacbes duradouras, tradicionais,
amplamente distribuidas, ligadas a cultura, transmitidas lentamente por
geracdes, comparadas a endemia; sociais — tipicas de culturas modernas,
espalham-se rapidamente por toda a populacdo, possuem curto periodo de
vida, semelhante aos “modismos” e se comparam a epidemia.

Durkheim, de um lado, estabelece a teoria das representacdes coletivas, sinalizando para
a questdo das tradigdes imutaveis, bem como suas formas de producdo e subjetivacao, ja
Moscovici (2015, p. 48) defende as representagdes das sociedades atuais, em que elas “nem
sempre tém tempo suficiente para se sedimentar completamente para se transformarem em
tradigdes imutaveis”.

Na esteira desse pensamento, Moscovici (2015, p. 45) afirma que, embora “o conceito
de representacdes sociais” tenha chegado até ele por meio de Durkheim, ele apresenta uma
visdo diferente daquela proposta pelo socidlogo francés. Para isso, afirma que a principal
contribuicéo de sua teoria e, a0 mesmo tempo, diferenca, configura-se, pois: “assim, o que eu
proponho fazer é considerar como um fendmeno o que antes era visto como um conceito”.
(MOSCOVICI, 2015, p. 45). Nesse sentido Sa (1998), afirma que sdo fenémenos, pois estdo ai
na vida cotidiana, acontecem e circundam ndo somente as a¢des, mas também, de certo modo,
sdo preponderantes para que essas sejam tomadas, ou seja, estdo no entorno da vida da
sociedade atual.

Para Abric (2001, p. 12, tradugdo nossa), na teoria de Moscovici, diferente daquela
proposta por Durkheim, hd um abandono do distanciamento entre sujeito e objeto, de forma que
ambos sdo indissociaveis. Para o autor, estimulo e resposta “formam um conjunto”.
Concordando com Moscovici (2015), Abric (2001) afirma que as representacdes sempre tém
carater social, no entanto ndo podem ser resumidas a uma concepc¢éo reducionista de reflexo da

realidade. Para ele, as representacdes funcionam “como um sistema de interpretagdo da
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realidade que rege as relagdes dos individuos com seu entorno fisico e social”’ (p. 13, traduc&o
nossa) o que, por conseguinte determinaria tanto os seus comportamentos, quanto suas préticas.
Dessa forma, as representagdes seriam “‘uma guia para a agao, orientando as agdes e as relagdes
sociais [...] determinando um conjunto de antecipagdes e expectativas”. (ABRIC, 2001, p.13).

A respeito de sua teoria, Moscovici (2015, p.36) afirma que a TRS “constitui para nos
um tipo de realidade”, pois, ao passo que estamos em um mundo, também nos o representamos,
compomos e, por conseguinte, somos afetados, mesmo sem querer, por todos 0S outros
elementos que o compdem. Sobre isso, ao descrever a natureza convencional e prescritiva das
representacdes sociais, escreve que ‘“cada um de nods estd obviamente cercado, tanto
individualmente como coletivamente, por palavras, ideias e imagens que penetram nossos
olhos, nossos ouvidos e nossa mente” (MOSCOVICI, 2015, p. 33).

As representagdes sociais sdo, para Moscovici (2015, p.40), “todas as interagdes
humanas, surjam elas entre duas pessoas, ou entre dois grupos”. Portanto ¢ mister salientar que,
para o autor, as representacfes sO constituem sentido, pois estdo no dominio da compreensdo
daquilo que é produzido pelos sujeitos humanos na sociedade. Moscovici (2015, p. 42) afirma
ainda que a TRS “vé o ser humano enquanto ele tenta conhecer e compreender as coisas que o
circundam e tenta resolver os enigmas centrais de seu proprio nascimento”. Por isso, ¢
importante saber que, “quando estudamos representacdes sociais, nds estudamos 0 ser humano,
enquanto ele faz perguntas e procura respostas ou pensa” (MOSCOVICI, 2015, p. 43).

O conceito de representacdes sociais € muito complexo, e o préprio Moscovici (2012)
evitou dar uma conceituacdo precisa sobre ele, afirmando que compreender tais fendbmenos é
facil, mas apreender seu conceito, ndo. Para Sa (2002), tal hesitacdo se deu, pois o autor julgou
que tal delimitagdo poderia diminuir o alcance da prdpria teoria. No entanto, no intuito de
conceituar o que séo as representacoes sociais, Jovchelovitch (2008, p. 87) aponta para o fato
de que elas podem ser tanto uma teoria, quanto também um fenémeno. Dessa forma, a autora

nos diz que:

Elas sdo uma teoria que oferece um conjunto de conceitos e articulagdes que
buscam explicar como os saberes sociais sdo produzidos e transformados em
processos de comunicacédo e interacdo social. E elas podem ser também um
fendbmeno, que se refere a um conjunto de regularidades empiricas
compreendendo as idéias, os valores e as praticas de comunidades humanas
sobre objetos sociais especificos, bem como sobre os processos sociais e
comunicativos que os produzem e reproduzem.

7 “Como um sistema de interpretacion de la realidade que rige las relaciones de los individuos co su entorno fisico
y social [...] es um guia para la accién, orienta las acciones y las relaciones sociales [...] determina un conjunto de
antecipaciones y expectativas. (ABRIC, 2001, p. 13)
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O que Jovchelovitch (2008) expde na citacdo vai ao encontro do que o0 proprio
Moscovici (2015, p. 46) também afirmou, colocando as representagdes sociais “como uma
maneira especifica de compreender e comunicar o que nos ja sabemos”. Para isso, o autor
declara que as representacdes que Ihe interessam ndo sdo aquelas das sociedades primitivas,
mas aquelas proprias da sociedade atual e que se revelam em trés esferas: “[...] solo politico,
cientifico e humano” (MOSCOVICCI, 2015, p. 46).

Ainda nessa perspectiva, Moscovici (2015, p. 53) nos apresenta dois pontos importantes
para a compreensdo da TRS. Primeiro nos adverte que a teoria, ora discutida, deve ser
compreendida como “uma ‘atmosfera’, em relagcdo ao individuo ou ao grupo e, em seguida,
afirma que as representagdes sociais sdo sob certos aspectos, especificas de nossa sociedade”.
Por fim, ao sintetizar seus proprios posicionamentos para defender sua teoria, Moscovici (2015,

p. 49, grifos nosso) preleciona que:

Se, no sentido classico, as representacfes coletivas se constituem em um
instrumento explanatorio e se referem a uma classe geral de idéias e crencas
(ciéncia, mito, religido, etc.), para nds, sdo fenbmenos que necessitam ser
descritos e explicados. Sdo fenémenos especificos que estdo relacionados
com um modo particular de compreender e de se comunicar — um modo
que haja tanto a realidade como o senso comum. E para enfatizar essa
distingdo que eu uso o termo “social” em vez de “coletivo”.

Embora tenhamos recorrido a algumas citacbes como recurso de autoridade para
exemplificar e trazer uma possibilidade de definicdo para a TRS, é preciso voltar ao proprio
Moscovici (2015, p.39), em sua obra fundante, sobre a teoria, para compreendé-la. J& no inicio
da obra, o autor nos chama a atencdo para o conceito perdido, que, segundo ele, pode ser
compreendido como “miniaturas de comportamento, copias da realidade e formas de

conhecimento”, pontos que sao claramente evidenciados na afirmagéo de que:

As representacdes sociais sao entidades quase tangiveis; circulam, se cruzam
e se cristalizam continuamente através da fala, do gesto, do encontro com o
universo cotidiano. A maioria das relacbes sociais efetuadas, objetos
produzidos e consumidos, comunicacfes trocadas estdo impregnadas delas.
Como sabemos, correspondem, por um lado, a substancia simbolica que entra
na elaboracdo, e, por outro lado, & pratica que produz tal substancia, como a
ciéncia ou os mitos correspondem a uma pratica cientifica ou mitica.
(MOSCOVICI, 2012, p. 39)

A abertura dos escritos de Moscovici (2012) evidencia ndo somente a caracterizacdo das

representacdes sociais, mas também sua dinamicidade, ou seja, como elas se apresentam,
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instalam-se e modificam as sociedades. Assim, 0 autor nos chama a atencéo para o fato de que,
em todos os momentos da vida, h& a producdo de representacdes. Outro ponto que merece
destaque ¢é o fato de que, para Moscovici (2012), as representacfes sdo observaveis e, por
conseguinte, tornam-se quase que tangiveis, ou seja, tomam forca quase concreta em relacéo as
situagdes do dia-a-dia. Tal tangibilidade é representada, sobretudo, pelas manifesta¢fes grupais,
fator que, segundo Jodelet (2005), é crucial e diz muito sobre a realidade.

No prefécio da segunda edicdo do livro Nucleo Central das Representagdes Sociais, de
Celso Pereira de Sa (2002), Jean-Claude Abric esclarece que a multiplicidade de abordagens é
uma das vantagens dos estudos em representacOes sociais, que, ao se nutrirem de outras
possibilidades, ndo se configuram como uma &rea de estudos fechada e completa; ao contrario,
tornam-se uma forma polissémica de analise cientifica. Nesse interim, mesmo sabendo que,
dentro da TRS, hé outras abordagens?, vale ressaltar que tomamos como eixo epistemoldgico a
abordagem das estruturas, também conhecida por Teoria do Nucleo Central, doravante TNC,
proposta por Abric, em 1976. Paralelo a isso, também recorremos & abordagem dos contetdos,

proposta por Moscovici, em 1961 e continuada por Denise Jodelet atualmente.

2.3.1 Ancoragem e objetivagéo: a familiarizagdo do desconhecido

Como ja percebemos até aqui, a TRS é muito ampla e possui varios conceitos proprios
que precisam ser clareados para que possamos compreendé-la. Nesse sentido, estdo 0s
processos de ancoragem e objetivacao, responsaveis pela familiarizacdo do desconhecido e pela
criagdo de imagens concretas e nomeacédo daquilo que vivemos, mas ndo conseguimos nomear.
Ancorar e objetivar sdo mecanismos imbricados um no outro e que acontecem de forma natural.
Por isso, precisamos conhecer ndo apenas os seus significados, mas também o que eles
representam para a teoria das representagdes sociais.

Para explicar ancoragem e objetivacdo, Moscovici (2015) nos ensina que esses dois
processos sdo relacionados dialeticamente e tém uma funcdo de transformar aquilo que é
desconhecido em algo familiar e, portanto, capaz de nos despertar para a reflexdo e a
compreensdo. N&o conseguimos mobilizar, ou compreender, aquilo a que ndo damos nome, ou

para o qual ndo construimos imagens. Dessa forma, é necessario tomar posse dos sentidos para,

8 a) Proposta por Denise Jodelet (2001), continuadora da tradigdo de Moscovici, denominada abordagem dos
conteldos, ou processual; b) Proposta por Willem Doise (1990), centra-se na forma como as representagdes sécias
sdo criadas e articuladas na sociedade, denominada abordagem cognitiva; ¢) Proposta por Jean Claude Abric
(1998) da énfase a dimensdo cognitivo-estrutural, e por isso é denominada abordagem estrutural. Além das trés
propostas ha ainda a abordagem dialdgica, societal, cultural, dimensional, discursiva e desenvolvimentista.
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em seguida, entendé-los. Nessa direcdo, antes de clarear os processos ja citados, Moscovici
(2015, p. 60-61) explica que:

[...] Nao é fécil transformar palavras ndo familiares, ideias ou seres, em
palavras usuais, proximas e atuais. E necessario, para dar-lhes uma feicio
familiar, por em funcionamento os dois mecanismos de um processo de
pensamento baseado na meméria e em conclus@es passadas [...] as coisas que
o0 olho da mente percebe parecem estar distantes de nossos olhos fisicos e um
ente imaginario comeca a assumir a realidade de algo visto algo tangivel.
Esses mecanismos transformam o ndo familiar em familiar, primeiramente
transferindo-o a nossa prépria esfera particular, onde nés somos capazes de
compara-lo e interpreta-lo; e depois reproduzindo-o entre as coisas que nés
podemos ver e tocar, e, consequentemente controlar. Sendo que as
representacdes sdo criadas por esses dois mecanismos, é essencial que nos
compreendamos como funcionam.

O primeiro processo ancoragem — consiste em uma atividade de nomeacao, ou seja,
classificar, categorizar e comparar. Moscovici (2015) e Sa (1995, p. 38) explicam que aqui ha
o “enraizamento [...] social da representacdo e de seu objeto”. Em outras palavras, podemos
dizer que ancorar, como o proprio nome sugere, significa dar concretude e construir sentidos
para aquilo que, até entdo, € desconhecido. Moscovici (2015) atribui a ancoragem a capacidade
de dar nomes as coisas que nos sao estranhas, ou ameacadoras.

Portanto, ancorar é classificar/denominar as coisas, possibilitando um nome,
conceituacdo e cognoscibilidade. Nao compreendemos aquilo que ndo nomeamos, pois as
coisas inominadas pressupdem a ndo existéncia. Tudo que existe tem nome e sé
compreendemos sua existéncia a partir disso, ou seja, dos nossos conhecimentos preexistentes.

Assim, na ancoragem, damos nomes ou fazemos associa¢cdes com o gue ja conhecemos
e nomeamos. O fendmeno novo, portanto ainda desconhecido, passa a iniciar a sua construgéo
de sentido quando o aproximamos do que nosso nivel de apreenséo ja conhece. Para Moscovici
(2015, p. 63), quando categorizamos alguém ou alguma coisa, escolhemos “um dos paradigmas
estocados em nossa memoria” e estabelecemos uma relagdo que pode ser tanto positiva, quanto
negativa, fato denominado de atitude.

E nessa relacdo que compreendemos aquilo que, até entdo, estava no dominio do
desconhecido e inominavel. A partir dai, segundo Moscovici (2015), somos capazes de
descrever, distinguir e convencionar os fenbmenos. Uma vez que nomeamos e, portanto, ja
temos um parametro para o fendmeno novo, a objetivacdo se faz necessaria, pois € nela que

construimos as imagens, conseguindo atribuir os significados as representacfes sociais. Logo,
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objetivar, para Serge Moscovici (2015, p. 71), “é descobrir a qualidade iconica de uma ideia,
ou ser impreciso; € reproduzir um conceito em uma imagem”.

Esse processo de dar forma aos conceitos elaborados na fase da ancoragem so é possivel,
porque ja 0s nomeamos e, portanto, ja fizemos relacdo deles com outras palavras, coisas ou

objetos. Alves-Mazzotti (2008, p. 28) nos ensina que objetivar é:

[...] uma operacdo imaginante e estruturante que da corpo aos esquemas
conceituais, reabsorvendo o excesso de significacBes, procedimento
necessario ao fluxo das comunicac@es. Distingue trés fases nesse processo: a
construcdo seletiva, a esquematizagdo estruturante e a naturalizagéo.

Os trés processos mencionados por Alves-Mazzotti (2008) fazem referéncia ao
aprimoramento que Denise Jodelet realizou em seu texto Representac¢des Sociais: fenémeno,
conceito e teoria, de 1990. Nele, a autora esclarece as trés fases, sendo que a primeira,
construcdo seletiva, é responsavel pela selecdo de dados de um certo objeto, ou seja, a
apropriacdo e o descarte de informac6es sobre ele. J& na esquematizacdo, ha a representacao
visual do conceito estabelecido na fase de ancoragem, e, por isso, uma reproducdo de forma
visivel é elaborada. Por fim, a naturalizacéo, ou seja, a compreensdo e a familiaridade com o
objeto representado.

Dessa maneira, quando objetivamos, trazemos 0s pensamentos ao dominio do concreto
visivel possibilitando que ele passe do estranho para o familiar, do inominavel desconhecido
para o palpavel compreendido. H& o que Moscovici (2015) denomina de superacdo do nédo
familiar, e, por isso, torna-nos capazes de compreender os objetos, coisas e fenbmenos, bem
como naturaliza-los em nosso cotidiano. Ao sintetizar suas explicacdes sobre ancoragem e

objetivacdo, Moscovici (2015, p. 78) conclui que ambos:

S0, pois, maneiras de lidar com a memoria. A primeira mantém a memoria
em movimento e a memoria é dirigida para dentro, esta sempre colocando e
tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que ela classifica de acordo com
um tipo e os rotula com um nome. A segunda, sendo mais ou menos
direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los
e reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do
que ja ¢ conhecido. Seria oportuno citar Mead aqui outra vez: “A inteligéncia
peculiar da espécie humana reside nesse complexo controle, conseguido pelo
passado” (MEAD, 1934)

Assim, podemos dizer que além de gerar as representacdes sociais, a ancoragem e a

objetivacdo, sdo capazes de nos fazer apropriar delas, conhecendo e naturalizando suas
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significacOes. Para Moscovici (2015) esses processos fazem com que 0s sujeitos ndo apenas

conhecam, mas também se familiarizem com o desconhecido.

2.4 A teoria do nucleo central como possibilidade de compreensdo das representacdes

sociais

Em 1976, Jean-Claude Abric defendeu, na Université de Provence, sua tese de
doutoramento, a qual deu origem a TNC, e que, de forma complementar & TRS de
Moscovici, propunha que as representagdes sociais estavam organizadas em torno de um
nucleo central que ndo apenas hierarquiza, mas determina 0s processos de sua organizacao.
Mais de 40 anos depois, a abordagem ainda se mostra presente em boa parte dos estudos
realizados no Brasil, tendo colaboragfes de grande expressividade, sobretudo as de Sa
(2002) e Mazzotti (2008). No panorama internacional, credita-se a criagdo a Jean-Claude
Abric que, a posteriori, para 0 amadurecimento da TNC, contou com a ajuda de Claude
Flament, Christian Guimelli, Pascal Moliner, dentre outros pesquisadores.

Vista como uma abordagem complementar a TRS, a Teoria do Nucleo Central é,
para Sa (2002), “uma das maiores contribui¢des atuais ao refinamento conceitual, teorico e
metodoldgico do estudo das representacdes sociais”, uma vez que possibilitou a
compreensdo da organizacao interna das representacoes.

Ao escrever sobre a origem do Nucleo Central, Abric (2001) afirma que ela nédo é
nova, uma vez que Fritz Heider, em 1927, e Solomon Asch, em 1946, j& trabalhavam com
ela. Para o autor, as pessoas tendem, de alguma maneira, a representar o que vivem e que,
no centro dessas representaces, esta o ndcleo central, ou seja, uma representacdo concreta
que apresenta tragos da cultura e do proprio entorno social.

A teoria de Abric (2001, p. 20, traducdo nossa) afirma que toda representacao social
teria um nucleo central, ou melhor, que “toda representacao esta organizada em volta de um
nucleo central”, pois € nele que se encontram as formas mais cristalizadas, por conseguinte,
mais faceis de serem visualizadas. Dessa maneira, o nucleo central seria um subconjunto da
representacdo, podendo determiné-Ila, ao passo que também colaboraria para a organizacéo
interna da representagdo encontrada.

Tanto Abric (2001), quanto S& (2002), acreditam que a auséncia do Nucleo Central
pode alterar uma representacdo, pois esse € o0 elemento mais solido e estavel da

representacdo social, o que, por conseguinte, faz com que seja 0 mais resistente as
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mudancas. Portanto, uma representacdo s6 muda, quando o nucleo central dela apresenta
alguma fragilidade e s é diferente se também seus nucleos o forem. Nesse sentido, Mazzotti
(2008, p.20) afirma que o nucleo central é marcado pela memdria coletiva dos grupos e que,
por isso, pode ser alterado de acordo com as “condi¢des historicas, socioldgicas e
ideologicas”.

Nessa direcdo, Abric (2001) afirma que o nucleo central teria essencialmente duas
funcbes: uma geradora e outra organizadora. A primeira seria responsavel por criar e
transformar os significados atribuidos a uma determinada representacéo, ja a segunda seria
0 elo entre as representagdes, exercendo um papel unificador e estabilizador.

Embora apresente em sua tese a presenca de apenas duas funcdes, Abric (2001, p.
21) ressalta que, além delas ha uma terceira via, a qual ele nomeia de “propriedade” e que
é caracterizada por manter a estabilidade do nucleo central. S& (2002) afirma que essa
propriedade € a que estabelece as diferencas entre as representacdes.

Além disso, é importante ressaltar que, na tese defendida por Abric (2001), duas
dimens6es muito importantes sdo apresentadas: a funcional e a normativa. Para o autor, elas
sdo distintas, pois, a partir do objeto da representacdo, ou mesmo das condi¢fes sociais e
ideoldgicas é que elas se definem. Enquanto na primeira dimensdo estao as representacdes
operatdrias, portanto, mais importantes para a realizacdo de determinadas atividades, na
segunda, estdo as situacdes que intervém nas dimens@es sdcioafetivas e ideoldgicas.

Diante de tais apontamentos, podemos concluir que o nucleo central é de suma
importancia para a compreensdo das representacdes sociais e que, em torno dele, estdo
funcdes e dimensbes também essenciais. Identifica-lo significa compreender em que
medida ele se organiza e como as representacées que o margeiam sdo ancoradas e podem
representar uma mudanga no préprio nucleo.

S& (2002, p. 71) conclui ainda que o “levantamento do nucleo central é importante
inclusive para conhecer o préprio objeto da representacao, ou seja, para saber o que afinal
de contas esta sendo representado”. Além do nucleo central, outro fator relevante, na teoria
proposta por Abric (2001), sdo os elementos periféricos, que, sobretudo nos ultimos anos,
tém ganhado muita importancia na analise das representagdes sociais. Embora o nucleo
central, que é composto por representacfes mais sélidas, por conseguinte, mais dificeis de
serem modificadas, deva ser visto como um ponto de muita importancia, os elementos
periféricos sdo mais instaveis, e podem ser mais faceis de apresentar variagdes, no entanto

também precisam ser observados para uma anélise em representacdes sociais.
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Ao descrever os elementos periféricos, Abric (2001, p. 23, traducéo nossa) afirma
que eles se organizam em volta do ndcleo central e comp&em ideias mais flexiveis, portanto,
sdo mais faceis de apresentar modifica¢fes. O autor continua dizendo que eles tém relacao
direta com o nucleo central, portanto, “sua ponderagdo, seu valor e sua fungao estdo
determinadas®’ (idem, p. 23) por ele.

Os elementos periféricos também sdo representacGes sociais, no entanto se
organizam em torno de uma representacdo maior (ntcleo central). E dessa representacéo
maior que nascem outras, ligadas e criadas a partir da ideia nuclear, sendo esta, a0 mesmo
tempo, a matriz e a grande influenciadora das demais. Localizados mais distantes do nucleo
central, esses elementos, segundo Abric (2001, p.23) “ilustram, clareiam, justificam essa
significacdo”, ao passo que compdem um papel essencial para as representacgoes.

Para Abric (2001), os elementos periféricos tém trés'® funcdes essenciais: a) funcéo
de concretizacdo, b) funcdo de regulacdo e c) funcdo de defesa. A primeira seria a funcéo
do concreto compreensivo, ou seja, aguela que torna a representacao inteligivel e mostra os
elementos ancorados na realidade, por isso, sao compreendidos e transmitidos de imediato.
Na segunda funcdo, estdo os aspectos mdveis que demonstram as modificacbes e
transformacdes das representacdes de acordo com o contexto a que estdo vinculadas. Ja a
terceira e ultima funcédo, proposta por Abric (2001), d& conta da funcdo de defesa dos
elementos periféricos, uma vez que é neles que as contradi¢des, incorporaces de novas
ideias e, por consequéncia, troca de representacfes, podem ocorrer.

Na esteira de Abric (2001), Flament (1989) incorpora outras duas funcdes, quais
sejam: uma funcéo de prescricdo de comportamentos e outra de modulag6es personalizadas.
No que tange a sua funcdo de prescrever comportamentos, € importante dizer que os
elementos periféricos sdo responsaveis pelas tomadas de decisdes, e, segundo Abric (2001,
p. 25, tradugdo nossa'!) “permitem assim conduzir instantaneamente a agdo ou as reagdes
dos sujeitos”. Em segundo lugar, na fun¢ao de modulagao personalizada, esta a apropriagao

individual, ou seja, 0s contextos especificos, organizados em volta do nucleo central.

% “Su ponderacion, su valor y su funcion estan determinados por el nucleo” (ABRIC, 2001, p. 23).

10" ABRIC, Jean-Claude. Abordagem estrutural das representacGes sociais: desenvolvimentos recentes. In:
CAMPOS, P. H. F.; LOUREIRO, M. C. S. (Org.). Representacdes sociais e praticas educativas. Goiania: Ed.
da UCG, 2003. Neste estudo, Abric atribui aos elementos periféricos 5 e ndo apenas 3 fungdes. Percebe-se que o
autor aglutinou as trés funcbes de sua autoria as outras trés propostas por Flament, sendo que deste dltimo foi
suprimida a funcdo de protecdo em virtude de ja se fazer presente na proposta de Abric.

11 “Permiten asi conducir instantaneamente la accion o las reacciones de los sujetos”. (ABRIC, 2001, p. 25).
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Portanto, assim como o nucleo central, os elementos periféricos tém muita
importancia em uma analise de representacGes sociais. O Nucleo Central esta voltado aos
aspectos sociais, ideoldgicos e historicos e, por isso, esta fortemente marcado. Em volta
desse nucleo, estdo os elementos periféricos, mais flexiveis, individualizados e dependentes
dos contextos nos quais estdo inseridos. Embora sejam dois sistemas diferentes, Abric
(2001, p. 26, traducdo nossa'?) adverte que as representacdes sociais e seus componentes,
ou seja, “nucleo central e elementos periféricos, funcionam assim, em efeito, como uma
entidade em que cada parte tem um papel especifico, mas complementar a outra. Sua
organizagédo assim como seu funcionamento ¢ regida por um duplo sistema”.

Sendo assim, para a compreensdo de uma representacdo social, é preciso encontrar
seu nucleo central, bem como os elementos periféricos que o circundam. Portanto,
compreender esses dois aspectos da teoria moscoviciana é fundamental para uma anélise
mais profunda. O proprio Abric (2001) reconhece que ndo se faz uma andlise em
representacdes sociais sem que se conhecam os trés componentes essenciais delas: seu
conteudo, sua estrutura interna e seu nucleo central. Por isso, as pesquisas em
representacdes sociais adotam, na maioria das vezes, uma abordagem pluri-metodoldgica.

Nesse interim, apo6s discutirmos as questdes metodoldgicas da pesquisa e de
estabelecermos as defini¢des sobre a teoria das representacdes sociais, a subteoria do ndcleo
central, bem como dos softwares que utilizamos, prosseguimos para a se¢do em que
apresentamos a historia da cidade de Mineiros, do Centro Universitario de Mineiros e
aspectos da legislacdo vigente que normatiza tal estabelecimento de ensino.

A compreensdo da teoria e dos termos discutidos nessa sec¢ao serdo fundamentais
para a compreensdo dos capitulos a posteriori, em que a TRS foi adotada como

possibilidade de compreensdo dos dados e dos fenémenos deles emergentes.

2 Ntcleo central, elementos periféricos funcionan asi, em efecto, como uma entidad en la que cada parte tiene um
papel especifico mas complementario de la outra. Su organizacion asi como su funcionamento es regido por um
doble sistema” (ABRIC, 2001, p. 26)
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3 PARTICIPANTES E LOCUS DA PESQUISA: CARTOGRAFIAS E UNIVERSO EM
DESCORTINIO

Nesta terceira secdo, apresentamos 0s espacos e sujeitos pesquisados, situando-0s no
recorte realizado. Para tanto, fazemos um levantamento histérico e legal dos Centros
Universitarios até chegar de fato ao Centro Universitario de Mineiros, espaco em que
realizamos a pesquisa. Outros dois aspectos sdo trabalhados nesta secdo, quais sejam, a
conceituacdo do que vem a ser o bacharelado, bem como quem sdo e o que chamamos de

professores iniciantes.

3.1 Um pouco de historia sobre Mineiros — Goiéas

Ao escrever sobre a nocdo de objeto de pesquisa em representacdes sociais, Sa (2002)
dilucida que é necessario um processo de enunciagdo que deixe claro o sujeito e o objeto, uma
vez que as representacdes sociais sao sempre de alguém em relacdo a alguma coisa. Além disso,
outros recortes precisam ser muito bem enunciados e, a exemplo do que fez Jodelet (2005) em
Loucura e Representacdes Sociais, delinear, de forma adequada, ndo é apenas a composi¢do
textual de minucias, mas a construcdo de elementos para compreender as representacdes sociais.

Nesse sentido, seguindo o primado de Jodelet (2005), buscamos, nesta secédo, descrever
e caracterizar esses dois importantes pontos da pesquisa cientifica, apresentando, portanto, o
panorama histdrico da cidade de Mineiros, em Goias, dos Centros Universitarios, focando
sobretudo no Centro Universitario de Mineiros — UNIFIMES e nos participantes desta pesquisa.
Essa parte permite-nos compreender os entornos sociais pelos quais 0s docentes estdo
envolvidos e de que forma isso colabora para inumeras questdes, dentre elas: a falta de doutores,
o0 déficit de docentes ligados a pesquisa e a entrada de professores muito novos no ambiente
universitario.

No que se refere a sua localizacdo, Mineiros esta distante dos grandes centros urbanos,
mas muito proxima de ecossistemas importantes para o Brasil como, por exemplo, o Parque
Nacional das Emas, e grande parte do cerrado goiano. A cidade localiza-se na microrregido do
sudoeste do Estado de Goias e fica a 425 quildmetros da capital, Goiania. Faz divisa com 0s

Estados de Mato Grosso e Mato Grosso do Sul.
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Figura 03: Localizacdo geogréfica de Mineiros — Goiés
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Fonte: Google Maps - https://mapasapp.com/brasil/goias/mineiros-go

Segundo o ultimo Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE —, o
municipio tem uma populacdo estimada de 65.420 habitantes, dado de 2018; o que demonstra
um crescimento de cerca de quase 13 mil pessoas ap6s o Censo de 2010, que apresentava uma
populacdo com cerca de 52.935.

No que se refere ao nome, as origens deste € bem especulativa, uma vez que segundo
historiadores locais, ha varias hipdteses para ele. Para Silva (1984), ha quatro hipoteses para
explicar o nome da cidade. A primeira delas, e a que é defendida pelo autor, € a de que o0 nome
da cidade deriva de um adjetivo patrio, relacionado a Minas Gerais, uma vez que 0s primeiros
habitantes a fixar um rancho pelas terras, onde mais tarde seria Mineiros, foram bandeirantes
deste Estado.

Outra versédo para 0 nome também esté ligada a Minas Gerais, sendo que, desta vez, um
homem chamado Jodo foi o primeiro morador das terras que, mais tarde, seriam chamadas de
Mineiros. Ele, que era mineiro, construiu uma moradia as margens de um corrego homonimo.
Mais tarde, acrescentou-se um S ao vocabulo e ai surgiu o0 nome da cidade: Mineiros.

A terceira versao narra que um boi carreiro, birrento e pregui¢coso, chamado Mineiro,

sempre empacava as margens de um pequeno corrego homoénimo, onde hoje é a regido de


https://mapasapp.com/brasil/goias/mineiros-go
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Mineiros. Segundo Silva (1984, p. 13), a esperteza do boi em empacar sempre no mesmo lugar
fazia com que os tropeiros bradassem “Mineiro, Mineiro, 6ia... levanta Mineiro”; e seria dai o
surgimento do nome.

A Ultima versdo da conta de que o nome da cidade deriva da grande presenca dos
mineradores que, ao saberem da descoberta de ouro por estas terras, vieram em massa, e por
isso, deram a cidade 0 nome de Mineiros, ou seja, a terra dos exploradores de ouro.

Desmembrada da cidade de Jatai e elevada ao status de municipio, em agosto de1905,
a cidade completou 81 anos em 2019. Sua economia gira em torno de uma atividade
diversificada sendo que boa parte da renda municipe vem da producéo agricola, que é dividida
entre a producdo de soja, milho e outros gramineos. Outra fonte forte de renda é a pecuaria em
suas multiplas fases: criacdo, abate de gado de corte e criacdo leiteira. Além desses dois setores,
destaca-se também a industria, sobretudo as empresas Atvos, Brasil Foods, Marfrig e Comigo.

Outra atividade importante e que gera recursos para 0 municipio € a area educacional.
Mineiros atualmente é reconhecida no panorama nacional como uma cidade universitaria. Tal
reconhecimento se da uma vez que a cidade tem varias instituicdes de ensino; o que faz com
gue inumeros profissionais sejam empregados e que também haja uma alta movimentacéo do
campo imobiliario e consequentemente do comércio. O quadro abaixo apresenta algumas das

principais institui¢des de ensino com atuagéo em Mineiros.

Quadro 02 — Principais institui¢ces de Ensino Superior de Mineiros — Goiés

Instituicdo Organizacdo académica Tipo de credenciamento
Un|ver5|dadel|JE|sEt(a3dual deales Universidade Presencial / EaD
il e e ol [l s Centro Universitario Presencial

UNIFIMES

Faculdade Morgana Potrich .
EAMP Faculdade Presencial

Universidade de Uberaba . .

UNIUBE Universidade EaD
Universidade Paulista i .

UNIP Universidade EaD
Universidade Norte do Parana . .

UNOPAR Universidade EaD

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Chama a atengdo o fato de que, em Mineiros, embora 0 numero de habitantes seja
pequeno, ha dois cursos de Medicina, sendo um oferecido pelo Centro Universitario de
Mineiros, aprovado pelo Conselho Estadual de Educacdo em 2016 e outro pela Faculdade

Morgana Potrich — FAMP —, aprovado pelo Ministério da Educacdo em 2015.
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3.2 Os centros universitarios: expansdo do ensino no desenvolvimento regional

Discutir os centros universitarios a partir do viés da expansao e da democratizacdo do
ensino significa dizer que eles possibilitaram as cidades interioranas, ou mesmo aos pequenos
nacleos urbanos, participarem de uma realidade que antes era apenas das capitais, ou seja, a
oferta do ensino superior de maneira mais autbnoma. Desse modo, quando nos referimos a
palavra democratizacdo, o fazemos a partir dessa premissa, ou seja, da descentralizacdo da
educacdo superior. Ademais, cabe ressaltar que esse processo envolve uma série de avancos e
recuos, marcados pelos interesses politicos, ou mesmo a interferéncia de universidades ja
consolidadas, e que, até certo ponto, lutaram para nao perder essa hegemonia.

Essa expansdo trouxe inumeros beneficios, como discutimos ao longo desta se¢éo, no
entanto trouxe ainda a problematica da qualidade do ensino oferecido, uma vez que, nos lugares
mais distantes, a formacéo dos professores para a atuacao em determinadas areas era deficitaria;
0 que, por conseguinte, fez com que o MEC estabelecesse critérios mais rigorosos para 0
credenciamento e recredenciamento dos centros universitarios.

Durham (2007) afirma que, antes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao — LDB
9394/96, a burocracia para a abertura de universidades privadas era muito grande, pois envolvia
processos demasiadamente excessivos e que dificultavam sobremaneira a democratizagdo do
ensino superior. Em seu texto A criacdo dos Centros Universitarios, a autora adverte para a
concepcao que trazemos de universidade, destacando essencialmente a indissociabilidade entre
ensino e pesquisa e a importancia dessas instituicbes para a producdo e a difusdo do
conhecimento. No entanto, Durham (2007, p. 22) reconhece que as universidades “constituem
setor fundamental, embora ndo exclusivo, nem o Unico necessario, em qualquer sistema de
ensino superior”. Destaca-Se, na preocupagdo da autora anteriormente citada, o elemento
quantidade em detrimento a qualidade, fato que nos impele a voltar a discusséo de que a criagcdo
dos centros universitarios, ao passo que realizou uma expansdo, trouxe consigo
questionamentos severos sobre a forma como o ensino era oferecido, ou mesmo, de que maneira
eles tinham a seu alcance profissionais qualificados para tal trabalho pedagogico.

Ao fazer tal afirmacéo, a autora reconhece a necessidade de criagcdo de outros espacos
de educacéo superior e que, para isso, haja uma democratizacdo dos critérios de abertura deles
permitindo que as institui¢des privadas também possam ter possibilidades de cumpri-los. Como
as regras eram muito inflexiveis e a vantagem politica do publico sobre o privado era grande,

Durham (2007, p. 22) afirma que “o caminho alternativo, proposto pela Secretaria de Politicas
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Educacionais, consistia em criar uma nova categoria de institui¢cdo de ensino superior e em lhe
oferecer autonomia estimulo e recompensa a um ensino de qualidade”

Esse caminho alternativo consolidou-se e fez com que houvesse uma expansdo
significativa da educacdo superior no Brasil. No entanto, a mesma palavra que serviu como
estimulo — autonomia — aos centros universitarios foi a fragilidade encontrada para as muitas
discussdes e problemas posteriores, uma vez que essa era o grande privilégio das universidades,
que se viram ameacadas, pois, segundo elas, os centros tinham menos obrigatoriedades, mas 0s
mesmaos privilégios delas.

Estudar sobre os centros universitarios é imergir em uma legislacéo cheia de avancgos e
recuos, bem como deparar-se com um marco legal complexo e, por vezes, repleto de
silenciamentos. Tal afirmacdo pode ser confirmada pelos inimeros pareceres aprovados e
revogados, as emendas aos textos legais, bem como as mudancas de posicionamentos, ocorridas
com as trocas de presidentes, ou mesmo de seus ministros da educagéo.

Com surgimento datado do ano de 1997, os centros universitarios sdo, para Guimardes
e Silva (2005), fruto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96, que
proporcionou uma flexibilizacdo do Ensino Superior, considerado uma dadiva oferecida a
poucas pessoas e sediado apenas em grandes centros. Embora a LDB de 1968 ja tratasse do
Ensino Superior, tal tema era discutido de forma muito restrita, delegando essa responsabilidade
apenas a trés instituicdes: universidades, federacdo de escolas e faculdades integradas, ou
faculdades isoladas.

Com a LDB 9394/96, houve, entdo, a flexibilizacdo e a possibilidade de interiorizacéo
para a oferta de ensino superior. O texto de Darcy Ribeiro, senador e um dos intelectuais
responsaveis pela nova redacdo, visava promover a possibilidade de acompanhar as
transformacoes sociais e econdmicas que o Brasil comecava a experimentar desde o inicio dos
anos 90. Embora houvesse abertura para a criagdo de outras institui¢cdes de ensino superior, foi
apenas em 15 abril de 1997 que a tipologia Centro Universitario passou a constar em
documentos oficiais. Tal inser¢do ocorreu por meio do decreto 2.207 de 15/04/1997, assinado
pelo entdo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso (PSDB) e que tipificou os

centros universitarios como:

Instituicbes de ensino superior pluricurriculares, abrangendo uma ou mais
areas do conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do ensino
oferecido, comprovada pela qualificagdo do seu corpo docente e pelas
condicdes de trabalho académico oferecidas a comunidade escolar, nos termos
das normas estabelecidas pelo Ministro de Estado da Educacéo e do Desporto
para o seu credenciamento. (BRASIL, 1997, p.02, grifo nosso)
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Além da tipificacdo dos centros universitarios, o Decreto 2.207/1997 autorizou, nos
paragrafos 1° e 2°, que eles pudessem criar, organizar e extinguir cursos, bem como usufruir de
outras atribui¢fes inerentes a autonomia universitaria. Embora o citado decreto tenha sido
revogado®® quatro vezes, a tipificagdo nos é pertinente mesmo néo constando no decreto atual
9.235/2017, sancionado pelo entdo Presidente da Republica Michel Temer (MDB). Apesar de
0 mencionado decreto, sancionado em 15 de dezembro de 2017, ndo trazer a tipificacdo, é
preciso destacar que ainda manteve a previsdo de que as instituicdes de ensino superior sao
organizadas e credenciadas em trés tipos: faculdades, centros universitarios e universidades.

Apobs o decreto 2.207/1997, houve uma série de outros marcos legais que visaram
legitimar a atividade dos centros universitarios, bem como oferecer diretrizes para seu
funcionamento e expansdo. A esse respeito pode-se citar a Portaria do Ministério da Educacéo,
de nimero 2.041/97, que estabeleceu os critérios de organizacdo institucional dos centros
universitarios.

Em tese, os centros universitarios tinham os mesmos poderes que as universidades, mas
a cobranca sobre eles acabava sendo menor, pois ndo tinham a responsabilidade da
indissociabilidade Ensino — Pesquisa — Extensdo. Portanto, a grande identidade dos centros
universitarios era justamente o ensino, caracteristica reforcada ndo apenas no decreto
2.207/1997, mas em todos 0s outros que o sucederam. A esse respeito, Guimarées e Silva (2005,
p. 107) esclarecem que as universidades, sobretudo as privadas, comecaram a se incomodar
com esse “Onus x bonus”, ou seja, os mesmos poderes, mas com responsabilidades reduzidas.

As polémicas envolvendo a implementacdo dos centros universitarios nao se
restringiram apenas aos campos de atuacdo deles, mas também a sua propria esséncia, ou seja:
0 ensino. A proposta da criagdo de outros ambientes de ensino, que gozassem das mesmas
possibilidades de autonomia que a universidade, mexeu muito com os pesquisadores brasileiros
e, sobretudo, com as proprias universidades que sentiram uma cobran¢a menor aos centros
universitarios que, em tese, tinham as mesmas benesses, mas menos cobrancas e, por
conseguinte, uma legislagdo menos rigorosa e controladora de suas atividades educacionais.

Em artigo de opinido, langado no Jornal da ADUNICAMP, em dezembro de 1998, o

filésofo e pedagogo Dermeval Saviani fez duras criticas ao modelo dos centros universitarios,

13 O Decreto 2.207/1997 foi revogado pelo 2.306/1997.
O Decreto 2. 306/1997 foi revogado pelo 3.860/2001.
O Decreto 3.860/2001 foi revogado pelo 5.773/2006, que, por sua vez, foi revogado pelo 9.235/2017.
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sobretudo por considerar que eles transformavam a forma universitaria (Universidade) em

excecdes. Para Saviani (1998, p. 12):

Os centros universitarios séo um eufemismo das universidades de ensino, isto
é, uma universidade de segunda classe, que ndo necessita desenvolver
pesquisa, enquanto alternativa buscada pelo atual governo para viabilizar a
expansdo, e, por consequéncia, a “democratiza¢do” da universidade de baixo
custo, em contraposicdo a um pequeno nimero de centros de exceléncia, isto
¢, as “universidades de pesquisa” [...] sdo instituigdes com as prerrogativas da
universidade; logo, universidade, mas sem pesquisa [...] Ao que parece, a
expressdo ‘“‘centros universitarios” foi a formula encontrada para burlar o
artigo 207 da Constituigdo Federal que afirma que as universidades obedecem
ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Nota-se que a rejeicdo e a aspereza na definicdo dos centros universitarios foram
compostas pela dualidade, ou mesmo, confronto da ideia travada entre um ensino superior
voltado ao ensino, e outro, a pesquisa. Nesse sentido, a criacdo dos centros representaria ndo
uma democratizacdo do ensino, mas uma cisdo entre os saberes; por conseguinte, uma ruptura
com a ideia de universidade até ali sustentada. No entanto, a questao da indissociabilidade, tdo
criticada e vista como um 6nus que 0s centros universitarios ndo tinham, permaneceu por pouco
tempo, ja que, em 11 de dezembro de 2003, o Decreto 4.914* em seu artigo 2° estabeleceu
gue 0s centros universitarios ja credenciados precisavam comprovar, até 31 de dezembro de
2007, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extens&o.

Guimaraes e Silva (2005) sinalizam que o Decreto 4.914/2003, além de exigir a
indissociabilidade, era uma forma clara de pressionar 0s centros universitarios a credenciarem-
se como Universidades e, por conseguinte, demonstrava o desejo de extin¢do deles.

Mesmo com a rejeicdo de boa parte dos intelectuais da época e apds um vai-e-vem de
decretos e posicionamentos, o modelo proposto pelo Decerto 2.207/97 comegou a ser
implantado no Brasil e, segundo Guimaraes e Silva (2005, p. 106), “pouco mais de quatro meses
depois [...] foi credenciado o primeiro centro universitario do pais” na cidade do Rio de Janeiro.
De acordo com o site do Ministério da Educacéo — Sistema e-MEC — o Brasil tem cerca de 216
centros universitarios credenciados, fato que nos permite afirmar que, apos 1997, houve um

crescimento vertiginoso na quantidade de centros universitarios.

14 Revogado pelo Decreto 5.186/2006 que por sua vez foi revogado pelo Decreto 9.235/2017.
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Gréfico 01 — Crescimento dos centros universitarios no Brasil
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Com o citado crescimento, houve também a necessidade de atos regulatérios mais

especificos para a educacdo superior. Nesse sentido e apds inumeras revogacoes, chegou-se ao

Decreto 9.325/2017, que disp6s sobre as regras de avaliacdo, credenciamento e

recredenciamento das instituicdes de Ensino Superior. No citado decreto, em seu artigo 16,

ficou estabelecido que, para se credenciarem como centros universitarios, as instituicdes

precisariam seguir 0s seguintes requisitos:

I — um quinto do corpo docente estar contratado em regime de tempo integral;
Il — um terco do corpo docente possuir titulacdo académica de mestrado ou
doutorado;

Il — no minimo, oito cursos de graduacéo terem sido reconhecidos e terem
obtido conceito satisfatorio na avaliagdo externa in loco realizada pelo Inep;
IV — possuirem programa de extensdo institucionalizado nas areas do
conhecimento abrangidas por seus cursos de graduacéo;

V — possuirem programa de iniciacao cientifica com projeto orientado por
docentes doutores ou mestres, que pode incluir programas de iniciacéo
profissional ou tecnoldgica e de iniciagdo a docéncia;

VI — terem obtido Conceito Institucional — CI maior ou igual a quatro na
avaliacdo externa in loco realizada pelo Inep, prevista no § 22 do art. 32 da Lei
n210.861, de 14 de abril de 2004; e

15 Atualmente, no Brasil, segundo o E— MEC existem 283 centros universitarios, no entanto s6 conseguimos
encontrar 0 ano de fundacéo, ou credenciamento de 207. Outros 76 ndo possuem esse dado no E-MEC, nem em
suas homepages, nem nos passaram a informacédo via e-mail ou telefone.
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VIl — ndo terem sido penalizadas em decorréncia de processo administrativo
de supervisao nos ultimos dois anos, contado da data de publicacdo do ato que
penalizou a IES. (BRASIL, 2017, p. 05, grifo nosso)

E possivel observar, nos grifos da citacdo anterior, que o0s preceitos da
indissociabilidade, preconizados pelo artigo 207 da Constituicdo Federal e cobrados no
revogado Decreto 4.914/2003, ainda recaem sobre o0s centros universitarios, que agora ndo séo
vistos apenas como unidades de ensino. O citado artigo preconiza que:

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

§ 1° E facultado as universidades admitir professores, técnicos e cientistas
estrangeiros, na forma da lei.

§ 2° O disposto neste artigo aplica-se as instituicdes de pesquisa cientifica e
tecnoldgica. (BRASIL, 2016, p. 123)

A partir desses avangos e recuos, 0s centros universitarios buscam consolidar-se em
meio as demais instituicbes de educacédo superior. Sua importancia no panorama educacional
brasileiro é inegavel e, embora restem criticas ao modelo, ndo podemos descartar que eles
causaram uma maior democratizacdo no ensino, sobretudo no interior, onde as universidades
guase ndo conseguiam chegar. Ademais, cabe-nos trazer a indagacao e a resposta de Ferreira e
Soares (2007, p. 53) que nos questionam ““o pais seria 0 mesmo sem o surgimento do modelo

de organizagao académica dos Centros Universitarios? A resposta ndo poderia ser outra: Nao”.

3.3 Centro Universitario de Mineiros — Unifimes: conquistas, dilemas e desafios

Para iniciar este subitem, precisamos compreender que a UNIFIMES é um projeto
construido a muitas mdos, nascendo da iniciativa popular, mas também da necessidade de
transformar projetos pessoais e o panorama do conhecimento no interior de Goias.

E nesse panorama anteriormente apresentado que se encontra o Centro Universitario de
Mineiros — UNIFIMES, instituicdo de ensino superior, mantida pela Fundacdo Integrada
Municipal de Ensino Superior — FIMES —, e credenciada como centro universitario em 2011.
Em relacdo a sua organizacdo académica, o Centro Universitario de Mineiros passou por trés
momentos distintos: o primeiro deles, denominado de Faculdade isolada, comeca em 1985 e
se estende até julho de 2004. O segundo vai de 2005 a 2010 e € chamado de Faculdades

Integradas, ja o terceiro e atual tem inicio em maio de 2011.
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Como faculdade isolada, a FIMES teve suas atividades educacionais datadas de marco
de 1985, quando os idealizadores Walter Chaves Marin e Francisco Filgueiras Junior colocaram
em pratica um projeto que teve inicio em meados dos anos 1984, sendo construido, de forma
coletiva, com outros membros da sociedade civil organizada e da comunidade mineirense.

Vale ressaltar que a data de fundagdo da FIMES coincide com o que Baldino (1991, p.
142) chamou de “rush expansionista do Ensino Superior em Goids”, ou seja, um momento
histérico de grande importancia para educacdo. Esse avanco, que demarcou o ultimo ano do
Governo Iris Rezende Machado (PMDB), configurou-se para Baldino (1991, p. 142) como uma
época que “revelou um volume de iniciativas jamais visto em toda a historia e trajetéria do
ensino superior em Goias. Entrelagaram-se a¢@es dos diferentes niveis do poder publico: Unido,
Estado e Prefeituras Municipais”.

Foi nesse movimento de expansdo e rush que, de 1985 até 2004, a organizagio
académica da FIMES, tipificada como faculdades isoladas, ofereceu 10 cursos de graduacéo,
formando mais de 2.260 egressos, como podemos notar no quadro abaixo:

Tabela 01: Cursos oferecidos pela FIMES e n° de seus respectivos egressos

Curso Modalidade Egressos
Administracdo Bacharelado 592
Pedagogia Licenciatura 554
Agronomia Bacharelado 318
Ciéncias da Computacdo Bacharelado 68
Ciéncias Contabeis Bacharelado 224
Engenharia Florestal Bacharelado 129
Sistemas de Informagdo Bacharelado 70
Zootecnia Bacharelado 107
Pedagogia Parcelada®’ Licenciatura 169
Matematica Licenciatura 29

Fonte: Plano de desenvolvimento Institucional

Os dados da tabela nos permitem inferir o impacto da FIMES em Mineiros e regido,
uma vez que, em Goias, nos anos 1980, segundo o IBGE, ainda havia muitos analfabetos.
Embora o Estado vivesse, em relacdo ao Ensino Superior, “tempos de euforia” como nos cita
Baldino (1991), é preciso destacar que, em relagdo ao panorama nacional, sobretudo no ambito
da educacéo e das artes, Goids sempre teve dificuldades para estabelecer politicas de fomento.

Nesse periodo de Faculdades Isoladas, a FIMES contribuiu sobremaneira para a formacao de

16 A aula inaugural da FIMES data de 03 de marco de 1985, para o curso de Administracdo, primeiro a ser
implantado pela IES. (SILVA, 2015, p. 83).

17 Na modalidade parcelada, os cursos eram oferecidos em regime diferente, mas com a mesma carga horaria.
Geralmente as aulas aconteciam apenas aos finais de semana e no periodo de férias.
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pedagogos, uma vez que segundo dados da Secretaria Municipal de Educacgdo, mais de 70%
dos professores da Educacéo Infantil foram formados pela FIMES.

Em seu segundo momento de organizacdo académica — 2005 a 2010 — agora como
Faculdade Integrada e ainda com o nome de FIMES, outros 10 cursos de graduacdo foram
incorporados aqueles ja existentes. A transformacdo de Faculdade Isolada para Faculdade
Integrada ocorreu em 17 de maio de 2005, quando o entdo governador Marconi Perillo (PSDB),
por meio do decreto 6.144/2005, credenciou-a até 2008 e, em seguida, estendeu até 2010.

Sobre esse segundo momento, ha poucas documentacdes que o esclarecam. Uma das
justificativas para esse “vazio” de informacdes se deve, sobretudo, ao fato de que a
transformacdo foi muito mais uma mobilizacdo de forcas politicas do que de fato uma
reestruturacdo na organizagdo académica da FIMES. No entanto, outra justificativa dada para a
mudanca € o fato de que o estatuto da propria FIMES havia sido alterado e que 0s cursos, antes
coordenados de forma isolada, passariam a ser ligados a trés unidades bésicas, a saber: Unidade
Bésica das Humanidades, Unidade Basica das Biociéncias e Unidade Baésica das Ciéncias
Exatas.

Essa organizacdo ja era um sinal de que, em breve, a gestdo entraria com pedido de
credenciamento para centro universitario, uma ideia que ja& comecava a ser construida nos
bastidores da instituicdo. Como Faculdade Integrada, a FIMES seguiu uma tendéncia que se
revelou em todo o Estado e que foi impulsionada pelo Governo Marconi Perillo em boa parte
das instituicGes de ensino superior de Goias: a formacdo e a qualificacdo do goiano para o
mercado de trabalho.

Se a década de 80 foi marcada por uma “expansao desordenada”, como afirma Baldino
(1991), o século XXI foi responsavel por uma tentativa de organizar essa expansao, ou melhor,
dar sentido as institui¢des que haviam sido disseminadas Estado a fora. A antiga tendéncia dos
tradicionais cursos de Direito, Farmacia e Odontologia, comecava a se romper com a instalagdo
de outros cursos de graduacdo mais voltados a qualificacdo e a formacdo da méo de obra para
o trabalho, sobretudo o publico.

Essa tendéncia pode ser observada se analisarmos 0s novos cursos oferecidos pela
FIMES no intervalo dos anos 2005 a 2010.
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Tabela 02: Cursos oferecidos pela Faculdade Integrada — FIMES e seus egressos

Tabela 3 — Cursos oferecidos pela Faculdade Integrada — FIMES
€ Seus respectivos egressos

Curso Modalidade Egressos
Administracdo Publica Tecnblogo 34
Gestdo em Agronegécio Tecndlogo 1
Gestdo, Marketing e Vendas Tecndlogo 17
Avrte Educagdo Licenciatura 20
Biologia Licenciatura 10
Historia Licenciatura 07
Matemética Licenciatura 20
Letras Licenciatura 11
Segurancga do Trabalho Tecndlogo 18
Direito Bacharelado 71

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional da FIMES.

Se observarmos 0s cursos, notaremos que ha um boom naqueles que estéo voltados para
a formacéo profissional especifica do servico publico. Excetuando-se o curso de Direito, todos
0s outros da tabela 3 seguem uma caracteristica de formacdo de médo de obra para
aperfeicoamento do trabalho em Mineiros e Regido. Destacamos, por exemplo, a quantidade de
cursos de licenciatura, ou seja, formacao para a docéncia, area de grande representatividade em
Mineiros e Regido. Cabe ainda ressaltar os cursos da modalidade tecndlogo, ou seja, cursos
com menor duracdo e com identidade mais pratica e de inser¢do mais rapida no mercado de
trabalho.

O préprio Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI da FIMES — ressaltava a

questdo ora tratada e, logo ap6s apresentar um quadro com 0s cursos da instituicdo, afirma que:

Considerando a realidade em que se encontra 0 pais e a perspectiva de
crescimento e efetivacdo do Brasil como um pais desenvolvido, hd de se
considerar as necessidades e exigéncias de pessoas qualificadas para o
mercado de trabalho, bem como o cumprimento das metas do poder publico
para aumentar o percentual de jovens no ensino superior [...]. (FIMES, 2016,
p. 26)

O terceiro momento da organizacéo académica da FIMES comecou em 13 de maio de
2011, quando a instituicdo conseguiu o credenciamento junto ao Conselho Estadual de
Educacéao do Estado de Goias — CEE/GO —, para atuar como Centro Universitario. Segundo o
PDI da Institui¢do, “logo ap6s este processo de credenciamento, cresceu, em todos 0s aspectos,
tornando-se uma grande possibilidade de desenvolvimento para o municipio de Mineiros e
regido Sudoeste de Goias” (FIMES, 2016, p. 28).
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Junto ao credenciamento veio também a alteracdo da nomenclatura adotada pela
instituicdo. Tal mudanca incluia o prefixo Uni antes de FIMES e, além de marcar um novo
momento na histdria da instituicdo, demonstrava o interesse em posteriormente solicitar seu
credenciamento como Universidade. Embora pareca simples, a mudanca ja havia sido discutida
pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE —, que propds uma comissédo para estudar o seu
uso por centros universitarios e demais instituicdes de ensino que nao fossem universidades.

O parecer 222/2000, alertava para o fato de que “nos tltimos dois anos a generalizagao
do uso da sigla UNI para designar Institui¢des de Ensino Superior” (BRASIL, 2000, p. 01) era
muito comum; portanto, a questiio precisava de um entendimento mais acurado. E possivel
observar, tanto no parecer quanto no pedido de apreciacdo, uma vontade de que a sigla em
questdo fosse usada apenas pelas universidades que assim fossem credenciadas, no entanto o0s
pareceristas concluiram gque ndo havia amparo legal para tal restricao.

Ainda em relagdo a sigla Uni, os pareceristas alertaram para o fato de que a “utilizacao
de forma generalizada suscita interpretaces ndo condizentes com a natureza e as caracteristicas
das categorias de instituigdes” (BRASIL, 2000, p. 02); o que, por conseguinte, poderia causar
confusdo, sobretudo em estudantes. Embora os pareceristas tenham afirmado ndo haver amparo

legal para a restrigéo, terminam o parecer com o voto afirmando que:

Diante do exposto, resta apenas a Secretaria de Educagédo Superior do MEC —
SESU/MEC atuar junto aos centros universitarios e outras instituicbes que
estdo usando inadequadamente a sigla UNI, convidando-as a reservarem as
Universidades a sigla UNI, sigla que originariamente as identifica. (BRASIL,
2000, p. 2, grifo nosso)

Fato € que a FIMES, ap0s solicitar seu credenciamento, passa a valer-se da possibilidade
de municiar-se da sigla UNI, e ja que ndo havia impedimentos legais para tal, comeca suas
atividades como Centro Universitario de Mineiros — UNIFIMES. A mudanca iniciada com a
alteracdo da organizacdo académica, passava pelo nome da Instituicdo e, também por sua
logomarca?®, que buscou um aspecto de modernizagdo, 0 mesmo que a proposta de centro

universitario tentava sustentar.

18 A logomarca intermediaria foi criada pelo departamento de informatica da Instituicdo, visando aguardar o
resultado de um concurso que buscava incentivar os estudantes da FIMES a criarem uma logomarca para a
instituicdo. Ao todo foram inscritas no concurso sete propostas, sendo que, no més de marco de 2011, a logo criada
pela estudante de Sistemas de Informacdo Thamela Thavela R. Silva foi a escolhida como identidade visual para
representar o Centro Universitario de Mineiros.
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Ja credenciada como Centro Universitario, a UNIFIMES extinguiu todos os cursos

tecndlogos e manteve apenas uma licenciatura, Pedagogia. O intuito era fazer parte de um

projeto de modernizacdo que outras instituicGes também tentavam consolidar e que buscava a

ampliacdo de cursos tanto de graduagdo, quanto de pds-graduacdo. Junto a essa rearticulacdo,

veio também a expansdo de polos, fazendo com que a instituicdo avancgasse para a regido de

Trindade/GO.

Tabela 03: Cursos oferecidos pelo Centro Universitario de Mineiros e seus egressos

Curso Modalidade Egressos Estudantes matriculado
Administracdo Bacharelado 189 87
Agronomia Bacharelado 225 371
Ciéncias Contéabeis Bacharelado 116 67
Direito Bacharelado 319 513
Educacéo Fisica Bgchar_elado 54 146

Licenciatura

Engenharia Ambiental e Sanitaria Bacharelado 1° turma 24
Engenharia Civil Bacharelado 107 348
Engenharia Florestal Bacharelado 66 14
Medicina Bacharelado 1° turma 219
Medicina Veterinria Bacharelado 78 278
Pedagogia Licenciatura 162 118
Psicologia Bacharelado/Licenciatura 79 149
Sistemas de Informacdo Bacharelado 36 39

Fonte: Secretaria Académica
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Atualmente!® a instituicdo conta com cerca de 2.373 alunos, distribuidos em seus 13
cursos de graduacdo. Além da sede, a UNIFIMES tem mais dois polos dentro da cidade de
Mineiros, além de uma Unidade na cidade de Trindade/Go.

Junto com esse crescimento, bem como com o historico ja mencionado, é preciso
destacar que o Centro Universitario de Mineiros tem uma caracteristica muito propria no que
se refere a sua natureza administrativa e juridica. Dourado (2001) chamou essa estrutura de
Instituicdes Publicas, ndo-gratuitas, administradas por fundacgdes educacionais municipais. Ao

escrever sobre essa modalidade fundacional, Dourado (2001, p. 93) esclarece que estas sdo:

Instituicbes de ensino superior publicas ndo-gratuitas, mantidas e
administradas por fundagdes educacionais municipais. Essa forma de
expansdo e interiorizagdo, organizada sob regime fundacional, caracteriza-se
pela criagdo, efetivacdo e conducdo do processo pelo poder publico municipal.
Destaca-se, nesse modelo, o papel assumido pelas fundacGes municipais,
entidades mantenedoras das IES e co-participes desse processo. Embora
criado como de natureza publica, esse modelo assume carater privado (néo-
gratuito), ja que os alunos pagam mensalidades escolares.

Embora este ndo seja um dos objetivos deste estudo, vale destacar que é possivel
observar nessa modalidade fundacional um caréater de privatizacao do servico publico, algo que
pode ser visto com mais forca na atualidade via Organizagdes Sociais — OS.

De acordo com o site do Ministério da Educacdo — Sistema e-MEC —, em Goiés, temos
seis?® centros universitarios, no entanto apenas dois destes sd0 municipais. Em relagdo as

Instituicdes de Educacdo Superior que sdo mantidas por fundagdes, Goias tem quatro, a saber:

Quadro 03: Instituigdes Municipais de Educacdo Superior mantidas por Fundagdes em Goiés

Instituicdo Cidade
Centro Universitario de Goiatuba - UNICERRADO Goiatuba
Centro Universitario de Mineiros - UNIFIMES Ml_nelros
Trindade
Faculdade de Anicuns Anicuns
Rio Verde
Universidade de Rio Verde Aparecida de Goiania
UNIRV Caiap6nia
Goianésia

Fonte: E-MEC

1% Dados referentes ao ano de 2018.
20 Centro Universitario Alves Farias — ALFA. Com sede em GoiAnia.
Centro Universitéario de Anépolis — UniEvangélica. Com sede em Anapolis.
Centro Universitario de Desenvolvimento do Centro Oeste — UNIDESC. Com sede em Luziania.
Centro Universitario de Goias — Uni— Anhanguera. Com sede em Goiania.
Centro Universitario de Mineiros — UNIFIMES. Com sede em Mineiros.
Centro Universitario de Goiatuba — UNICERRADO. Com sede em Goiatuba.
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Como podemos perceber na tabela 5, das quatro instituicdes citadas, apenas duas tém
sua organizacdo académica caracterizada como centro universitario. No Brasil, segundo o e-
MEC, apenas sete instituicGes tém este mesmo padréo.

Sé&o essas particularidades que tornam os centros universitarios espacos fecundos para a
pesquisa educacional. Pensando nas representacdes sociais, tais pontos de singularidade séo
fundamentais, uma vez que revelam um grupo muito distinto de profissionais, sobretudo por
conta do regime de trabalho e do ingresso de seus profissionais.

O ingresso na carreira docente da UNIFIMES ¢é realizado via concurso publico. Tais
certames sdo realizados por provas didaticas e de titulos, mediante bancas de avaliacdo
constituidas por professores especializados, da casa e de outras instituicdes. As vagas devem
ser aprovadas pela FIMES, ou seja, pela mantenedora, e pelo Ministério Publico, 6rgao que
fiscaliza a Instituicdo.

As vagas que sdo ofertadas obedecem aos critérios de necessidade de cada curso. Os
editais de cada concurso, independente da area a que se destinam, oferecem apenas 10 horas
para 0 docente, fato que pode ser desmotivador para a procura nos CONCuUrsos, que
invariavelmente ndo atraem muitos candidatos. Apos a aprovacgao, os docentes sdo convocados
a participar de cursos de formacédo pedagogica e, durante trés anos, ficam em estagio probatdrio,
no qual semestralmente séo avaliados e, por conseguinte, aprovados ou ndo, para efetivacéo de
cargo.

Como a demanda nos cursos é grande, poucos docentes ficam apenas com as 10 horas
indicadas no edital, no entanto esse critério possibilita a instituicdo ter um mecanismo de
controle em maos, uma vez que cabe a ela oferecer mais ou menos aulas aos professores.

Os concursos geralmente sdo abertos para 0s cursos e com foco em grandes areas e ndo
em disciplinas especificas. Essa questdo colabora para que, diferentemente das federais, nao
haja cadeiras nas disciplinas, fato que gera alta rotatividade em cada semestre, pois um
professor pode atuar em varias disciplinas diferentes de acordo com a necessidade da
instituicdo, ou mesmo com seu desejo para complementar a carga horaria.

Para atingir as 40 horas, 0 docente precisa mesclar atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, ou outra administrativa. Para conseguir carga-horaria de pesquisa e extensdo, 0s
docentes mestres e doutores precisam submeter projetos a editais anuais, com vagas limitadas,
por conta do or¢camento anual da instituicdo. Se aprovados, 0s projetos podem ter custeio de
horas para o orientador, bolsa para o estudante, bem como recurso para sua execugdo. Os
projetos de pesquisa, diferente dos de extensdo, tém carga horaria diferentes para mestres e

doutores, sendo que os primeiros podem ter até 4 horas, e 0s segundos, 8.
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O célculo das horas trabalhadas leva em conta, portanto, a soma das horas semanais
ministradas em disciplinas — que ndo deve exceder 30 horas semanais — mais 0s 25% de
planejamento sobre a carga de disciplinas assumidas, mais horas de pesquisa, extensdo ou
administrativas se houver. Sobre o salario sdo descontados 11% de uma previdéncia prépria do
Municipio chamada MineirosPrev, mais os descontos provenientes do imposto de renda e que

seguem a tabela nacional.

3.4 Delimitacdo para estudo: um processo fundamental para a Teoria das Representacdes

Sociais

Uma vez que apresentamos a cidade de Mineiros, 0s centros universitarios, englobando
suas particularidades e legislacao, agora debrucaremo-nos sobre os participantes desta pesquisa:
os professores bacharéis iniciantes na educacdo superior. No entanto, antes de iniciar o
aprofundamento tedrico desse topico, justificamos a escolha de nosso recorte nos bacharéis
iniciantes e ndo em todos os professores da instituicao.

Sabemos que, nos estudos sobre representacfes sociais, conhecer o grupo que se esta
pesquisando é fundamental, pois as representacdes nao sao ideias estanques; ao contrario, sdo
projetos ideoldgicos, construidos pelos grupos e, por conseguinte, fortemente influenciados por
eles. Dessa forma, conhecer os sujeitos, bem como suas formas de representar a realidade, € um
dos pontos para 0s quais 0 pesquisador precisa se atentar antes da analise. Portanto, antes de

prosseguir, precisamos lembrar o que preleciona Sa (1998, p. 24-25), ao afirmar que:

Uma representacao social é sempre de alguém (o sujeito) e de alguma coisa (0
objeto). N&o podemos falar em representacao de alguma coisa sem especificar
0 sujeito —a populacdo ou conjunto social — que mantem tal representacéo [...]
precisamos decidir quais serdo os sujeitos — grupos, populacdes, estratos ou
conjuntos sociais concretos — em cujas manifestagdes discursivas e
comportamentais investigaremos o contedo e a estrutura da representacao
[...] precisamos decidir o quanto de ‘“contexto sdcio-cultural” e de que
natureza — praticas especificas, redes de interacdo, instituicdes implicadas,
comunidades de massa acessivel, etc — levaremos em consideragdo para
esclarecer a formacdo e a manutencdo da representacéo.

O que S& (1998) ensina é que para a construgdo do objeto de pesquisa em representagdes
sociais, antes de tudo, é preciso que o pesquisador faga certos recortes e delimitacGes, para que,
a partir dai, todo o estudo aconteca. E nessa dindmica que buscamos caminhar.

Sabemos que as questdes que envolvem o dia a dia das salas de aula, bem como a

mobilizacdo das préaticas pedagdgicas, sdo desafios para os professores iniciantes na educacdo
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superior. Dentre as muitas justificativas para tal, Gaeta e Masetto (2013) levantam a questéo da
ambiéncia, ou seja, o espaco profissional novo e que, poucas vezes, é vivenciado antes das
experiéncias reais de trabalho. Reconhecemos que essas angustias podem apresentar-se de
formas muito semelhantes tanto para o licenciado, que a priori tem em sua preparagdo
profissional disciplinas e estagios voltados ao ambiente pedagdgico; quanto para o bacharel que
nédo tem essa mesma possibilidade.

No entanto, também acreditamos que, para os licenciados, mesmo que minimamente,
essa preparagdo ja ocorre e, portanto, pode configurar-se como um suporte para sua atuacao
frente a uma sala de aula. Reconhecemos que, mesmo nas licenciaturas, ha problemas com a
formacdo pedagdgica e que, nem sempre, ser licenciado significa saber ministrar uma aula. Na
contra margem dessa questdo, salientamos que ndo escolhemos o bacharel por considera-lo
ineficiente para a préatica docente; ao contrario, reconhecemos sua importancia para 0 universo
da educacéo superior e, por isso, cremos que 0s estudos voltados a investigagdo de sua atuacdo
sdo cada vez mais necessarios.

Nossa escolha para realizacdo do recorte nos bacharéis se deve a quatro fatores: 0s
poucos estudos sobre os bacharéis-docentes, a formacdo dos conceitos sobre as préaticas
pedagogicos, a realidade da UNIFIMES e, por fim, o referencial tedrico metodoldgico da TRS.

Em relacdo ao primeiro elemento motivador, é preciso compreender que a academia tem
dedicado muitos estudos a formacdo de professores; no entanto, esses tém voltado, em sua
maioria, para os licenciados e néo aos bacharéis. E perceptivel que os estudos investigativos
em relacdo a esse publico tém sido bem reduzidos, emergindo ha pouco mais de 10 anos. Tal
escassez, sobretudo na época da elaboragdo do projeto de pesquisa, foi crucial para o recorte.

Outro fator importante foi o desejo de pesquisar como se da a formagdo dos conceitos
dos proprios docentes em relacdo as suas praticas pedagogicas. Muitos licenciados comecam
essa construcao j& na educacao superior, quando se deparam com disciplinas como didatica, ou
estagio, no entanto os bachareis so terdo essa oportunidade quando, de fato, ingressarem na
docéncia. Baraina e Alvares (2006, p. 15) afirmam que, na graduagdo em Engenharia, por
exemplo, muitos professores ndo t€ém formacdo pedagdgica, pois sdo “engenheiros de
formagao” e pouco tiveram de atividades pedagdgicas.

Por conseguinte, temos a propria realidade da UNIFIMES que, em sua maioria, oferta
cursos de bacharelado (12) e ndo de licenciatura (2); logo, a quantidade de professores bacharéis
€ maior do que a de licenciados. Sendo assim, mesmo que o recorte ndo fosse sobre os bacharéis,
0 estudo seria voltado a eles ja que o locus de pesquisa, desde o inicio, foi definido como sendo
o Centro Universitario de Mineiros — UNIFIMES.
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Por fim, temos o referencial tedrico-metodolégico da TRS, que exige do pesquisador
uma delimitacdo muito bem acurada do objeto, do fendmeno e dos sujeitos envolvidos no
processo de pesquisa. Como nos preleciona Sa (1998, p. 18), delimitar, em pesquisas que
envolvem representacdes sociais, € mais que uma escolha, sdo “cuidados prévios para que o
estudante ndo se envolva na pesquisa de meras pseudo-representagdes”.

Outra fase do recorte foi a escolha dos professores iniciantes, que, por si s, embora
diga muito se analisarmos a questdo anterior, também precisa ser justificada. As motivacdes
para tanto foram trés: a realidade da UNIFIMES, ou seja, aquilo que era visto e vivenciado no
dia a dia da instituicdo e que estabelecia suas politicas do quotidiano, bem como seu modus
operandi.

As provocacdes de Huberman e Névoa (2013) em Vidas de professores e, por fim o
contato com textos sobre o processo de induccion proposto por Johan Hendrik Christiann Vonk
(1996) e desenvolvido por autores portugueses e espanhois foram fundamentais. A partir disso,
submetemos a realidade observada aos estudos teéricos dos autores ja citados, fato que nos
subsidiou nas descobertas e analises posteriores. N&o nos debrucamos de forma mais densa
sobre este topico, pois o fazemos em seguida, em subitem especifico, sobre os professores

iniciantes.

3.5 Professores bacharéis na educacao superior: de quem estamos falando?

Pimenta e Anastasiou (2008) questionam: “[...] de que modo os professores do ensino
superior se identificam profissionalmente?”, tal questdo ¢ fundamental para compreendermos
0 (ue nos propomos a seguir, uma vez que o cerne da discusséo é o professor universitario e
sua formacdo para esse espaco. Ha, na visdo das autoras, uma divisdo perceptivel de dois
espacos: Campo Especifico representado por quem domina os conhecimentos da &rea e do saber
fazer; e o Campo Pedagdgico, ou seja, aquele em que predomina o saber ensinar e, por
conseguinte, a mobilizagdo dos conhecimentos de formagéo profissional.

Em ambos os campos, licenciado e bacharel estdo presentes, mas é preciso considerar
duas questdes fundamentais. A primeira seria a indagacdo de como ocorre a transigdo entre
campo especifico e campo pedagogico; ja a segunda seria quais 0s problemas enfrentados nessa
transicdo e de que maneira podemos colaborar para sana-los. Tais indagagdes nos provocam
pensar sobre a esséncia do ato de ensinar e suas especificidades.

Ensinar é uma tarefa dificil e inclui mais que dissecar uma ementa, ou mesmo expor um

conteddo de uma determinada disciplina. Aspectos que estdo em volta do ato de ensinar, como
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avaliar, planejar, ouvir e atribuir sentidos aos contetidos, escolher os procedimentos didaticos e
relacionar-se com o0s alunos, séo desafios que precisam ser transpostos para que haja um
processo de ensino-aprendizagem eficiente.

O espaco académico atual, assim como todos os outros ambientes educacionais, tem
sofrido, nos Ultimos anos, uma série de transformacdes pendulares, que ora oscilam para uma
positividade com avancos tecnoldgicos e de aperfeicoamento de pessoal, ora pendem para o
que alguns professores chamam de perda de “esséncia”, ou de empobrecimento da educacgao.

Padilha (2002, p.05) afirma que, se examinarmos o espaco educacional atual,
depararemo-nos com varios problemas, que vado “desde a pratica de negociar a nota com 0s
alunos e de negar os conteudos escolares”, até mesmo a crise umbilical, em que cada um faz o
gue acha mais conveniente e mais adequado para si, deixando de lado ementas, objetivos,
programas e curriculos.

Assim, se 0 cerne da docéncia € o0 ensino, é preciso que este seja tido como primeira
competéncia a ser adquirida e aprimorada para um grau de profissionalidade, uma vez que
ensinar, grosso modo, seria a competéncia primaria do professor, sendo que € dessa atividade
gue brotam outras; como, por exemplo: a pesquisa e a extensdo. Veiga e Castanho (2000, p.190)
fazem um alerta em relacdo a importancia do professor universitario e sua capacidade efetiva
de ensinar, pois “se a especificidade e identidade da profissdo docente € o ensino, ¢ inadmissivel
que professores universitarios que detenham o dominio do conhecimento em um campo
cientifico ndo recebam uma formacgédo mais condizente com as reais necessidades dos alunos e
do ser professor”.

No entanto, ninguém nasce professor. As pessoas se tornam, aprendem e se constituem
captando técnicas, metodologias e didaticas que, ao longo da carreira e da formacdo continua,
vao se aprimorando. Nesse sentido, Freire (1991, p.31) afirma que “ninguém comeca a ser
educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador”. Para Flores (2008, p. 60), a profissdo ¢ marcada por um “carater peculiar”
e, por isso, vai sendo aprendida na vivéncia e na observacéo.

Pimenta e Anastasiou (2008, p. 105) lembram que, uma vez que o bacharel ndo passa
por um processo de preparagdo pedagogico, muitas vezes, ele “trard consigo um desempenho
desarticulado das fungdes e objetivos da educagdo superior”; o que pode torna-la atividade
meramente técnica ou esvaziada de sentido. Dessa maneira, o professor é aquele profissional
gue se constrdi na préatica diaria, e somente esta é capaz de leva-lo a um processo de reflexdo.

Depreende-se dessa ideia que o professor é sobretudo um profissional em constante
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aprimoramento, pois suas habilidades sdo construidas a longo prazo, apds a experiéncia de sala
de aula e do atravessar de dificuldades, que, raras as vezes, séo tratadas nos livros.

Logo, vé-se 0 ensino como um importante fator a ser aprimorado para que 0 espaco
educacional e o professor sejam transformados em profissionais. N&o significa dizer que o
professor sera o redentor da educacdo se souber “ensinar bem” um determinado conteudo, até
porque a docéncia ndo envolve apenas as praticas de ensino, mas um conjunto de funcgdes. Tal
conjunto € composto de uma atividade complexa. Afinal, ensinar ndo € apenas a transmisséo de
bens simbdlicos, mas a construcao de um patrimonio imaterial.

O ensinar exige uma série de aprendizagens préaticas e tedricas, que, muitas vezes, é
falha e dificil de ser praticada por aqueles que escolhem ser professores. Para Castelli e Pedrine
(2012, p. 10), “é urgente e necessario o repensar e o reestruturar dos cursos de formagdo numa
nova perspectiva”’. Assim, as autoras reconhecem que, mesmo nos cursos de licenciatura, onde
a priori sdo formados os professores, hd uma crise, e que muitos saem da faculdade sem saber
ministrar uma aula.

Né&o basta ter conhecimento, € preciso ter uma relacdo diferente com o saber acumulado,
bem como com as multiplas possibilidades de compartilha-lo com o académico. E necessario
um engajamento pedagdgico e uma responsabilidade que, embora ainda seja deficitaria nas
licenciaturas, € distante dos cursos de bacharelado. Nessa direcdo, Gaeta e Masetto (2013, p.
25) afirmam que:

A relacdo do professor com o saber, na condicdo de especialista em um
assunto, e diferente da relacdo com esse mesmo saber na condicao de docente:
ha uma responsabilidade especial. E fundamental que o professor tenha uma
clara compreenséo de como esse conhecimento deve ser trabalhado, a fim de
gue seja significativo para os estudantes, ou seja, Util, acessivel e claro.

Além dessa relacdo, a docéncia é um lugar de decisdes, fator que, as vezes, intimida os
professores iniciantes que, dotados de pouca experiéncia, ndo sabem lidar com situagdes que
exigem posicionamentos além das normas e programas. Para Nogueira (2014, p.39), “a tomada
de decisdes sobre o que e como ensinar aos alunos € indissocidvel da profissao de professor”.
Dessa maneira, mesmo sabendo que “os programas e politicas educacionais se proponham a
tomar para si essa decisdo, na préatica os professores é que tém esse poder” (NOGUEIRA, 2014,
p. 39).

E nesse espaco de relacdo com o saber, tomada de decis&o e de mobilizacio pedagogica
gue estdo os bacharéis, profissionais que saem da Universidade com habilidades préaticas, mas

gue ndo sao ensinados a ensina-las. Tal fato ocorre porque poucos bacharéis pensam em atuar
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em sala de aula. No entanto, esses profissionais sdo essenciais para as faculdades, uma vez que,
em cursos como Direito, Engenharia Civil e Medicina dentre outros, ndo ha formacao especifica
em licenciatura, fazendo com que muitos desses profissionais entrem em salas de aula sem
formacdo pedagogica, ou tendo-a apenas em cursos de especializacbes de curta duracdo em
docéncia universitaria.

Logo, boa parte dos bacharéis aprende a ser docentes na pratica, ensinando da forma
como julgam ser eficiente e correta, ou na reproducdo de comportamentos didatico-pedagdgicos
dos professores que tiveram na graduacdo. Baralna e Alvares (2006, p.20), ao pesquisarem
professores engenheiros, observaram que muitos docentes “terminam por construir sua pratica
pedagogica baseada nos modelos docentes que fizeram parte de sua formacdo como aluno ou
até mesmo por meio de suas proprias concepgdes sobre o que vem a ser um bom professor”.

Cabe, portanto, aos contratantes promoverem momentos pedagdgicos que orientem seus
profissionais, a fim de proporcionar uma familiarizagdo com o espago educacional, bem como
com as praticas pedagogicas. S8o as Instituicbes de Ensino Superior as responsaveis pela
formacédo continuada de seu pessoal, sendo que muitas delas, como a UNIFIMES, em etapa de
concurso publico, ja especificam, em seus editais, a necessidade de o profissional aprovado
matricular-se em cursos de aperfeicoamento, oferecidos pela Instituigao.

A respeito desse fator, Valente e Vianna (2010, p.211) afirmam que ndo se exige
formacao pedagogica do professor de ensino superior, pois este é mais valorizado pela pesquisa,
ou por sua notoriedade em campo de atuacdo, fato muito presente nos cursos de Direito e
Medicina, em que a projecdo social, muitas vezes, é mais valorizada que a prépria formacéo
académica.

Barauna e Alvares (2006, p. 14) ao escreverem sobre a formacdo pedagdgica do
professor engenheiro, convidam a pensar sobre formagéo e atuacdo dos bacharéis uma vez que
“devido a grande objetividade que caracteriza a formagéo desses docentes, muitos deles tendem
a rejeitar as teorias e as discussdes pedagogicas”. Como processo complexo e que exige
formagédo pedagogica adequada, a docéncia, para Franco (2012), precisa de uma reflex@o
constante, marcada por avangos e recuos, bem como aprendizagem constante. Por isso, tanto
para a autora como para outros tedricos da educacao, negar as teorias, ou mesmo as discussoes
pedagdgicas, seria negar o préprio ato educativo.

Para Anastasiou (2007, p. 09), “na historia de vida de cada profissional, as profissdes
de formacao universitaria comecam a se constituir desde a escolha no momento do vestibular”.
Isso ocorre, pois, antes mesmo de os estudantes escolherem suas futuras profissdes, devem optar

pela modalidade do curso escolhido, ou seja, bacharelados, licenciaturas ou tecnologos.
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Segundo o site do Ministério da Educacao, as trés modalidades correspondem a cursos
superiores, sao oferecidas a estudantes que tenham concluido o Ensino Médio e, ao fim é lhes
atribuido um diploma de conclusdo. No entanto, na pratica de cada uma das modalidades
citadas, ha diferencas.

No livro Educagéo Superior: conceitos, definigdes e classificagdes (2000), a consultora
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP — Joseneide Franklin
Cavalcante perscruta, na legislacdo brasileira, definicdes para a modalidade bacharelado e

encontra duas que nos parecem Ser pertinentes:

Curso puramente académico, oficialmente reconhecido, e seus diplomas
sujeitos a registro no Ministério da Educacdo [...] um curso que confere uma
qualificacdo intelectual nos diferentes ramos do saber que tém sua utilidade
nas modernas sociedades industriais, principalmente no que se refere ao
campo das atividades terciarias. (CAVALCANTE, 2000, p. 35)

A primeira parte da citacdo de Cavalcante (2000) se baseia no Decreto n° 1.190, de
4/4/39, ja a segunda, um pouco mais clara, tem bases na Lei n® 5.540, de 28/12/68, também
chamada de Reforma Universitaria. Pelas citacdes, bem como pela problematica levantada, é
possivel perceber que a propria legislacdo ndo se preocupa em trazer defini¢es sobre o tema.

No entanto, de modo geral, podemos dizer que o bacharel é formado, em nivel
universitario, por uma instituicio de educacdo superior, devidamente credenciada pelo
Ministério da Educacdo. Sua formacdo consta de disciplinas tedricas e praticas e que o
instrumentalizam para o exercicio de sua profissdo. Nesse rol de profissdes, poderiamos citar
as engenharias, os cursos de Direito, Medicina, Medicina Veterinaria, Agronomia e tantos mais.

Para a formac&o desses profissionais, 0 MEC disponibiliza diretrizes especificas e que,
desde o inicio dos anos 2000, tém privilegiado, além de disciplinas que instrumentalizem o
professor para a pratica, outras de cunho filosofico, empreendedor e reflexivo. Prima-se por
uma formac&o integral, capaz de fazer com que os profissionais pensem sobre suas préaticas
profissionais e que sejam capazes de transformar o ambiente em que estejam inseridos. A
exemplo disso ha o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — ENADE — que, além de
cobrar conhecimentos das areas especificas de cada curso, também solicita saberes das areas de
conhecimentos gerais e linguagens.

Dessa maneira, os cursos de bacharelado oferecem uma formacéo tedrico-préatica para
fins de atuacdo diretamente naquela area de formacao, reservando pouco ou, geralmente, quase
nada voltado a preparagdo pedagogica. O pouco contato com as disciplinas pedagdgicas ocorre
quando prosseguem seus estudos em especializag¢0es Lato ou Stricto Sensu.
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De modo geral, apds a formacdo, esses profissionais vdo para o0 mercado de trabalho,
atuar em suas respectivas areas de formagdo. E, posteriormente, notamos cinco fenbmenos
distintos e perceptiveis para que possam adentrar o universo da educacdo superior: a)
permanéncia na vida académica; b) escolha profissional descoberta durante o processo de
estudo; c) falta de trabalho na area em que se graduou; d) complementac&o salarial e) desejo de
estar inserido no ambiente universitario.

Geralmente, no que se refere aos bacharelados, a oferta de especializacbes em nivel Lato
Sensu, é mais profissionalizante, tendendo com maior forca para o lado do aperfeicoamento
profissional técnico. Ja em nivel Stricto Sensu os mestrados e doutorados — sobretudo antes do
advento dos mestrados e doutorados profissionais — dedicavam-se mais as pesquisas, fato que
era um elemento sedutor para que 0s bacharéis prosseguissem como docentes na educacdo
superior. No entanto, no Centro Universitario de Mineiros, 0 movimento que ocorreu nao foi
esse, uma vez que boa parte de seu corpo docente entrou por meio de concurso com vagas para
especialista e, somente ap0s estarem na instituicdo, € que buscaram aperfeicoamento
profissional em nivel de mestrado, ou doutorado.

Essa permanéncia na vida académica, motivada pela pdés-graduacdo, em especial a
Stricto Sensu, pode ser notada nos estudos de Baraina e Alvares (2006), Anastasiou (2007—
2008), Therézio (2015), dentre outros, que se dedicaram a investigar o processo de insercao dos
bacharéis na docéncia.

Além da permanéncia, outro fator a ser discutido € a escolha pela docéncia durante a
graduacdo. Os estudantes podem se encantar por um outro lado da profissdo que nédo seja o de
exercé-la, mas sim o de ensina-la. Isso pode ocorrer, dentre outras questfes, pela admiracao
proporcionada por algum professor, ou mesmo a identificacdo com a docéncia. Anastasiou
(2007, p. 9-10) afirma que:

Nos anos passados na universidade, ao cumprir o curriculo proposto, inimeros
elementos de formacdo da identidade profissional vdo se estruturando,
tomando forma: o ideal a ser construido, 0s objetivos pessoais e 0s sociais, 0
conceito de profissional e de profissdo, a regulamentacdo, os contetdos
especificos, o codigo de ética, o reconhecimento social e a participagdo em
entidade de classe, que ja comegcam a fazer parte do cotidiano dos alunos,
inclusive pela influéncia de seus professores universitarios, participes da
referida carreira.

Essa descoberta implica, além de desejo, uma preparacao para uma atividade deveras
complexa, como instruem os estudos de Soares e Cunha (2010, p. 24), uma vez que “[...] essa

complexidade se explica pelo fato de seu exercicio, voltado para garantir a aprendizagem do
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estudante, e ndo para a mera transmissdo de conteudos”. Logo, ao fazer essa escolha, o
profissional precisa negar a afirmacdo de Bazzo (1998, p. 208) no sentido de que “para lecionar
na area de Engenharia, basta ser engenheiro”.

Por outro lado, o terceiro fendbmeno nédo parte da escolha, mas da necessidade. A procura
pela docéncia em virtude da falta de trabalho na area de graduacao também é uma possibilidade.
Para Therézio (2015, p. 02), muitos profissionais, a0 ndo conseguirem “estabilidade junto ao
mercado brasileiro”, acabam buscando formas de capacitacdo e trabalho alternativo; dentre
essas, a docéncia surge como uma saida.

No entanto, é preciso destacar que o trabalho do professor é repleto de atividades que,
muitas vezes, sdo desconhecidas pela maioria das pessoas. Logo, hd uma crenca popular de que
ensinar na educacao superior ¢ mais facil, ou mesmo que a atividade ¢ composta apenas de “dar
aulas”. Nesse terceiro fendmeno, ha uma redu¢do do trabalho docente ao status de
eventualidade, como uma atividade passageira até se encontrar algo na area, ou mesmo como
uma espécie de networking?.

No entanto, em relacdo ao trabalho docente, como nos adverte Oliveira (2005, p. 771),

ele ndo pode ser visto apenas:

Como atividade em sala de aula, ele agora compreende a gestao da escola, no
que se refere & dedicacdo dos professores ao planejamento, & elaboracdo de
projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da avaliagdo. A flexibilidade, a
descentralizacdo, o respeito a diferenca e o reconhecimento da alteridade,
elementos da retérica pés-modernista e tdo presentes na nova regulacdo
educativa que toma a escola como lécus do sistema e lugar por exceléncia da
articulacdo entre o global e o local, exigem do trabalhador docente a
capacidade de mobilizar-se nessas distintas dimensoes.

Muito parecido com o fendmeno anterior, 0 quarto se caracteriza pela entrada na
docéncia como complementacéo salarial. Embora estejamos falando da educacao superior, vale
destacar aqui uma propaganda da Universidade Anhanguera, que foi televisionada em agosto
de 2017 e que tinha como garoto propaganda o apresentador Luciano Huck. Nela, o
apresentador motivava o telespectador a matricular-se em um curso de Pedagogia para
complementar sua renda familiar.

O ideério da peca publicitaria descrita ndo é apenas um equivoco, mas corresponde a

um pensamento e habito muito comuns que conferem as licenciaturas uma posi¢do menor entre

2L Termo em inglés que pode ser compreendido como a atividade de formar redes de interesse, ou de divulgacdo
do trabalho que é realizado.
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as graduacdes. Isso pode ser observado ndo apenas na educacdo superior, mas também em
outras esferas, como na educacdo bésica, e, sobretudo, na infantil.

Na educacdo basica, sdo muitas as pesquisas que demonstram a insatisfacdo dos
professores frente a profissdo, ou mesmo seus posicionamentos em relacdo a educacdo como
complementacdo de renda. Pereira e Anjos (2014, p. 08) comprovam essa ideia ao afirmarem
que “muitos professores exercem outra profissdo durante o dia e lecionam durante a noite e/ou
fins de semana, e tém a docéncia como um complemento de renda. Para estes, a ideia de
construcdo de carreira solida e estavel parece distante da profissdo docente”.

Por fim, o quinto e dltimo dos fendmenos € a questdo do desejo em estar inserido no
ambiente universitario. Nessa parte, embora esteja presente a questdo financeira ou mesmo a
trabalhista, elas ndo se compdem como de grande importancia, uma vez que 0s que optam pela
docéncia nessa categoria sdo altamente remunerados em suas outras atividades profissionais.
Podemos citar como exemplo os juizes, promotores, policiais, médicos, advogados bem-
sucedidos, dentre outros. Nesse caso, a primeira op¢ao também ndo era a docéncia; no entanto,
por uma questdo de legitimacdo do conhecimento, desejo e de gosto pelo ambiente

universitario, ha o regresso.

3.6 Professores iniciantes na educacao superior e seu processo indugao

Bozu (2009), Flores (2008) e Cunha e Zanchet (2010) afirmam que a temética professor
iniciante tem sido um interesse em franco crescimento na area educacional. 1sso ocorre,
segundo as autoras, porque alguns paises ja perceberam que o investimento na formacao dos
professores em inicio de carreira é de fundamental importancia. Concordam com isso 0s estudos
de Marcelo Garcia (2009) que versam ser 0s primeiros anos de docéncia cruciais para a
profissdo. Ndo sdo estudos novos, ja que é possivel encontrar, no panorama internacional,
estudos como o de Graham Gibbs e Trevor Habeshaw que, desde 1975, investigam tal tematica.

Ao concordar com Marcelo Garcia (2009), Bozu (2009, p. 319, tradugdo nossa)
reconhece a importancia dos primeiros anos de trabalho dos professores, pois, segundo ela, sdo
“estes primeiros anos que se formam e se consolidam a maior parte dos habitos e os
conhecimentos que utilizardo no exercicio da profissdo docente”??. Desta maneira, podemos

compreender entdo que o0s anos iniciais da docéncia sdo marcados de grandes desafios que, mais

22 “porgue en estos primeros afios se forman y se consolidan la mayor parte de los habitos y de los conocimientos
que utilizaran en el ejercicio de la profesion docente. (BOZU, 2009, p. 319)
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a frente, serdo responsaveis pela maturacdo do professor, bem como pela formacdo de sua
identidade docente.

A respeito do conceito de professor iniciante, precisamos esclarecer que ele é bastante
polissémico, uma vez que varios autores estabelecem e atribuem tempos diferentes para essa
condig@o profissional. Isso ocorre porque os diferentes autores pesquisados, consideram a
experiéncia como um fato inexato; portanto, a partir da subjetividade, podera manifestar-se de
forma diferente. Da mesma forma, ao escrever sobre a temaética, Bozu (2009, p. 320) nos
dilucida que o termo pode ser encontrado de forma diversificada: “principiante, inexperto,
Jjoven, nuevo, nedfito” dentre outros.

Para ponderar um espaco de tempo, tomamos como base 0s apontamentos de Conceicéo
e Nunes (2015) que, ao fazerem a cartografia das diferentes interpretacdes temporais para o
termo, trouxeram autores como: Cavaco (1995), que elege os quatro primeiros anos de
experiéncia de ensino para referir-se ao inicio de carreira; Huberman (2013), que afirma ser
esse tempo de trés anos; Tardif (2012) com uma concepgdo mais estendida de sete anos e
Veenman (1988), que estabelece o periodo de cinco anos.

Por uma questdo metodoldgica e de afinidade tedrica, tomamos por base os estudos de
Veenman (1988), ou seja, aqueles profissionais que tém até cinco anos de experiéncias como
professor.

A problematica questdo do professor iniciante ndo se restringe apenas ao fator
cronoldgico. Ha, ainda, uma série de outros entraves que precisam ser estudados, uma vez que
h& uma complexidade que envolve o processo de insercdo do bacharel na docéncia universitaria.
Gaeta e Masetto (2013, p. 10) esclarecem que, além de sentir-se “perdido”, o professor iniciante
pode “apresentar sentimentos de estresse, angustia, diivida e receio”. Tais fatos podem ocorrer,
pois ele, embora conhega 0 ambiente universitario, o sabe da 6tica do académico e ndo do
professor. Dessa forma, os autores ora citados advertem que um dos grandes problemas nesse
sentido € que “um professor iniciante no ensino superior ainda ndo conhece esse lugar como
um local de trabalho™ (p. 15).

Cunha e Zanchet (2010, p. 193) afirmam que, embora possam se sentir perdidos, é

preciso considerar que:

Os docentes universitarios iniciantes, em sua vida de estudantes, conviveram
com professores e aprenderam algo sobre “dar aulas”, conhecem alguns
recursos pedagdgicos que Ihes foram apresentados e essa condi¢do ndo pode
ser desprezada, pois, através dela, construiram representacfes sobre o que €é
ensinar e aprender. Essas representacdes orientam, muitas vezes, 0 processo
de docéncia que instituem.
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Os professores iniciantes, portanto, sabem, de alguma maneira como o espaco funciona
e de que maneira podem atuar nele para que tenham éxito. No entanto, essa consciéncia
espontanea vai sendo descontruida com o decorrer do tempo, pois as situacfes vivenciadas sao
diferentes e exigem saberes, muitas vezes, dificeis de serem construidos nos primeiros anos de
docéncia. Flores (2008, p. 59, tradugdo nossaZ®), ao reconhecer essa transicéo, afirma que ela é
marcada por uma interagdo “complexa entre perspectivas, crencgas, € praticas distintas”.

Embora sejam iniciantes e, muitas vezes, atuando em um espaco de atividade complexa,
os professores sdo cobrados de igual maneira. Vonk (1996, p. 03, tradugdo nossa®4), ao abordar
essa questdo, afirma que os professores iniciantes “tém a mesma responsabilidade que seus
colegas com mais anos de experiéncia” e que isso ¢ mais uma questdo complexa com a qual
eles devem lidar. Assim, Bozu (2009) esclarece que esse, dentre outros fatores, colabora para
gue os primeiros anos sejam marcados por experiéncias problematicas e estressantes.

A transi¢cdo aluno x professor demanda ndo apenas um rito de passagem, mas a
aprendizagem e a mobilizacdo de saberes especificos e que fazem com que se assuma uma
cultura profissional. Vonk (1996, p. 115, tradugio nossa®®) chamara esse processo de insercao
e o definira como “a transi¢do desde o professor em formagdo até chegar a um profissional
autdbnomo [...] uma parte de um continuo processo de desenvolvimento profissional dos
professores”.

Sobre esse periodo, Marcelo Garcia (2008, p. 06) alerta para o fato de que ele se
“configura como um momento importante [...] porque 0s professores devem realizar a transicéo
de estudantes a professores [...] nele surgem duvidas, tensdes [...]” e acontece um movimento
duplo: ensinar e aprender a ensinar.

Seguimos o primado de Vonk (1996) e Bozu (2009) para entender o termo inducéo de
duas maneiras complementares entre si: a primeira 0 compreende como uma etapa de transicéo
da vida de aluno para a vida de professor; e a segunda, como uma das etapas do processo de
desenvolvimento profissional docente. Em ambas, é possivel observar o carater de transicdo
como um dos demarcadores, fato que pode ser compreendido ndo apenas como momento

estanque, mas COmMo um Processo.

23 “Compleja entre perspectivas, creencias, y praticas distintas” (FLORES, 2008, p. 59)
24 “Have the same responsibility as your colleagues with more years of experience” (VONK, 1996, p. 03)

% «The transition from the teacher into training until reaching a freelance professional [...] A part of a continuous
process of professional development of teachers” (VONK, 1996, p. 115)
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Para Vonk (1996), esse processo de transicdo ¢ chamado de periodo “inducdo”. Bozu
(2009, p. 321, tradugdo nossa?®) afirma que essa é uma “etapa de tensdes e aprendizagens
intensivas em contextos geralmente desconhecidos durante a qual os professores iniciantes
devem adquirir conhecimentos profissionais [...] € manter um equilibrio pessoal”. Outrossim, ¢
preciso pensar nesse periodo como um momento em que as trocas de experiéncias entre
professores veteranos e iniciantes pode configurar-se como um processo formativo muito
importante e capaz de possibilitar formacao para ambos.

No proximo item, para que compreendamos questdes como idade e tempo de servico,
bem como outras situagc6es correlacionadas a isso, apresentamos o perfil sociodemografico dos
participantes da pesquisa e conjuntamente fazemos reflex6es mediadas por graficos e tabelas

gue nos permitem conhecer o0 grupo e posteriormente suas representacfes sociais.

3.7 Perfil sociodemogréfico dos participantes: respostas provocativas

Como ja dissemos em outros momentos deste texto, o perfil dos participantes de uma
pesquisa em representacdes sociais é de suma importancia, sobretudo porque € a partir dele que
podemos compreender as representacdes do grupo e de que forma elas sdo ancoradas.

Os professores convidados a participar foram aqueles que ministravam aulas nos cursos
de Direito, Engenharia Civil, Medicina, Sistemas de Informacdo, Medicina Veterinaria,
Agronomia, Psicologia e Engenharia Florestal, que tinham até cinco anos de carreira no ensino
superior e como modalidade de formacdo apenas o bacharelado. Foram distribuidos oitenta
questionarios, dos quais obtivemos retorno de sessenta. Embora pertencam aos cursos ja
citados, os professores tém formacéo diversificada, a saber:

% "Step of stress and intensive learning in generally unknown contexts during which beginner teachers must
acquire professional knowledge [...] and maintain a personal balance” (VONK, 1996, p.321)
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Gréfico 02: Graduacao dos participantes

Graduacéo dos participantes
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Fonte: dados da pesquisa

Para a identificagdo dos participantes na pesquisa, solicitamos a eles que, ao
preencherem os questionarios, escolhessem um pseudénimo, o qual seria utilizado para a
redacdo da tese na discussdo dos dados e das respostas por eles aferidas. Respeitamos todos 0s
pseuddnimos escolhidos e realizamos alteracdes apenas naqueles que colocaram seus proprios
nomes, ou sobrenomes.

Em relacdo ao sexo dos participantes, ndo houve dissonancia, uma vez que 51,7% séo
homens e 48,3% mulheres. Embora o nimero de homens seja um pouco maior do que o de
mulheres, esse fator ndo reflete a totalidade, uma vez que se pegarmos os 233 docentes da
UNIFIMES a prevaléncia feminina sera maior.

No que se refere a idade, como podemos notar no grafico 3, ha a prevaléncia da faixa
etaria que vai de 24 a 35 anos; 0 que mostra um quadro docente com pessoas jovens, sobretudo
se considerarmos o tempo de formagéo inicial?” e especializagdo, que, de modo geral é de 6

anos.

27 No Brasil, a maioria dos bacharelados séo de 4 anos e suas respectivas especializacdes de até 2.
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Gréfico 03: Faixa etaria dos participantes
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Fonte: dados da pesquisa

No que se refere ao tempo de magistério na educacao superior, € importante salientar
que o quadro é composto, em maioria, por professores iniciantes, com menos de 2 anos de
carreira. Embora o recorte realizado seja de 5 anos, a prevaléncia nas categorias menos de um
ano e de 1 a 2 anos é bem acentuada. Destacamos 0s estudos de VVonk (1996), Marcelo Garcia
(2008) e Flores (2008) que afirmam que, nos primeiros anos, o apoio/formagéo aos professores
é fundamental, pois esse periodo se compde de experiéncias, muitas vezes, traumaticas e que
exigem novas responsabilidades, posturas e atuacoes.

Em seu estudo, Bozu (2009) reconhece que a formacado dos professores iniciantes tem
sido um dos interesses de pesquisa na area da educacao, sobretudo porque as pessoas estdo se
formando cada dia mais novas; por conseguinte, chegando mais cedo ao mercado de trabalho.
No gréfico abaixo, observamos o tempo de experiéncia dos professores pesquisados; 0 que

confirma nossas afirmacdes anteriores.
Grafico 04: Anos de experiéncia dos professores na Educagdo Superior.
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Fonte: dados da pesquisa
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Embora 19 pessoas estejam na Ultima etapa do recorte selecionado (4 a 5 anos), é
possivel perceber que, se somadas as duas primeiras colunas, 0 nimero de iniciantes até 2 anos
de experiéncia é alto.

E possivel perceber que 15 participantes tém menos de um ano de experiéncia
profissional na educagéo superior, sendo a UNIFIMES sua primeira oportunidade de trabalho
na area da docéncia. E valido destacar ainda que, nesse grupo, todos os respondentes sdo
especialistas; o que denota o inicio ndo apenas na docéncia, mas no proprio ambiente
universitario como trabalho. Esse fato € justificado por duas questdes: a primeira é a localizacdo
regional, uma vez que a cidade fica distante da capital e dos grandes centros onde séo oferecidos
0s mestrados e doutorados; a segunda é a grande quantidade de vagas oferecidas nos

concursos?® da UNIFIMES para especialistas, a saber:

Tabela 04: Numero de vagas por Editais para professores especialistas na UNIFIMES

Ano Especialista | Mestre | Doutor
Edital
001/2015 27 28 06
Edital
002/2016 16 1 06
Edital
001/2018 19 1 04

Fonte: www.unifimes.edu.br/concursos

A questdo geogréafica certamente é um dos fatores preponderantes para que o nimero de
especialistas seja alto. Destacamos que o proprio Centro Universitario de Mineiros oferece
especializacOes, fato evidenciado quando perguntamos aos participantes da pesquisa eles

haviam feito Pos-graduacéo e em que nivel.

28 O Edital 001/2009 ndo especificava a titulagdo minima para cada cargo. Apresentava na frente de cada uma das
09 vagas do concurso os seguintes dizeres: “Especialista, ou Mestre, ou Doutor”.


http://www.unifimes.edu.br/concursos
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Grafico 05: Titulagdo dos participantes

Titulagdo dos participantes
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Fonte: dados da pesquisa.

Os mesmos 4 participantes que informaram ndo possuir especializacdo também
destacaram ndo ter participado de qualquer atividade de formacdo para seu desenvolvimento
profissional docente. As respostas chamam a atengdo para o fato de que ndo houve uma
formacdo minima para a docéncia; o que, nesses casos, pode prejudicar a atuacao do professor.
Embora essa resposta seja um alerta, ressaltamos que ela ndo corresponde ao todo, uma vez que
o que foi revelado pela maioria (44 participantes) € que ha uma participacéao frequente em cursos
de formacdo que aprimorem seus saberes pedagdgicos.

No que se refere aos cursos de formacéo apontados, a maioria disse ter feito a formacéo
oferecida pela prépria Instituicdo, via Diretoria de Pds-Graduagdo: Gestdo de sala de aula no
Ensino Superior. A referida especializagdo Lato Sensu tem uma carga horaria de 420 horas e
acontece aos sabados uma vez por més. Boa parte das disciplinas?® é sempre voltada as questoes
teorico-praticas do dia a dia docente, sobretudo aquelas mais préprias as realidades da
UNIFIMES. Os docentes ndo pagam pela especializacdo, que € ministrada por professores da

prépria instituicdo, os quais também sdo orientadores do trabalho final do curso. A formacéo

2 Didatica no Ensino Superior (32 horas); Planejamento e Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino Superior
(25 horas); Avaliacao de Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensdo (25 horas); Gestdo e Estrutura no Curso
Superior (25 horas); Gestdo de Recursos Pedagdgicos em sala de Aula no Ensino Superior (25 horas);
Inovacdes Tecnoldgicas no Ensino Superior (25 horas); Acessibilidade, Permanéncia e Qualidade Discente
no Ensino Superior (25 horas); Metodologias Ativas — Teoria e Pratica (25 horas).
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pedagogica é cobrada no edital de todos 0s concursos, e é parte das obrigatoriedades para ser
aprovado no estagio probatorio:

3.4. Para o cargo de Docente, o candidato aprovado e classificado para a vaga
concorrida serd obrigado, durante o periodo destinado ao estagio probatorio,
a cursar a Habilitacdo em Formacdo Pedagodgica ofertada pela propria
Instituicdo, sem custos para o servidor. (FIMES, 2018, p. 12)

Podemos notar que, assim como asseguram Cunha e Zanchet (2010), a institui¢éo
preocupa-se com a formacdo de seu corpo docente, tomando para si a responsabilidade de
formacdo continuada. Tal fato é evidenciado nas respostas uma vez que 29 dos 44 participantes
gue responderam a pergunta disseram ter como atividade de aprimoramento a p6s-graduacéo
oferecida pela UNIFIMES.

3.8 Ser e aceitar-se professor: o que dizem os participantes da pesquisa?

Embora ndo seja um dos focos deste trabalho, algumas questdes nos suscitam um tema
fundamental: a construcéo da identidade docente na educacéo superior. Procuramos investigar
isso pela importancia que tem na influéncia das representagfes sociais que estamos
identificando porque esses fatores interferem e auxiliam na construcdo de representacdes
sociais.

Em 2008, ao publicarem Docéncia no Ensino Superior, Selma Garrido Pimenta e Léa
das Gracas Camargos Anastasiou refletiram sobre a identidade do professor universitario ainda
nos primeiros capitulos. Ao escreverem sobre a tematica, as autoras alertaram para o fato de
gue ha uma problematizacdo em volta da profissdo, sobretudo por conta das exigéncias atuais.

Pimenta e Anastasiou (2008, p. 35) abrem a discussao questionando o leitor: “De que
modo os professores do ensino superior se identificam profissionalmente?”’. Embora as autoras
levantem algumas questfes para refletir sobre essa pergunta, ndo h4, nessa obra, um espaco
para os professores falarem, por si, em relacdo ao que foi perguntado. As perguntas ja citadas
no primeiro paragrafo deste subtitulo, de alguma maneira respondem a questdo feita por
Pimenta e Anastasiou (2008); e é sobre elas que nos debrugcamos a seguir.

Ao serem perguntados sobre o que os levou a docéncia, 0s participantes da pesquisa
tinham sete opc¢des para marcar, sendo que ndo necessariamente precisariam escolher apenas
uma. Pimenta e Anastasiou (2008, p. 104) lembram que os profissionais de varias areas do

conhecimento, tais como médicos, advogados, dentre outros, “adentram o campo da docéncia
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[...] como decorréncia natural dessas suas atividades e por razdes e interesses variados”. Tal
pergunta buscou perscrutar quais foram essas motivacdes e de que forma elas foram
fundamentais para a permanéncia dos participantes da pesquisa na educagdo superior.

Ao todo, houve 79 marcag6es. Para 50,9%, a op¢do em ministrar aulas na educacao
superior foi motivada pelo gosto de ser docente, enquanto, para 18,9%, a motivacdo maior foi
0 mercado de trabalho. Outros 21,5% disseram que o preponderante foi a realizac&o profissional
e apenas 3,7% disseram que a escolha foi a Unica possivel. Destacamos ainda que, para 5,6 %,
a influéncia familiar foi decisiva para a escolha.

A formacdo da identidade docente, para Pimenta e Anastasiou (2008), comeca ja na
universidade, quando os futuros professores ainda sdo estudantes. Assim, mesmo que eles nao
tenham consciéncia de que, no futuro, serdo professores, ja estdo se habituando com o dia a dia
dos mestres, observando suas a¢des e, por conseguinte, fazendo um julgamento do que é ou nédo
bom nas préaticas pedagdgicas promovidas por seus professores.

Sabendo das motivacfes para escolha da profissdéo docente, perguntamos aos
participantes se eles a repetiriam. 95% responderam que repetiriam a escolha, justificando que
se sentem felizes e realizados sendo docentes na educacdo superior. Os outros 5% responderam
que, se pudessem, ndo escolheriam ser professores novamente. Ao justificarem, os participantes

realizaram as seguintes desmotivagoes:

®por minha falta de competéncia pedagdgica. (MCM)

Pelo assédio moral, institucional. A confusdo publico e privado. Falta de
motivacao; alunos desinteressados. (PETER PARKER)

Meu foco profissional é a carreira de engenheiro. (MARCOS REIS)

Como deslinda Marcelo Garcia (2008), Flores (2008), Pimenta e Anastasiou (2008) e
Gaeta e Masetto (2013), percebemos que 0s dois primeiros participantes tiveram situacoes
dificeis em seus primeiros anos de docéncia; o que pode ter sido preponderante para a ndo
escolha da docéncia; caso pudessem. Destacamos que tanto MCM, quanto Marcos Reis tém
menos de 2 anos de docéncia, o0 que corrobora os estudos dos autores ja citados que dizem ser
esse espaco temporal um dos mais dificeis para a docéncia, pois tratam dos primeiros anos de

inducéo.

30 Nesse estudo, as falas ou respostas dos participantes serdo transcritas em italico na forma de citacdo direta ou
indireta, seguida do pseudénimo escolhido por ele.
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E valido ressaltar que, mesmo tendo menos de 2 anos de docéncia, MCM se julga
incompetente pedagogicamente e, por isso, sente-se desmotivada a continuar na profisséo.
Assim, percebemos que, para alguns docentes, a competéncia pedagdgica ndo € adquirida no
decorrer da docéncia, mas sim de imediato, logo nos primeiros anos.

A eventualidade do trabalho docente, ou seja, a docéncia como segunda opgéo, é uma
realidade muito presente no dia a dia dos sujeitos pesquisados, em que cerca de 62%
demonstraram exercer outra atividade profissional, geralmente desenvolvida durante os turnos
matutino e vespertino.

A dupla jornada, apontada nos questionarios, € um fator negativo uma vez que 0s
professores pouco participam de projetos de pesquisa e extensdo, dedicando-se, portanto,
apenas as atividades de ensino. Em alguns cursos, isso pode incidir diretamente nas praticas
pedagdgicas, pois assim restam poucos momentos para orientacdo pedagodgica, ou mesmo
participacdo nas reunides de colegiados.

Essa pergunta remonta, sob outro ponto de vista, a questéo da identidade docente, uma
vez que a dualidade profissional autbnomo x professor universitario nos traz a lume duas
questdes que, para Pimenta e Anastasiou (2008), refletem-se da seguinte maneira: o que € ser
professor e quais as condi¢es para o exercicio dessa profissdo? Na eventualidade, Pimenta e
Anastasiou (2008, p. 35) esclarecem que:

Quando exercem a docéncia no ensino superior simultaneamente a suas
atividades como profissionais autbnomos, geralmente se identificam em seus
consultdrios, clinicas, escritérios como professor universitario, o que indica
clara valorizagdo social do titulo de professor. E frequente o uso dessa
identificacdo nas placas, cartbes e receituarios de medicos, advogados,
dentistas, arquitetos. Entretanto, o titulo de professor, sozinho, sugere uma
identidade menor, pois socialmente parece se referir aos professores
secundarios e primarios.

Esse dado pode influenciar, de modo negativo, as representagdes sociais que estdo sendo
construidas por eles sobre as praticas pedagdgicas e deve ser considerado mediante uma analise
mais ampla. Ao serem questionados sobre o que é ser professor na educagdo superior,
percebemos que ha um realce de palavras como profissional, conhecimento, formacéo,
professor, aluno e desafio. Essa prevaléncia pode ser observada, de forma mais acentuada, na

nuvem de palavras gerada pelo Iramuteq.
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Figura 05: Nuvem de palavras — Ser professor na Educacéo Superior
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Observamos que, no centro das respostas, estdo as palavras “profissional” e
“conhecimento”; o que realga a ideia do professor da educagdo superior como aquele que detém
alto grau de conhecimento em sua area. Nesse sentido, Gaeta e Masetto (2013, p. 22) advertem

que, no novo cendrio da educacgdo superior:

[...] o professor deixa de centralizar e transmitir as informagdes que os alunos
devem conhecer, para tornar-se um entre 0s varios elementos de um grupo que
constroem conhecimento sobre determinado tema. Um elemento diferenciado,
é verdade, por sua experiéncia e estudos anteriores, mas que se reconhece
como participante do processo de aprender em conjunto com seus alunos.

Nas palavras dos autores citados, o professor é apenas um dos muitos elementos que
compdem a educacdo superior e as dindmicas de aprendizagem do aluno. No entanto, como
também notamos na nuvem de palavras, tal concepg¢éo ainda ndo é uma realidade, uma vez que,
tanto o professor quanto o conhecimento, comp&em-se como o nucleo.

Para um dos sujeitos da pesquisa, a questdo do desafio, também muito presente nas
respostas, aponta para o fato de que, “diferente de outras profissdes, o professor sempre precisa
estar estudando” e isso constitui um grande desafio. Além disso, outros disseram que 0S
estudantes, hoje em dia, tém acesso a tudo quanto desejam pela internet e que, nesse cenario, 0
professor tem se tornado um elemento de segunda, ou terceira categoria no processo de ensino.

Além desse ponto, outro participante, Braga, afirma que “ensinar a nivel superior deveria ser
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um complemento de ensino especifico da area, o que ndo vem acontecendo, devido ao nimero
de ingressantes nas IES semianalfabetos” e que esse tem sido seu principal desafio.

Outra questdo suscitada nas respostas foi a ideia de que a educacdo superior é a
transmissdo de conhecimentos. Em muitas respostas, palavras como transmitir, passar,
repassar e transferir eram presentes e demarcavam a ideia de que o professor é essencial para

a “doagao de conhecimentos”.

Para mim é uma realizacdo profissional, pois ¢ uma busca diaria pelo
conhecimento e aperfeicoamento constante para que o contetdo seja passado
da melhor maneira possivel para os alunos. (JOAO)

Realizac&o pessoal com transferéncia de experiéncias e conhecimentos aos
alunos de forma compartilhada. (MED)

E poder ajudar na formagdo profissional de pessoas, transmitir
conhecimentos que facilitem o desenvolvimento de atividades profissionais,
além de poder ajudar a formar cidad&os mais responsaveis. E uma forma de
contribuir para o desenvolvimento da sociedade e também do meu pais.
(GUILHERME)

O professor é descrito como uma figura centralizadora das acGes pedagdgicas e do
aprendizado, sendo ele, inclusive, responsavel por “barrar” os alunos que ndo apresentam
condigdes de serem aprovados. Para um dos participantes da pesquisa, Peter Parker, “ele tem
0 dever de garantir o aprendizado e de ndo permitir que quem ndo efetivamente aprendeu
prossiga na dire¢do da colagdo de grau”.

Em contraposicdo a essa ideia, outro participante da pesguisa nos permite pensar na
educacao como um processo continuo de formacédo e aprendizagem, pois, nas palavras dele, ser

professor na educacéo superior é:

Um grande desafio. Essa € a frase que resume/sintetiza bem o que é ser
professor hoje em dia, tendo em vista que muito € exigido de cada docente.
Ndo basta apenas ensinar é necessario estar acima de tudo aberto para
aprender também, para bem lidar com todos os desafios que diariamente
estdo presentes. (B)

A palavra desafio, em consonancia com os estudos de autores ja citados, aparece com
frequéncia e demonstra o quanto o exercicio da profissdo se comp8e como uma preocupagado
dos novos professores. Ao verem a pratica docente como algo desafiador, eles reconhecem que

€ necessario muito estudo e dedicacdo para romper com essa realidade.
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E preciso considerar que, assim como ja afirmamos, o periodo inicial na formagéo dos
professores é fundamental ndo apenas para seu bem-estar, mas também para a formacéo da
identidade docente, bem como das formas de lidar com as particularidades da profissao. Dessa
maneira, reafirmamos a necessidade de possibilitar espacos de reflexdo e compreenséo para que
0S novos professores possam sentir-se seguros e amparados, minimizando os desafios e

aumentando a sensagéo de coletividade e cooperagéo.



4 PRATICAS PEDAGOGICAS VIA REPRESENTACOES SOCIAIS: TEORIAE
EMPIRIA EM DIALOGO

Nesta quarta secéo, buscamos, de forma preliminar e a partir de estudos ja consolidados
no campo da educacdo, trazer discussdes fundamentais para a compreensdo do objeto desta
pesquisa: “as praticas pedagogicas na formagdo e no desenvolvimento profissional docente”,
para posteriores intervencdes em processos formativos. Assim, objetivamos esclarecer quais
sdo as principais praticas pedagogicas que, ao longo dessa secdo, tomamos como parte da
andlise. De fato, as discussbes aqui levantadas se configuram como um solo tedrico-

metodoldgico, sem o qual seria dificil compreender as anélises a posteriori.

4.1 Ingredientes integrantes das préaticas pedagogicas

Franco (2012, p.156) afirma que os “ingredientes estruturantes das praticas
pedagogicas” sdo: “decisdes, principios, ideologias e estratégias...”. Dessa maneira, a autora
nos ensina que elas sdo parte de uma totalidade, ou seja, s6 podem ser compreendidas a partir
de outros elementos que circundam os espacos de aprendizagem e, por isso, dao sentido ao que
é realizado.

O conceito de praticas pedagdgicas vem sendo amplamente discutido, sobretudo como
um dos muitos meandros da didatica e da atividade docente. Caracterizado como um vocébulo
polissémico, ele compreende uma série de significados comuns, que sempre se voltam para as
praticas intencionais, planejadas para determinados fins e realizadas com cunho pedagdgico.

Verdum (2013), ao escrever sobre as praticas pedagdgicas e 0s muitos sistemas que as
envolvem, esclarece que a definicdo do termo é muito dificil, uma vez que, a depender da
posicdo teorica adotada, ele pode ter inUmeras significacbes. Assim, como a autora
anteriormente citada, acreditamos que as compreensdes do termo passam essencialmente pelas
escolhas teoricas realizadas. Portanto, cabe-nos salientar que temos, como pressuposto para a
concepcao do termo pratica pedagdgica, a educacao dialdgica proposta por Paulo Freire e Ira
Shor (1986).

Para Shor e Freire (1986), toda pratica pedagdgica é estabelecida, antes de qualquer
coisa, a partir do didlogo, do contato entre aquele que se predispGe a ensinar e aquele que deseja
aprender. No entanto, Shor e Freire (1986, p.64) advertem que na educacéo é preciso considerar

o0 vocabulo dialogo ndo como uma tatica ou tecnica, pois dessa forma, ele pode ser meramente
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uma forma de aproximacéo entre professor e aluno, ou mesmo de manipulacgao entre as partes.
Ao contrario, ¢ preciso compreender que o “didlogo ¢ uma espécie de postura necessaria |...]
momento em que os seres humanos se encontram para refletir sobre sua realidade”.

Nessa perspectiva, Shor e Freire (1986, p. 65) afirmam que o “didlogo valida ou invalida
as relagdes sociais das pessoas envolvidas” em um processo de comunicagdo; o que nos infere
voltar novamente as préaticas pedagdgicas, uma vez que, se ndao ha uma relacdo dialdgica,
democratica e respeitosa entre as partes, possivelmente o professor tera dificuldades para
desenvolver seu trabalho e estabelecer suas praticas. Portanto, pensar nas praticas pedagogicas
é também refletir sobre a capacidade de didlogo do professor e sobre sua postura frente aos
saberes que séo construidos nos espacos de aprendizagem.

Dessa forma, para a implementacdo de praticas pedagodgicas, é necessaria nao apenas a
repeticdo de técnicas, ou mesmo 0 conhecimento e o dominio dos contetdos, mas a
compreensédo de que o ato de ensinar ndo pode ser meramente a transmissao de saberes, mas a
construcdo de uma consciéncia politica e de um aparato cultural, profissional, ético e pessoal,
capaz de formar para o mundo do trabalho, mas também para a prépria vida em sociedade.

Dito isso, e considerando as teorias que tomamos para compreender as praticas
pedagogicas, é preciso levar em conta também que historicamente, mesmo antes da existéncia
da escola formal, as praticas pedagdgicas eram parte da vivéncia das pessoas que, de uma
maneira ou de outra, dedicavam-se a ensinar modos, costumes, ou habitos do quotidiano aqueles
com quem conviviam. Dessa maneira, embora comumente a expressao seja usada para referir-
se ao espaco formal de educacdo, uma pratica pedagogica ndo esta relacionada exclusivamente
a ele, pois ela é mais que uma agdo didatica, ela é uma acdo ontoldgica.

Nesse sentido, podemos dizer que a nossa tese é de que a identificacdo das
representacdes sociais, sobre as praticas pedagogicas realizadas por professores iniciantes no
ensino superior, podem evidenciar dificuldades e fragilidades com relacdo a formacao e ao
desenvolvimento profissional docente. Compde, ainda, nossa tese a afirmacdo de que o
mapeamento dessas dificuldades e fragilidades, ao serem discutidas e refletidas em entrevistas
de grupos focais, podem constituir-se em momentos formativos para os participantes da
pesquisa.

Dito de outra forma, com a identificacdo das representacdes sociais sobre as praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelos professores iniciantes, eles terdo oportunidades de discutir e
refletir sobre elas a partir de momentos formativos que possam contribuir, de fato, para a
formacéo e o desenvolvimento profissional desses professores. Assim, como ndo estao voltadas

apenas ao ensino teodrico, mas a forma como pensamos e agimos sobre 0 mundo em que
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vivemos, as préaticas pedagdgicas, estdo repletas de préaticas sociais, ou seja, um conjunto de
elementos capazes de ensinar para além do contetido. Logo, as praticas sociais compdem a parte
macro das atividades propostas pelas instituicdes de ensino superior uma vez que seriam as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas para pensar a ocupacéo e a transformacao,
ndo s6 do mundo do trabalho, mas também das vivéncias quotidianas.

E possivel relacionar préaticas pedagdgicas e representacdes sociais para discernir seus
problemas? Franco (2012) tem sido, no Brasil, uma das pesquisadoras desse tema, buscando,
além de problematiza-lo, fazer uma recuperacao historica para uma possivel compreensdo do
conceito. Em seus estudos, Franco (2012, p.152) afirma que as praticas pedagodgicas sao
“préaticas sociais exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagdgicos”, ou seja, sao
pactos estabelecidos e convencionados entre grupos para alcancar determinados objetivos.

Nesse sentido, segundo a autora, é preciso compreender que:

Sua representatividade e seu valor advém de pactos sociais, de negociacdes e
deliberacBes com um coletivo. Isto é, elas se organizam e se desenvolvem por
adesdo, por negociagdo ou ainda por imposicdo. Por certo essas formas de
concretizagdo das praticas produziram faces diferentes para a perspectiva
cientifica da Pedagogia. (FRANCO, 2012, p. 154)

Trazendo o termo para o contexto universitario, Caldeira e Zaidan (2010, p. 21)
esclarecem que as praticas pedagdgicas sao:

Uma préatica social complexa, acontece em diferentes espacos/tempos da
escola, no cotidiano de professores e alunos nela envolvidos e, de modo
especial, na sala de aula, mediada pela interagdo professor— aluno—
conhecimento. Nela estdo imbricados, simultaneamente, elementos
particulares e gerais. Os aspectos particulares dizem respeito: ao docente — sua
experiéncia, sua corporeidade, sua formacao, condigdes de trabalho e escolhas
profissionais; aos demais profissionais da escola — suas experiéncias e
formac&o e, também, suas a¢des segundo o posto profissional que ocupam; ao
discente — sua idade, corporeidade e sua condi¢do sociocultural; ao curriculo;
ao projeto politico-pedagdgico da escola; ao espaco escolar — suas condigdes
materiais e organizacdo; a comunidade em que a escola se insere e as
condicdes locais.

O que as autoras reconhecem é que as praticas pedagogicas se organizam em um
movimento atemporal e histdrico, que caminha em direcdo tanto do aluno, quanto do professor.
Sendo assim, além de representarem aspectos da vida profissional, também fazem parte da vida
cotidiana, imbricam as relacdes entre os sujeitos da aprendizagem escolar: alunos, professores,

coordenadores e demais pessoas.



96

Franco (2012) concorda com o fato de que as praticas pedagogicas sao
fundamentalmente intencionais, articuladas e, portanto, com uma finalidade especifica: o
ensino-aprendizagem. No entanto, além dos fatores ja citados, € preciso compreender que ha
uma serie de principios que organizam uma pratica pedagdgica. Em relacao a esses principios,
Franco (2015, p. 605-608) afirma que sdo fundamentais para compreendermos como se

organizam as préaticas pedagdgicas, a saber:

As préaticas pedagbgicas organizam-se em torno de intencionalidades
previamente estabelecidas e tais intencionalidades serdo perseguidas ao longo
do processo didatico, de formas e meios variados [..] b) As praticas
pedagdgicas caminham por entre resisténcias e desisténcias, em uma
perspectiva dialética, pulsional, totalizante [...] ¢) As préaticas pedagdgicas
trabalham com e na historicidade; implicam tomadas de decisdes; de posi¢oes
e se transformam pelas contradigdes.

Embora os principios sejam atravessados pela questdo da intencionalidade, também é
importante compreender que eles sdo parte de um processo maior, que envolve nao apenas a
didatica, mas também a historicidade e, sobretudo, as subjetividades inerentes ao professor que
as desenvolve e aos alunos que a vivenciam. Ainda nessa dinamica, Franco (2015, p. 608), ao
dizer que as praticas devem ser pedagogicamente estruturadas, reconhece que elas “incluem
desde planejar e sistematizar a dindmica dos processos de aprendizagem até caminhar no meio
de processos”.

Portanto, se as préaticas pedagogicas se configuram ndo apenas como praticas de ensinar,
mas também como formas de se aprender, é preciso reconhecer que nem toda préatica docente
¢ uma pratica pedagogica. Embora possam parecer termos sinénimos, os grifos podem se
distanciar por dois motivos: a ingenuidade e a intencionalidade. Nesse mesmo sentido, Franco
(2015) afirma que o professor s6 consegue promover uma pratica pedagogica se tiver
consciéncia critica, e, em decorréncia disso, passar por processos de reflexdo daquilo que
realiza.

O abandono da consciéncia ingénua e a adogdo de um pensamento critico que
proporcione a reflexdo sobre a pratica séo pressupostos fundamentais para que outro aspecto
circundante as praticas pedagogicas possa ser compreendido: a funcdo social da educagéo.
Verdum (2013, p. 92) afirma que o estudo das praticas pedagdgicas dificilmente consegue ser
feito de maneira isolada, pois, entre 0s inlmeros temas que atravessam a tematica, € preciso

“pensarmos na sociedade que temos e na sociedade que queremos”.
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As praticas pedagbgicas se configuram também como espaco de construcdo de um
projeto de sociedade, sobretudo porque elas exigem “posicionamento, atitude, forca e tomada
de decisao” (FRANCO, 2015, p.606). Sendo assim, ndo podemos compreender as praticas
pedagdgicas como mero instrumento para 0 ensino de conteudos, mas como a propria
participacdo do professor na construcdo de um ideario cultural, politico e ético.

Portanto, neste estudo chamamos de préaticas pedagodgicas todo o arcabougo usado de
forma consciente e com propdsitos planejados para alcancar determinados resultados e
promover a aprendizagem. Séo algumas delas: o planejamento e a escolha dos contetdos, a
relagdo professor/aluno, a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e a aula como

procedimento didatico de ensino/aprendizagem.

4.1.1 Planejamento e escolha dos contetdos: oportunidade prévia de reflexéo

Em Didatica Geral (1960, p. 03), Mattos ja fazia a seguinte adverténcia: “Os dois
grandes males que desabilitam o ensino e restringem seu rendimento sdo: a rotina, sem
inspiracdo nem objetivo; a improvisacao dispersiva, confusa e sem ordem. O melhor remédio
contra esses dois grandes males ¢ o planejamento”.

Mesmo se tratando de um texto da década de 60, observamos que as duas problematicas,
anteriormente citadas, ainda se caracterizam como pontos que merecem atencdo quando
tratamos da tematica do planejamento. Mais recentemente, Libaneo (2013) sinalizou a
importancia do combate ao espontaneismo, sendo este uma pratica questionavel e que necessita
urgentemente ser extinta dos espacos educacionais. Da década de 60 para os anos 2000, muitas
foram as evolucBes da humanidade e também da educacgdo; no entanto, se, naquela época, 0
planejamento ja era visto como uma valiosa ferramenta pedagdgica, hodiernamente ele é ainda
mais realcado, constituindo uma das principais atividades da profissdo docente, bem como a
preocupacao de varios estudos no campo educacional.

Para Sacristan (1996, p. 197), planejar é, inicialmente, dar forma e adequar o curriculo
“as peculiaridades dos niveis escolares”, ou seja, € a materializagdo da consciéncia pedagogica,
bem como da manifestacdo da capacidade intelectual dos professores em relacéo as disciplinas
que ministram. Planejar € refletir sobre a propria pratica, mesmo que ela ainda ndo tenha sido
experienciada in loco. Dessa forma, um novo professor, mesmo nunca tendo experiéncia em
sala de aula, quando se propde a planejar, esta refletindo sobre sua atuacdo. Tal reflexdo ocorre

nédo apenas pelo intuito da melhoria (do que ja foi construido), mas também pelo de vir.
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O planejamento de uma atividade educacional pode ser compreendido a partir de
Libaneo (2013, p. 246) como “um processo de racionalizagdo, organizagdo e coordenagdo da
acdo docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social”. Dessa
maneira, infere-se que essa ndo é uma atividade meramente burocratica, tampouco de facil
apreensao e execucdo, fato que faz com que essa préatica pedagdgica se torne uma complexa
teia de decisdes e posturas do professor frente a sua profisséo.

Tal complexidade pode ser justificada uma vez que o planejamento, nas palavras de
Libaneo (2013, p. 247), “¢ uma atividade de reflexdo acerca das nossas opgdes e a¢des; se ndo
pensarmos detidamente sobre o rumo que devemos dar ao nosso trabalho, ficaremos entregues
aos rumos estabelecidos pelos interesses dominantes [...]”. Isso nos permite dizer que essa
pratica pedagogica é também uma acdo politica, que reflete, sobretudo, no compromisso do
professor para com o projeto social que deseja construir. Outrossim, € o planejamento a
oportunidade de racionalizacdo e escolha do que proporcionard crescimento pessoal e
intelectual ao aluno, indicando os objetivos que podem ser alcancados e as aprendizagens
possiveis em cada momento.

Libaneo (2013) assegura que, por se tratar de uma atividade consciente, o planejamento
exige muito do professor, pois além de uma oportunidade de reflexdo, configura-se como um
momento propicio a pesquisa e a aprendizagem de novos contetidos. Shor e Freire (1986, p. 66)
garantem que, ao preparar o planejamento, o professor, sobretudo o dialdgico, proporciona “a
abertura [...] & sua propria reaprendizagem”, ao passo que rompe a ideia de que professores ndo
precisam mais aprender.

Quando se constroem intencdes racionais para o planejamento, pensa-se, sobretudo, no
que pode dar certo, no que deve funcionar e quais caminhos percorrer para a constru¢do de uma
proposta possivel de ensino. Assim, para Perrenoud (2002, p.141), planejar é evocar uma préatica
eminentemente reflexiva, sendo que se “o ator sabe o que faz”, podera, por conseguinte,
“Interrogar sobre os motivos, as modalidades e os efeitos de sua acao”. No entanto, Franco
(2012, p. 149) adverte que, por mais eficiente que o planejamento seja, “ndo podera controlar a
imensiddo de possibilidades das aprendizagens decorrentes”, uma vez que a realidade da sala
de aula pode ocasionar muitas surpresas que, mesmo com 0s anos de experiéncia, podem ser
esquecidas no momento das previsoes realizadas no decorrer do planejamento.

O planejamento, enquanto préatica pedagdgica, configura-se como um momento muito
rico, sobretudo, porque é nele que as praticas intencionais do ensino e da aprendizagem sdo
levantadas, categorizadas e estabelecidas. Para Masetto (2010, p. 190), o planejamento deve ser

entendido como a “organizagdo ou sistematiza¢ao das agdes do professor e dos alunos, tendo-
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se em vista a consecucdo dos objetivos de aprendizagem estabelecidos”. Ja Luckesi (1992,
p.121) compreende-o como “um conjunto de agdes coordenadas visando atingir os resultados
previstos de forma mais eficiente e economica”.

Nessa perspectiva, € importante dizer que essa pratica pedagogica faz parte do
quotidiano do professor, sendo, a0 mesmo tempo, uma acdo pedagodgica e burocratica. Em
relacdo a sua caracteristica pedagdgica, leva em conta uma série de principios, como 0s
conteudos, os métodos e os procedimentos didaticos do professor para levar até os alunos aquilo
que ele se propde a ensinar. Ja como pratica burocrética, precisa atender a um determinado
formato, seguir determinados passos e respeitar uma estrutura preexistente da instituicdo a que
pertence.

Ao concordar com o duplo carater do planejamento, Libaneo (2013) afirma que essa é
uma pratica pedagogica muito complexa, uma vez que, além de assumir um carater pedagogico
e burocratico, também é nela que uma série de outras praticas pedagdgicas sdo escolhidas.
Dessa forma, é importante compreender que o planejamento ndo € apenas uma etapa, mas a
configuracdo de um processo que, dentre as muitas caracteristicas, € marcado pela flexibilidade,
uma vez que o ensino esta sempre em movimento.

Embora muito se escreva sobre o planejamento do professor, ainda s&o poucos 0s
estudos que investigam as finalidades e as caracteristicas dele no Ensino Superior. Em Didatica
(2013), Libéaneo, ao falar sobre tais finalidades e caracteristicas, mesmo de forma genérica,
prop@e cinco pontos basilares para compreender o ato do planejamento: a) guia de orientaces,
b) ordem sequencial, ¢) objetividade, d) coeréncia e e) flexibilidade.

Ao propor as cinco caracteristicas e finalidades ja citadas, Libaneo (2013, p. 248)
reconhece que o planejamento tem um carater multiplo, sendo este um guia para orientar as
demais praticas pedagdgicas e, por isso, necessita de uma sequéncia organizada e
meticulosamente pensada para alcancar os objetivos propostos. No entanto, tdo importante
quanto a organizacdo dos contedos € a objetividade, ou seja, a relacdo entre 0 ensino e a
realidade uma vez que “nao adianta fazer previsoes fora das possibilidades humanas e materiais
da escola”. Tal objetividade ¢ também um trampolim para a coeréncia estabelecida no decorrer
do planejamento, uma vez que de nada adianta um plano que cumpra todos os requisitos
exigidos, que seja pensadamente exequivel se o que é proposto nédo estabelecer relagéo entre si.

A ultima dimenséo proposta por Libaneo (2013) versa exatamente sobre o carater fluido
do planejamento, ou seja, a flexibilidade que ele deve ter uma vez que, assim como a prépria
vida do ensino, apresenta-se de forma dindmica e sempre em movimento. Desta forma € muito

importante dizer que o planejamento ndo pode ser uma préatica engessada, pronta, e que, por
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conseguinte, ndo poderé ser alterada, abandonada e reescrita. Tampouco podemos afirmar que
0 héabito de planejar eximira a pratica docente de dificuldades, ou mesmo de falhas. Em relacéo
a essas crencas, Libaneo (2013, p. 248) afirma que a ineficiéncia ao planejar “é¢ uma coisa
positiva, embora indique que nossa previsdo falhou; somente sabemos que falhou porque
fizemos uma previsao dos passos”.

Para Alarcdo (2007), tais escolhas sdo fundamentais para que o planejamento se torne
uma pratica madura, coletiva e consciente inclusive de suas limitacdes uma vez que planejar
também pressupde saber que, embora seja necessaria uma intencionalidade, ha situacGes que
sdo imprevisiveis, e, por isso, dificilmente entram em nossos planejamentos prévios.

Ao citar Meyer e Lopes (2003), Meyer Junior (2005, p. 376) esclarece que, entre as
inimeras dimensdes do planejamento universitario, € preciso destacar trés: a racional, a politica
e a simbdlica. Para o autor, essas trés dimensdes evidenciam um esfor¢o que néo é apenas dos
professores, mas também da prépria gestdo. Em relagdo a especificidade das dimensdes citadas,
Meyer Junior (2005, p. 376) as explica da seguinte maneira:

[...] a primeira dimens&o destaca o esfor¢o dos gestores em ordenar, de forma
I6gica e racional, objetivos, decisBes e 0 uso dos recursos escassos de forma a
orientar as a¢fes na busca dos resultados pretendidos. A segunda dimenséo
ressalta a importancia do planejamento que resulta de um processo de
negociacdo entre grupos de interesse, de cujo apoio e participacdo depende o
planejamento. A terceira dimensdo destaca o planejamento como simbolo,
sendo esse 0 aspecto mais importante do ato de planejar.

Depreende-se da citagdo anterior que estamos falando de um planejamento simbdlico,
ou seja, aquele que atribui sentido e esta relacionado ao ato de ensinar. A margem da dimens&o
simbolica, é claro que estdo outras, que demarcam, por exemplo, 0s posicionamentos politico-

racionais do professor, ou mesmo suas escolhas tedricas para o ato de ensinar.
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Figura 06: O Planejamento dial6gico e suas dimensdes
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Fonte: elaborado pelo pesquisador.

Portanto, o planejamento se constitui como um momento muito importante, basilar e
nascente para as demais praticas pedagogicas uma vez que é nele que, de forma consciente e
articulada, o professor estabelece seu guia de orientacdes para alcancar os objetivos desejados.
E ainda forma de reflex&o acerca de sua atuac&o, bem como oportunidade para conhecer mais
e colocar sua experiéncia a favor da aprendizagem muatua com seus alunos. Como vimos, nao
pode ser encarado apenas como uma pratica burocrética e deslocada da realidade, mas sim uma
extensdo da consciéncia politico-pedagdgica do professor, bem como de seu projeto de
construcdo, ndo s6 de conhecimentos, mas de sociedade.

Para a elaboracdo do planejamento, os participantes da pesquisa assinalaram que
participam de formacdes pedagogicas, oferecidas pela Instituicdo no inicio de cada semestre. A
referida formacdo e oferecida por membros da equipe pedagdgica e os informa como elaborar,
preparar e preencher o planejamento proposto por cada curso. De acordo com a Diretoria de
Ensino, o propdsito das formacgbes pedagdgicas tem sido o planejamento do semestre e a
fidelidade no cumprimento das ementas. Tal fato pode justificar o grande nimero de professores
iniciantes que marcaram que o foco de seu planejamento tem sido verificar se 0s objetivos
foram alcancados. O planejamento, ndo apenas na educagdo superior, compde-se como um
elemento fundamental e que tem como objetivo preparar, executar, avaliar e reavaliar

determinadas praticas. Ao serem questionados sobre o seu planejamento, os professores
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iniciantes demonstram-se preocupados com o cumprimento dos objetivos propostos, isto é, se

foram alcancados ou ndo, como mostra o gréfico 1:

Gréfico 06: O planejamento de ensino na Educacdo Superior na visao dos participantes
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Fonte: Dados da pesquisa

Em relacdo ao planejamento, é possivel observar que, embora haja um foco na
verificacdo dos objetivos e na exequibilidade deles, hd uma preocupacéo com a sua elaboracao
uma vez que, na visdo dos participantes, esta intimamente ligado aos objetivos propostos, de
modo a verificar se eles foram alcangados ou ndo e se ha necessidade de um novo planejamento.

Além dessa preocupacdo com o0s objetivos, os dados apresentam que alguns
participantes (19%) realizam o planejamento junto com a equipe de professores da area.
Podemos perceber nesses dados indicios de construcao de representacgdes sociais positivas sobre
o planejamento de ensino como pratica pedagdgica. Essa analise encontra respaldo nas palavras
de Sacristan (1996), citado anteriormente, quando afirma que planejar é refletir sobre a prépria
pratica. Nessa mesma linha de pensamento, encontramos em Gil (2007) a afirmacéo de que o
planejamento deve assumir também um carater diagnostico uma vez que, ao verificar como esta
0 processo de aprendizagem dos alunos, pode-se decidir o que precisa ser replanejado.
Contrapondo esses dados 19%, parece estar construindo representacfes negativas sobre o
planejamento de ensino, quando afirmam que o realizam apenas para atender as exigéncias da
Instituicdo, ou quando 11,1% percebem que € pouco aplicado na prética.

Quanto a escolha do contetido programatico no planejamento, como pode ser observado

na tabela 01, o item mais assinalado, com 29,1%, foi: “segue o conteudo proposto pela
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institui¢do”. Esse dado aponta para uma questdo muito importante e que é desenvolvida no
decorrer da profissdo: a autonomia para realizar a sele¢do de contetdos em face das ementas
apresentadas pelas instituicdes. Assim, como ainda sdo docentes iniciantes e com pouca
experiéncia, a maior parte dos professores se atem as ementas, ndo se permitindo extrapolar o
que elas oferecem, ou mesmo ndo interpretando os multiplos contetdos que estdo sob a propria
ementa. Essa autonomia didatica é desenvolvida com o tempo e com a experiéncia em sala de

aula, onde ¢ possivel a observacdo de como os contetidos vao se interconectando.

Tabela 05: Fatores determinantes da escolha do contetido programatico do planejamento

Alternativas %
Inicialmente identifico o conhecimento prévio dos alunos em relagdo ao | 4,8
tema a ser estudado.
Sigo o conteido proposto pela instituicao. 29,1
Favoreco a integragdo com outras disciplinas, dentro de uma proposta | 17,4
interdisciplinar.

Preocupo em cumprir o contetido estipulado no planejamento. 24,2
Preocupo com a aplicacdo do aprendizado pelos alunos no seu dia a dia. | 21,3
Utilizo as sugestdes dos alunos. 1,9
N&o considero o contetdo previsto no plano. 0,9

Fonte: dados da pesquisa

Em seguida, também com indicios de representacdes negativas, com 24,2%, e
reforcando a afirmacao anterior, que segue a mesma linha de pensamento, aparece a afirmativa:
“Preocupo em cumprir o contetido estipulado no planejamento”.

Na sequéncia, contrapondo-se as afirmacGes anteriores, que sugerem representacoes
negativas sobre essa pratica, por ainda ndo demonstrarem autonomia e seguranca para definir
0s conteidos, com 21,3%, aparece a afirmagéo ‘“Preocupo com a aplicagdo do aprendizado
pelos alunos no seu dia a dia”, sinalizando, assim, que os contetidos selecionados dao prioridade
aos aspectos praticos da profissdo. Tambem sugere formacdo de representaces positivas a
alternativa “Favorece a integracdo com outras disciplinas, dentro de uma proposta
interdisciplinar”, assinalada por 17,4% dos participantes. Esse percentual pode significar que
esse grupo de professores leva em conta, no momento da selegcdo dos conteudos, a integracao
com as outras disciplinas, de modo a construir uma interdisciplinaridade.

Novamente caracterizando construcfes negativas de representacfes sociais sobre a
escolha dos contetidos, a opcao “Inicialmente identifico o conhecimento prévio dos alunos em
relag@o ao tema a ser estudado” foi assinalada apenas por 4,8 % dos professores, indicando que
os demais ndo consideram a importancia desse item. Esse dado nos parece preocupante uma

vez que a maioria dos professores nédo realiza um levantamento prévio com os alunos para saber
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0 que eles ja conhecem da matéria, para, em seguida, realizar o planejamento. Reforcam esses
dados também a afirmacao “Utilizo as sugestdes dos alunos”, assinalada apenas por 1,9% dos
participantes. De modo geral, as analises relativas a escolha dos contetdos no planejamento de
ensino dos participantes parecem demonstrar preocupacdo, mostrando a necessidade de
momentos formativos no inicio da carreira docente.

Sobre as discussdes aqui tecidas, encontramos, em Leal (2005, p.3), recomendagdes de
que o professor, ao selecionar os contetdos de ensino da sua disciplina, deve “considerar
critéerios como: validade, relevancia, gradualidade, acessibilidade, interdisciplinaridade,
articulagdo com outras areas, cientificidade, adequacao™. A autora acresce, ainda, que, além do
conhecimento especifico da disciplina que leciona, “0 professor por exercer uma fungéo
formadora, deve inserir outros contetdos: socializacdo, valores, solidariedade, respeito, ética,
politica, cooperacao, cidadania” (idem, p.3).

Quando perguntamos aos participantes da pesquisa sobre suas dificuldades, ou ndo, em
relacdo a préatica pedagdgica do planejamento, 5% dos participantes ndo responderam, ao passo
que 58,3% disseram ter dificuldade para planejar. Esse dado justifica e corrobora a analise
realizada anteriormente, quando observamos a identificacdo de representacdes negativas sobre
o0 planejamento e a escolha dos contetidos. Essa dificuldade € comum mesmo em professores
licenciados e com mais tempo de atuacdo profissional uma vez que o planejamento, como ja
dissemos, é uma mescla de atividades pedagogicas, burocraticas e também pessoais.

Alguns participantes apontam como dificuldade o novo cenario no panorama

educacional

[..] ando meio perdido por ndo conhecer os meios, os caminhos, a
metodologia moderna (aprendi a moda antiga). Atualmente ela estimula,
incita 0 aluno a tomar decisfes diante de um quadro clinico, enquanto na
minha época esse quadro clinico sé era apresentado quando o aluno passasse
por um longo periodo de aulas expositivas. (Med?2)

O que Med2 nos relata € uma questdo complexa, mas que também aponta para o fato de
gue como a educacdo é uma area muito dinamica, o espelhamento didatico, ou seja, a forma de
ensinar, baseada na forma como se aprendeu, muitas vezes, ndo funciona, sobretudo porque 0s
métodos e metodologias do ensinar estdo em constante transformacdo. No caso em questdo, o
método tradicional de ensino — no qual o professor foi formado — é confrontado com o0 método
atual proposto para o ensino da medicina, ou seja, as metodologias ativas.

Além das mudancas, o fator tempo é mencionado em duas dire¢des distintas. A primeira
é em relacdo ao pouco tempo para planejar em virtude das outras atividades desenvolvidas, caso
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citado por Boas noites, que disse trabalhar em outras funcdes e se dedicar ao planejamento
apenas no inicio do semestre. Ja a segunda é em relagdo a dificuldade para planejar a propria
aula, ou seja, um tempo semanal, ou mesmo diario de planejamento dos materiais a serem
usados no desenvolvimento das aulas. Para Fisioterapeuta a dificuldade mais acentuada é
justamente essa, pois “N&o consigo montar aula se eu ndo estiver sozinha. Levo muito tempo
para montar aulas devido a tentar levar o maximo de informacdes e facilitar o aprendizado do
aluno com imagens, fluxogramas e etc”. (BOAS NOITES)

Uma das frustracGes presentes nas respostas € a ideia de que o planejamento precisa ser
cumprido integralmente, ou mesmo de que, se houver planejamento, ndo havera problemas.
Nesse sentido, Enfermeira afirma que planeja “com muita empolgagdo, mas nem sempre as
coisas transcorrem como esperado”; o que promove uma descrenga na propria efetividade do
que foi planejado.

As dificuldades apresentadas sdo multiplas, mas, ao gerar a nuvem de palavras do
Iramuteq, percebemos que:

Figura 07: Nuvem de palavras — Planejamento e escolha de contelidos
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Fonte: Dados da pesquisa | Iramuteq

No centro das dificuldades encontradas pelos professores iniciantes, estdo o aluno, a
aula e as faltas/auséncia. Ao ler as respostas para clarear um pouco mais a huvem de palavras,
é possivel compreender que os participantes apontam o aluno em varios momentos como uma
dificuldade. Associadas a ele, aparece a heterogeneidade e a capacidade de recepcdo deles em

relacéo aos professores.



106

Adjetivos como desinteressado, desmotivado, afrontoso e apético aparecem
invariavelmente ligados ao substantivo aluno, e as tecnologias também sdo apontadas como
uma forma encontrada pelos alunos para estar presentes na aula, mas com a atencao voltada a
outras questdes. Em relagéo a isso, Machado escreve que sua principal dificuldade em relagéo
ao planejamento “é conseguir preparar uma aula para “[...] chamar a aten¢do do conteudo
para todos os alunos, quando muitos estdo ligados nas redes sociais durante as aulas”.

A nuvem destaca ainda a palavra aula, que pode ser percebida como dificuldade quando
compreendemos, nas respostas, o problema de delimitacdo de assuntos, ou seja, 0s participantes
dizem ndo dimensionar o quanto de conteldo devem preparar para um momento de 50 minutos,
ja que as situacbes da sala de aula sempre os privam de terminar o conteldo preparado
previamente. Ainda em relacdo ao planejamento da aula, os participantes dizem ter dificuldade
para fazer um planejamento eficiente, pois trazem consigo a crenca de que o eficiente seria um
planejamento que nao tem “furos”, e, por conseguinte, consiga transcorrer exatamente da forma

como eles pensaram. Ao falar sobre isso, Agrénomo afirma que o problema é a:

Falta de interesse, falta de educacéo (principalmente vindo de casa), buscar
sempre os meios mais faceis. Ai a aula ndo caminha. Toda hora chega um
aluno e sempre pergunta o que acabei de falar. Fico repetindo as coisas e
guando vejo o tempo da aula acabou e meu planejamento nao foi nem até a
metade.

Percebemos, na citacdo, tanto a dificuldade do planejamento, pensando no aluno, como
também nas faltas. As respostas trazem as auséncias, ou mesmo 0s atrasos como fator de
dificuldade no planejamento, pois, nesse caso, também ha a crencga de que o0 aluno precisa captar
toda a aula e conteudo.

Embora outros problemas tenham surgido nas respostas, tais como a questdo estrutural
e burocratica do trabalho docente, destacamos que estes foram em menor intensidade. Assim,
percebemos que a maior dificuldade dos docentes iniciantes, no que se refere ao planejamento,
esté centrada na preocupagdo em como organizar os conteddos em detrimento das aulas e como

proporcionar uma organiza¢do minima, mesmo com o alto nimero de faltas.

4.1.2 A relagéo professor/aluno e as aprendizagens que dela derivam

Assim como ja dissemos anteriormente em relacdo as praticas pedagdgicas como um

todo, a relacéo professor/aluno precisa ser compreendida dentro de um campo de teorizacéo,
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pois, a partir da Gtica escolhida, ela pode ressignificar-se. Da mesma forma anterior, nossa
analise partiu das premissas do didlogo, do respeito, da autonomia e da autoridade construida
entre professor e aluno.

A palavra afetividade tem muitas acepc@es e, quando voltada ao ensino, pode assumir
ainda outras varias. Para pensar o significado que elas assumem neste trabalho, precisamos
compreendé-la como o estabelecimento de relagdes de respeito e confianca entre alunos e
professores. Para além disso, envolve as relacbes éticas que possibilitam reconhecer as
dificuldades enfrentadas pelos alunos sem depreciar ou classifica-los pejorativamente.

Portanto, quando nos referimos a afetividade, estamos falando de um campo maior de
relag0es interpessoais, nas quais sdo desenvolvidas as habilidades e as competéncias de modo
horizontal e sem a necessidade de comportamentos abusivos e da reifica¢do do autoritarismo.

Cabe destacar a importancia da palavra autoridade em oposicdo ao autoritarismo.
Como o professor tem mais preparo pedagdgico e intelectual, deve ser ele o mediador do
processo de ensino, portanto é aquele tem a autoridade para tracar as estratégias, bem como
estabelecer as regras a serem seguidas em sala de aula. Para tanto, ele tem essa benesse, mas
ndo pode confundi-la como um espaco de poder constituido para uma relacdo horizontal, ou
seja, aquele em que o papel dele é ensinar e o do estudante apenas de aprender.

Nesse sentido, Arendt (2005) afirma que uma das caracteristicas da autoridade é ndo
possuir 0 poder, uma vez que este, por si so, estabeleceria outras formas de relacdo. A autora

nos ensina ainda que

a autoridade exclui a utilizacdo de meios externos de coercdo; onde a forca é
usada, a autoridade em si mesmo fracassou. A autoridade, por outro lado, é
incompativel com a persuasdo, a qual pressupde igualdade e opera mediante
um processo de argumentagdo. Onde se utilizam argumentos, a autoridade é
colocada em suspenso. Se a autoridade deve ser definida de alguma forma,
deve sé-lo, entdo, tanto em contraposicdo a coercdo pela forgca como a
persuasao através de argumentos. (AREDNT, 2005, p. 129)

Para falar da relacdo professor/aluno, partimos do pressuposto de que ela deve ser de
autoridade e ndo de autoritarismos. E por meio da autoridade que o professor demonstra sua
capacidade de decisdo frente as inUmeras situacGes enfrentadas no dia a dia da sala de aula.
Para tanto, € por meio dela que ele estabelece as relacdes de afetividade, manifestadas atraves
da ética, do respeito e da compreensao.

A relacdo professor/aluno esta inerentemente vinculada a afetividade, fato que tem sido

muito discutido no universo do Ensino Fundamental e Médio, mas ainda incipiente no Ensino
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Superior. Isso pode demonstrar a resisténcia da aceitacdo das relacGes afetivas nesta esfera de
ensino, ainda considerada como privilegiada.

No entanto, Freire (2002, p. 141) afirma que a “afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade”, ou seja, onde ha ensino/aprendizagem ha relagdes de afeto. Concordando
com tal afirmacéo, Leite e Tassoni (2002, p. 113), ao escreverem sobre a afetividade, afirmam
que “o afeto ¢ indispensavel na atividade de ensinar” e por isso, as condigdes afetivas séo
fundamentais.

Paulo Freire (2002), ao escrever Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica docente, afirmou que o ato de ensinar exige querer bem o0s alunos e, ja nas primeiras
linhas do texto, expressa 0 medo que alguns educadores tém em querer bem aos outros. Segundo
0 autor, € preciso nao ter medo de expressar a afetividade, bem como romper com a ideia de
que o professor bom é aquele inalcancavel e sem sentimentos para com o aluno. Freire (2002,
p. 143) segue dizendo que a pratica educativa ¢ um conjunto composto por “afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico”, dentre outros. Dessa maneira nao hé necessidade desta
cisdo entre rigorosidade e afetividade, pois uma ndo é anuladora da outra. Ao contrario, 0 autor
se diz convencido de que ‘“a rigorosidade, a séria disciplina intelectual, o exercicio da
curiosidade epistemologica” ndo sdo condicionantes, alids, ndo sao sindnimos de afastamento.

Embora Libaneo (2013) ndo se dedique especificamente a escrever sobre a relagéo
professor/aluno no espacgo universitario, seus estudos sao fundamentais para compreender essa
pratica pedagdgica em uma sistematica mais ampla. Quando escreve sobre a tematica, Libaneo
(2013, p. 274) afirma que ela € uma das muitas a¢cdes que compdem as “condigdes organizativas
do trabalho docente”. Tais condi¢des sdo a espinha dorsal para o trabalho do professor, pois €
a partir delas que se instituem as formas e possibilidades de ensinar. Assim, 0 autor esclarece
gue dois aspectos sdo fundamentalmente importantes: o cognoscitivo e o0 socioemocional.

No que se refere aos aspectos cognoscitivos, Libaneo (2013, p. 275) os define como
aqueles que transcorrem “no ato de ensinar e no ato de aprender, tendo em vista a transmissao
e assimilacdo de conhecimentos” e, portanto, estdo ligados a forma como o professor lida com
as informacOes e processos em relacdo aos alunos. Compdem esse aspecto cognoscitivo,
caracteristicas como a clareza, a coeréncia, a capacidade de sintese e a habilidade de comunicar-
se.

No que se refere aos aspectos socioemocionais, Libaneo (2013, p. 276) reafirma que
eles “se referem aos vinculos afetivos entre professor e alunos”, mas que também estdo
relacionados as normas de conduta; como, por exemplo, a disciplina. Esse aspecto esta

margeado pelas questbes afetivas e individuais tanto do professor, quanto dos alunos. No
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entanto ndo pode ser compreendido de forma distorcida. Acerca disso, Libaneo (2013, p. 276,
grifo nosso) adverte que:

N&o estamos falando da afetividade do professor para com determinados
alunos, nem de amor pelas criancas. A relacdo maternal ou paternal deve
ser evitada porque a escola ndo é um lar. Os alunos ndo s&o nNossos
sobrinhos e muito menos filhos. Na sala de aula o professor se relaciona com
0 grupo de alunos. Ainda que o professor necessite atender um aluno em
especial ou que os alunos trabalhem individualmente, a interacao deve
estar voltada para a atividade de todos os alunos em torno dos objetivos e
do contelido da aula.

Libaneo (2013) desmistifica o conceito de uma afetividade que esteve muito tempo
voltada ao amor e a concessdo de privilégios. Logo, o que o autor nos dilucida é que a relacéo
ndo é uma aproximacao exacerbada, mas um bom contato que precisa ser estabelecido para que
0 aprendizado possa ocorrer.

Ao reconhecer a fundamentalidade do afeto no processo de ensino/aprendizagem,
aceitamos que a relacdo entre os sujeitos € um pressuposto importante a ser considerado uma
vez que estamos cercados por pessoas; e € a partir delas que também nos constituimos enquanto

sujeitos. Bock (1999, p. 124), ao concordar com esse primado, também afirma que a:

Aprendizagem sempre inclui relagdes entre as pessoas. A relagdo do individuo
com o mundo estd sempre medida pelo outro. Ndo ha como aprender e
aprender o mundo se ndo tivermos o outro, aquele que nos fornece os
significados que permitem pensar no mundo a nossa vida.

Portanto, falar em afetividade é também falar da interacdo/relacdo entre professor e
aluno. Para isso, € preciso compreender bem esse termo que, segundo Leite e Tassoni (2002, p.
119), “[...] tem uma concepgdo mais ampla, envolvendo uma gama maior de manifestagdes,
englobando sentimentos (origem psicoldgica) e emogdes (origem bioldgica)”. Para os autores,
a afetividade esta intimamente ligada ao desenvolvimento da aprendizagem, pois é dela que
derivam as manifestagdes que aproximam e proporcionam momentos de mediacdo entre o
professor e o aluno.

O falso truismo do professor inalcancavel, distante e que detém todo o saber, ainda é
muito presente no ideario popular, sobretudo na educacao superior, na qual o docente parece
estar cada vez mais distante do académico, mantendo com ele apenas uma relagdo estrita e
restritivamente profissional. Nesse sentido, Perrenoud (2005, p. 139) adverte que “os alunos

ndo precisam de guias espirituais, nem de catequizadores. Eles se constroem encontrando
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pessoas confiaveis, que ndo se limitam a dar aulas”. Ao contrario disso, a cada dia que se passa,
os alunos querem professores mais proximos, que sejam mais humanos e que, como eles, sejam
“seres humanos complexos € como atores sociais que encarnam interesses, paixoes, duvidas,
falhas e contradi¢des™.

Santos (2012, p. 113, grifo nosso), ao dissertar sobre o afeto na educagdo superior,
ensina que ele “¢ considerado a energia que move as a¢des dos seres humanos, pois sem a troca,
o calor e a afabilidade ndo ha motivacdo nem interacao entre os sujeitos, o que pode dificultar
o0 desenvolvimento da inteligéncia”. Dessa maneira, precisa ser considerado ndo apenas como
um fator & margem do ensino, mas também como uma prética pedagdgica eficiente, na
mediacgdo dos conteudos e na mobilizacdo dos saberes.

Ainda em Santos (2012, p. 121), encontramos a sintese de como as relacfes entre
professor e aluno, na educacdo superior, configuradas ndo apenas como afetividade, mas

também como relac¢Bes interpessoais, sdo importantes uma vez que:

A afetividade deve ser empregada de uma forma mais abrangente, referindo-
se as relacOes interpessoais e ao comportamento proprio do ser humano. Ao
professor cabe ser empatico com os alunos para que vinculos afetivos sejam
formados tendo como base as boas rela¢gdes humanas. Para que haja uma boa
interacdo dos sujeitos (professor/aluno) e para que haja um desenvolvimento
maior na aprendizagem, € necessario mais que a preocupacdo na aplicacao
do conteldo por parte do professor.

Portanto, quando falamos em afetividade na educacdo superior, ndo estamos nos
referindo a outra que ndo seja aquela voltada a uma relacdo de autonomia, de reconhecimento
do outro como sujeito e, por conseguinte, ndo o0 veja apenas como um depdsito de contetdos e
técnicas.

A questdo da afetividade também esta muito ligada ao planejamento uma vez que, ao
considerar os alunos como seres humanos e ndo apenas como um receptaculo a ser preenchido,
o professor reconfigura sua forma de planejar. No entanto, como asseguram Leite e Tassoni
(2002, p. 137):

O ato de ensinar e o de aprender envolvem certa cumplicidade do professor a
partir do planejamento de suas decisbes de ensino assumidas; mas tal
cumplicidade também se constréi nas interagdes, através do que é falado, do
que é entendido, do que é transmitido e captado pelo olhar, pelo movimento
do corpo que acolhe, escuta, observa e busca a compreenséo do ponto de vista
do aluno.
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Assim, é preciso destacar que a questdo da afetividade ndo pode ser apenas um ponto
descrito no planejamento, pois necessita, antes de tudo, ser uma postura quotidiana expressa
em atos, didlogos e demais construcées. O aluno ndo precisa sentir-se amado pelo professor; ao
contrario, ele precisa ter seguranca e proximidade com aquele que o ensina, vendo
possibilidades de contato e ndo de distanciamentos.

Diante disso, Pimenta e Anastasiou (2008, p. 109) ressaltam que a docéncia universitaria
“¢ profissdo que tem por natureza constituir um processo mediador entre sujeitos
essencialmente diferentes, professor e alunos, no confronto e na conquista do conhecimento”.
Nesse sentido, se o didlogo ndo se estabelecer de forma democrética e séria corre o risco de ser

esvaziado de sentido, e pouco compreendido.

Figura 08: Afetividade: seus principios e entornos
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Mesmo com todos esses apontamentos sobre a sumidade da relacdo professor/aluno, é
sempre importante ressaltar que ela “no esta livre de conflitos ou deformagdes” (LIBANEO,
2013, p. 276) e que, exatamente por isso, € preciso fortalecer os lagos de respeito, credibilidade
e admiracdo. Ao serem perguntados sobre a relagdo professor/aluno como prética pedagogica,
quatro participantes da pesquisa ndo responderam; um disse ser indiferente a essa pratica
pedagdgica. No entanto, de modo geral, a partir da resposta de cinquenta e seis participantes,

sendo que quatro marcaram mais de uma op¢ao no questiondrio, foi possivel perceber que:
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Gréfico 07: A relacdo professor/aluno como pratica pedagdgica na perspectiva dos participantes
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Fonte: dados da pesquisa

Infere-se pelo grafico que os professores iniciantes tém a relagcdo professor/aluno como
uma pratica pedagogica importante, ao passo que reconhecem, nas duas afirmativas com maior
numero de incidéncia, que a relagao professor/aluno, para eles “Favorece a aprendizagem dos
alunos”, com 56,9% e “é uma pratica boa”, com 38,4%. Demonstram assim que consideram
essa pratica importante na aprendizagem dos alunos. Tal importancia é evidenciada quando
perguntamos as dificuldades encontradas na relacdo professor/aluno uma vez que dos 60
participantes, apenas 35% disseram ter algum problema.

As respostas evidenciam uma dificuldade comum: a separacdo entre afetividade e
permissividade. Os participantes da pesquisa, em sua maioria, afirmam que os alunos nao sabem
separar 0s espacos afetivos construidos e acabam, muitas vezes, confundindo a autoridade do
professor. Essa questdo é evidenciada na resposta de Maria Clara, ao afirmar que “Como estou
iniciando agora, ainda estou procurando um equilibrio entre a proximidade com os alunos,
tentando ndo ser autoritaria nem permissiva’”.

E possivel notar que a docente compreende a importancia da proximidade com o aluno,
ao passo que demonstra uma tentativa de estabelecer vinculos, no entanto a preocupacéo de ndo
conseguir fazer isso de forma adequada acaba refreando o processo. Na mesma direcdo de
Maria Clara, Antdnio demonstra, em sua resposta, que a relacdo professor/aluno é importante.
No entanto, afirma ter dificuldades para fazer com que os alunos compreendam que a
afetividade ndo € uma amizade, e que ser afetuoso nao é ser permissivo. “Acredito que a boa
relagéo contribui com o aprendizado, mas as vezes acabo dando muita liberdade aceitando,

por exemplo mudancas de prazos na entrega de avaliacées” (ANTONIO).



113

A preocupacgdo de Antonio reflete-se em outras respostas, quando os professores
indicam que a relacdo professor/aluno é complexa de ser compreendida pelos estudantes, pois
eles invariavelmente a transformam em uma forma de amizade; o que, por conseguinte, acaba
contribuindo para que o professor faga concessdes como as citadas.

Por outro lado, alguns professores demonstraram ter dificuldades para aproximar-se dos
estudantes uma vez que, em seus processos de formacéo na graduacdo, também eram distantes
de seus professores. Universo, professor com menos de 3 anos de experiéncia na educagéo

superior, afirma que:

N&o sei interpretar o comportamento dos alunos. Tenho muita dificuldade de
aproximar do aluno como ser. Na minha época nédo era assim. O professor
nao precisava ser préximo do aluno, pelo contrario, quanto mais distante ele
era mais a gente admirava ele. Hoje os alunos querem até nimero de telefone
da gente, rede social. E uma invaséo total. Parece que ele quer ser além de
aluno amigo.

A preocupacdo expressa na resposta de Universo pode ser interpretada como uma
negativa frente ao que ele considera como invasdo. Nesse caso, a relagdo professor/aluno é vista
como um fator negativo, pois também é mal interpretada, ou seja, é vista como uma espécie de
amizade e ndo de relacdo mutua de respeito. Ao reconfigurar o conceito de afetividade, o
docente acaba nos revelando como se sente frente a uma educagdo em que o0s professores nao
sdo mais distantes do alunado e que a proximidade se torna um elemento real nas praticas
pedagdgicas.

Se, por um lado, temos, nas respostas da questdo fechada do questionario, indicios de
que esse grupo de professores estd construindo representacGes positivas sobre a relacdo
professor/aluno como pratica pedagdgica, ao afirmar que ela é boa e favorece a aprendizagem
dos alunos; por outro lado, temos nas respostas abertas, dados que afirmam a ocorréncia de
dificuldades e fragilidades com relacdo a essa préatica. Pensamos que, necessariamente isso nao
significa construcao de representacfes negativas; ao contrario, sao representacdes que apenas
reconhecem a necessidade de momentos formativos para lidar com essa pratica. E € o que este
estudo prevé. Quanto a inferéncia de que tais dados demostram positividade na construcéo de
representacdes sociais, encontramos subsidios nas palavras de Leite e Tassoni (2002, p. 119),
citadas no inicio deste texto, quando afirmam que, na relagdo professor/aluno, “a afetividade
esta intimamente ligada ao desenvolvimento da aprendizagem”.

Na nuvem de palavras abaixo, podemos notar que as palavras ndo e dificuldade

aparecem bem destacadas; o que reforga nossa afirmacéo anterior de que ha possibilidades
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dessas representacOes estarem ligadas a um aspecto negativo. Ao voltar nas respostas para
confirmar a nuvem de palavras, observamos ainda que os professores atribuem a esta préatica
uma negacdo, pois consideram os estudantes universitarios imaturos para compreenderem o

sentido real da palavra afetividade sem confundi-la.

Figura 09: Nuvem de palavras — Afetividade

materia aprender

veznéo

aluno
dificuldade

querer

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao voltar as respostas, percebemos ainda que a nuvem de palavras recolhe um
significado muito importante, mas que, por aparecer em menor quantidade de vezes, estad em
menor destaque na imagem. A palavra querer demonstra, como observamos nas respostas, um
desejo, por parte dos professores iniciantes, de construir relacdes de afeto com seus alunos; no
entanto, embora haja esse desejo, também ha dificuldades que, em grande parte, sdo descritas
como ndo compreensao do termo por parte dos alunos.

E possivel perceber ainda que ha um temor, por parte dos professores, de que a tentativa
de aproximacédo, ou de construcdo de relacbes de afeto com os alunos seja interpretada de
maneira errénea. Machado nos revela isso ao afirmar que “Como sou novo também isso pode
ser entendido como outra coisa”.

Tais palavras nos permitem considerar que ha possibilidades de que as representacfes
sobre a relagdo professor\aluno ndo sejam negativas, mas apenas ndo mobilizadas pelos
docentes, sobretudo pelo temor ja enunciado no paragrafo anterior e pelo tempo de atuacao que

ainda ndo oferece seguranca para algumas questes.
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4.1.3 A avaliacao no Ensino Superior: uma faulha para inicio de conversa

Outra préatica pedagogica importante para o desenvolvimento profissional docente € a
avaliacdo do processo ensino/aprendizagem. Vista por muitos como uma pratica pedagdgica
complexa e ampla, é objeto de inimeros estudos realizados na academia e, ainda assim,
constitui-se como um rico solo para investigacdes. Diferente das demais préaticas pedagogicas,
esse assunto reune muitos estudos nas diferentes esferas de ensino e tem uma gama
diversificada e de extrema qualidade investigativa.

Dito isso, embora reconhecamos essa imensa fortuna critica sobre o tema, esclarecemos
que nossa selecdo para clarear a temética € necessaria, mas, ainda assim, é apenas uma faulha
de uma imensa chama denominada: avaliagéo.

Nesse interim, € importante ressaltar ainda que a avaliagdo como instrumento
pedagdgico é uma parte integrante do conjunto de préaticas pedagdgicas pensadas e articuladas
entre si para alcancar objetivos previamente propostos. Luckesi (1997, p. 10) instrui que
“epistemologicamente, a avaliacdo ndo existe por si, mas para uma atividade a qual serve” e,
portanto, embora possa parecer uma pratica técnica e objetiva, ganha significacfes diversas a
partir da postura do professor. Ainda sobre isso, Luckesi (ibidem) afirma que a partir da pratica
docente, as “conotacdes filosoficas, politicas e técnicas da atividade™ avaliativa podem ser
conhecidas e reificadas.

Chaves (2001), ao dissertar sobre a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior,
reafirma que ela responde sim a posicionamentos tedrico-filoséficos adotados pelos docentes e
que em muitas situacGes, pode ser excludente e reprodutora de desigualdades ja instaladas na
sociedade. Dessa feita, torna-se fundamental que também a avaliagdo responda a um projeto de
sociedade, ou seja, a construcao de um ideario de sociedade mais justa e menos desigual.

Para tanto, é preciso compreender que comungamos com a defini¢do de Luckesi (1997,

p. 172-173), que afirma que a avaliacao é:

Como um ato amoroso no sentido de que a avaliagdo, por si, € um ato
acolhedor, integrativo, inclusivo. Para compreender isso, importa distinguir
avaliacdo de julgamento. O julgamento é um ato que distingue o certo do
errado, incluindo o primeiro e excluindo o segundo. A avaliagdo tem por base
acolher uma situacdo, para, entdo (e so entdo), ajuizar a sua qualidade, tendo
em vista dar-lhe suporte de mudanca, se necessario. A avaliacdo, como ato
diagndstico, tem por objetivo a inclusdo e ndo a exclusdo; a incluséo e ndo a
selecdo — que obrigatoriamente conduz a excluséo.
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Na definicdo de Luckesi (1997), podemos observar a imbricacao de duas outras préaticas
pedagogicas ja comentadas: o planejamento e a afetividade. Parece-nos muito propicio dizer
que o autor se municia de um conceito que, embora trate de uma agéo técnica, € revestido de
caracteristicas socioemocionais e dialogicas.

Na esteira do pensamento de Luckesi (1997), Gaeta e Masetto (2013) afirmam que a
avaliacdo ¢ uma “tradigdo cultural milenar” e, por isso, constitui-se como parte imprescindivel
do processo de ensino. Dessa forma, ela se manifesta de inlmeras maneiras e esta presente na
vida de todas as pessoas de uma forma, ou de outra. Avaliamos nossos planos, projetos, vida e,
também os outros em seus processos de apreensdo. Sendo assim, mesmo antes de ingressar na
escola, somos ensinados a avaliar as coisas, as pessoas e as situagdes nas quais nos colocamos,
ou projetamos nos colocar.

No que se refere ao sentido etimoldgico, Franco (1998) afirma que a palavra vem do
latim valere que, entre outros significados, estd associada a atribuir valor, ou valorar
determinada atividade. Dias Sobrinho (2002, p. 167) também afirma que “a palavra avaliagdo
contém no seu radical o valor, portanto, tem que haver uma emissao de juizo de valor. Se nao
houver isso, ndo ha avalia¢do”. Nesse sentido, ¢ muito importante ressaltar que o ato de avaliar
esta ligado a capacidade de atribuir juizos de valor.

Ao atribuir valores ao que o aluno produz, o professor precisar atentar-se se sua
avaliacdo é um instrumento para a aprendizagem, ou apenas um recurso para cumprir um
determinado protocolo, ou punir o0 mesmo. Portanto, assim como afirmam Gaeta e Masetto
(2013, p. 90), a “avaliacdo serve para ajudar o aluno a aprender”. Para Vasconcellos (2000, p.
41), a avaliagdo so6 terd sentido se ela assumir um carater transformador, ou seja, “deve estar
comprometida com a aprendizagem (e desenvolvimento) da totalidade dos alunos. Esse € o seu
sentido mais radical, é o que justifica sua existéncia no processo educativo”.

Vieira (2006, p. 28) afirma que “o primeiro a desenvolver um método sistematico de
avaliagdo” foi Ralph Tyler em 1949. Ja naquela época, a concepgdo do educador americano ndo
era apenas mensurar, ou classificar, mas observar e acompanhar o desenvolvimento escolar.
Ainda sobre Tyler, completando a afirmacéo de Vieira (2006), Vianna (1997, p.44) mostra os

incipai iaca , considerado o “pai da avalia¢do”, a saber:
rincipais pontos da avaliagdo pensados pelo autor derado o “pai d liag b

1. A educacdo é um processo que visa a criar padrdes de conduta, ou a
modificar padrdes anteriores, nos individuos.

2. Os padrbes de conduta desenvolvidos na escola sdo, na realidade, os
objetivos educacionais.

3. O éxito de um programa educacional, verificado através da avaliacdo,
depende da concretizacao desses objetivos.
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4. A avaliagdo deve incidir sobre o aluno como um todo, nos seus
conhecimentos, habilidades, modos de pensar, atitudes e interesses, sem se
concentrar em elementos isolados, como, na realidade, acontece nos dias
fluentes.

5. A avaliacdo pressupde diversidade de instrumental para avaliar maltiplos
comportamentos, ndo devendo ficar restrita, apenas, a exames escritos, como
geralmente ocorre.

6. A avaliacdo ndo se concentra apenas no estudante, [...] ndo é um ato isolado,
mas um trabalho solidario que deve envolver, além dos alunos, claro, os
professores, administradores e, sem sombra de davida, os préprios pais, que
devem ter voz ativa no processo.

E possivel observar, nos pontos levantados, sobretudo, em 4, 5 e 6, que o sentido da
avaliacdo ndo esta apenas em mensurar, mas proporcionar uma reflexdo sobre os processos de
ensino/aprendizagem. Nessa dinamica, ela € um instrumento valioso ndo apenas para o aluno,
mas também para os professores e gestores uma vez que, por meio de seus resultados, ha uma
reflex&o sobre o processo.

Gaeta e Masetto (2013, p.90), ao escreverem sobre o propésito da avaliagdo, afirmam
que ela pode ser uma das préaticas mais dificeis de serem implementadas pelos novos professores
uma vez que a falta de critérios, ou mesmo de no¢édo sobre o que avaliar, torna-se um grande
empecilho. Para isso, as técnicas avaliativas (seminarios, provas discursivas, provas de
consultas etc.) sdo fundamentais, pois, a partir delas, é que a avaliacdo se efetiva.

Construir sentido é o grande objetivo de todo processo de avaliagdo. Dessa forma, o
aluno ndo pode ter apenas uma nota como resultado de seu esforco. E necessario um feedback
que seja permanente e que o faca perceber onde estdo os erros, mas também em que lugar estdo
situados seus acertos. Para Gaeta e Masetto (2013, p. 92), a simples “publicagcdo de notas nao
pode ser compreendida como feedback para a aprendizagem”, pois isso seria um reducionismo
da avaliacdo a uma esfera apenas quantitativa e classificatoria.

A avaliacdo, na perspectiva de Libaneo (2013), implica tomada de decisGes e capacidade
para ponderar o que deve ou ndo ser avaliado em face dos objetivos propostos. J& para
Vasconcellos (2000, p.44), a avaliacdo faz parte de um processo “Abrangente da existéncia
humana, que implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avancos,
suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer”

Vasconcellos (2000) alerta para o fato de que, sem a avaliacdo, seja ela em qual esfera
for, ha uma impossibilidade didatica de compreender como 0s processos de ensino estdo sendo
assimilados pelos alunos, bem como de que forma as dificuldades encontradas no decorrer da
aprendizagem podem ser superadas.
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Ainda na perspectiva de Libaneo (2013, p. 217), a avalia¢do, em si, tem pelo menos trés
fungBes: uma pedagogico-didatica, uma diagnostica e, por ultimo, a de controle. Na perspectiva
do autor, a primeira funcdo estd voltada ao cumprimento dos objetivos levantados no
planejamento e estabelecidos como proposta pedagogica do professor; sendo assim, esta
voltada a finalidade social da educac&o.

Ja em relacdo a funcdo diagnostica, estaria relacionada as praticas de acompanhamento
e desenvolvimento, bem como de vigilancia das dificuldades e impedimentos durante o
processo de ensino/aprendizagem. Por ultimo, a funcéo de controle esta voltada as questdes de
verificacOes e levantamento dos resultados obtidos. N&o pode ser confundida como mero
estabelecimento de notas, ou classificacdo uma vez que é parte integrante das duas outras
fungdes anteriores. Separadas, as trés fungdes ndo cumprem um propoésito avaliativo
significativo, podendo assumir apenas uma funcdo qualitativa, eximida da tomada de decistes
e restrita apenas a um conceito, ou nota no final de cada semestre. Mais uma vez deparamo-nos
com a prética pedagdgica como postura epistemoldgica e ndo apenas como elemento protocolar.
Para avaliar, o professor necessita ter claro, em sua concepcao, 0 que e quais sao os elementos
gue constituem maior importancia dentro daquilo que ele planejou como objetivo. Sendo assim,
a avaliacdo é vista como processo e ndao como fim, é compreendida desde o inicio do
planejamento, perpassando todas as préaticas pedagdgicas desenvolvidas.

Figura 10: Principios da avaliacdo no Ensino Superior
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Fonte: elaborado pelo pesquisador.
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Logo, ndo adianta adotar uma postura dialégica no planejamento, ouvir os alunos
durante as aulas e respeita-los como sujeitos se a avaliacdo ndo dialogar com todo esse
movimento. Assim ela é uma resposta dos processos, alids, € um eco de todos eles, pois ressoa
num movimento de vai-e-vem continuo em que nao apenas o aluno é avaliado. Nesse sentido,
perguntamos aos participantes da pesquisa quais eram 0s objetivos das avaliagOes realizadas
por eles e quais os instrumentos mais utilizados para avaliarem seus alunos. Em relacéo a
primeira pergunta, € importante salientar que quatro pessoas ndo responderam, mas a maioria,
assim como na questdo do planejamento, demonstrou-se preocupada com 0s objetivos, ou seja,
se 0s alunos aprenderam, ou néo, o que lhes foi ensinado.

Como pode ser observado no grafico 03, a maioria dos participantes, 94%, responderam
que avaliam para “Acompanhar o processo de aprendizagem do aluno e para verificar o que ele
aprendeu ou ndao”. De acordo com os autores que subsidiaram este estudo, dentre eles, Luckesi
(1997), Gaeta e Masetto (2013), Franco (1998), Libaneo (2013) e outros, a afirmacéo citada por
esse grupo pode indicar que estdo construindo representagdes sociais ancoradas em elementos
gue denotam sentimento positivo com relacao a essa pratica. O mesmo pode ser observado nas
respostas dadas por dois participantes que assinalaram “outras respostas”. Essas respostas
mostram que, além das alternativas marcadas, a avaliacdo, na educagdo superior, também tem
como objetivo avaliar o desempenho deles como professores. VRF afirma que “a avaliacéo
também avalia o professor, pois se a turma toda ndo consegue ir bem em uma avalia¢do o

professor tem que parar pra pensar se ele conseguiu mesmo o que ele desejava”.

Grafico 08: Os objetivos da avaliacdo da aprendizagem para os professores iniciantes
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Ao serem perguntados sobre os instrumentos que utilizam para avaliar, observamos uma
variedade alta; o que possibilita uma avaliagdo mista e que é compreendida a partir de muitas
possibilidades. Foram oferecidas doze alternativas, com instrumentos avaliativos diferentes e
uma alternativa — Outros — na qual poderiam acrescentar o que desejassem. Ao todo, foram
realizadas 277 marcacGes uma vez que 0s participantes poderiam marcar mais de uma
alternativa.

Dos 277, 13,3% marcaram que se municiam de avaliacbes com questbes objetivas,
método tradicional e ainda com predominancia entre os instrumentos avaliativos. J& para
12,9%, os trabalhos em grupo sdo mais utilizados na hora de avaliar. Trabalhos individuais e
questBes dissertativas tiveram cada um 11,1% das assinalacdes, enquanto seminarios e
avaliacBes com questdes mistas alcangaram 10,1% cada um.

A aula préatica, muito utilizada nos cursos de bacharelado, alcangou 7,5%, enquanto 0s
relatérios, obtiveram apenas 6,8%. As avaliacdes com possibilidade de consulta tiveram 5,7%
e a observacdo da participacao dos alunos nas aulas 5,05%. A autoavaliacdo, método em que 0
aluno tem mais possibilidade de refletir sobre sua aprendizagem, bem como sobre seu processo
obteve apenas 3,6%, ficando atras somente do portfélio, o qual foi assinalado por apenas 2,1%
dos professores iniciantes.

Se estabelecéssemos um Ranking dos instrumentos avaliativos utilizados pelos
professores iniciantes pesquisados, teriamos as avaliagdes com questdes objetivas no topo,
enguanto o portfolio assumiria a ultima colocacéo.

Vale destacar que os projetos politicos pedagdgicos — PPPs dos cursos ndo fecham os
modelos de avaliagdo a serem seguidos pelos professores, apenas mencionam que devem ser,

no minimo, dois e de modos diferentes.
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Quadro 04: Ranking dos instrumentos avaliativos mais utilizados pelos professores

1° lugar
Avaliacbes com questdes objetivas
2° lugar
Trabalhos em Grupo
3° lugar
Trabalhos individuais
Questdes dissertativas
4° lugar
Seminarios
AvaliacOes mistas
5° lugar
Aulas praticas
6° lugar
Relatorios
7° lugar
Avaliagbes com consulta
8° lugar
Observacao da participacdo dos alunos
9° lugar
Autoavaliagéo
10° lugar
Portfélio

Fonte: dados da pesquisa

Uma das possibilidades para justificar as trés primeiras colocacdes, pode ser exatamente
o fato de que, para os professores iniciantes, é dificil promover uma avaliacdo subjetiva. Assim,
percebemos que os instrumentos avaliativos objetivos estdo nas primeiras colocagdes, enquanto
outros de carater mais subjetivo sdo escolhidos com menos frequéncia.

Na esteira desse pensamento, buscamos compreender quais participantes tinham
escolhido os trés primeiros instrumentos. Essa busca nos proporcionou confirmar a afirmacéo
anterior uma vez que todos os professores com até 2 anos de docéncia escolheram como
instrumentos avaliativos os dois primeiros classificados no ranking, ou seja, questdes objetivas
e trabalhos em grupo.

Com relagdo a essas analises, embora o conceito e os fundamentos de avaliagcdo tenham
sido, na questdo anterior, percebidos com potencial de representacGes positivas, pois afirmam
que a avaliagdo realizadas por eles era para “Acompanhar o processo de aprendizagem do aluno
para verificar o que ele aprendeu ou ndo”, o mesmo ndo pode ser dito quanto aos instrumentos

utilizados. Mesmo que tenham sentimentos positivos, parece-nos que dificuldades ainda
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existem na pratica. Apresentam conceitos e fundamentos de avaliagdo formativa®!, mas ainda
n&o utilizam instrumentos que, de fato, promovem esse tipo de avaliagdo, como a autoavaliacao
e o portfolio. Os resultados da pesquisa de Vieira (2006) mostram que tanto o portfélio quanto
a autoavaliacdo podem ser considerados instrumentos que possibilitam a avaliacao formativa.

Ja em relagdo a avaliacdo, as dificuldades ficam um pouco mais demarcadas, uma vez
que 66.6% disseram encontrar problemas no momento de avaliar. O nimero expressivo
coaduna com os ensinamentos de Luckesi (1997), quando ele nos afirma que a pratica
pedagdgica de avaliar € muito complexa e exige muito do professor.

Nas respostas, aparecem duas categorias diferentes para a palavra dificuldade: primeiro
ela aparece como aquelas advindas do préprio professor em relacdo a pratica de avaliar; em
seguida, como aquelas advindas dos estudantes em rela¢do aos métodos avaliativos propostos
pelo professor.

Em relagdo as dificuldades encontradas pelos docentes para avaliar, é recorrente o fato
da diversificagdo dos métodos, confirmando as anélises realizadas na questdo anterior quanto
as possiveis representacdes negativas que podem estar sendo ancoradas nas dificuldades de
estabelecerem relacdo entre principios e instrumentos de avaliacdo formativa. Muitos dizem
ndo saber como variar os métodos avaliativos, sobretudo porque ndo sabem como quantificar,

ou mesmo atribuir notas a tal ato. Essa preocupacgdo é manifestada por Neto ao afirmar que:

Promover métodos avaliativos que sejam realmente justos. Vejo alguns
professores usando o seminario, ou os trabalhos em grupo como avaliacao.
Mas ai eu penso: como avaliar assim? Fico ansioso de avaliar uma pessoa no
seminario e ela me questionar o porgué da nota. Acho seminario e trabalho
em grupo muito subjetivo para servir como avaliagdo. Se eu der 1.0 para um,
tenho que dar para todos.

Com menos de 2 anos na docéncia, Neto se sente inseguro para avaliar um seminario,
ou mesmo um trabalho em grupo. Essa inseguranca deriva ndo apenas da falta de experiéncia
na educacdo superior, mas também de um processo de estabelecimento de critérios para tais
atividades, o que pode ser alcancado com a oportunidade de participar de momentos formativos.

O medo de ser injusto na avaliagdo, ou mesmo de ser questionado em relagédo as notas

atribuidas, colabora para que o referido professor use apenas um método de avaliacéo, ou seja,

31 Compreendemos o vocabulo autoavaliagdo a partir dos estudos de Santos (2002, p. 02) que preleciona ser ele
“processo por exceléncia da regulacdo, dado ser um processo interno ao proprio sujeito”, ou seja, uma pratica
pedagdgica que possibilita o aluno, a partir de suas proprias vivéncias e reflexdes, avaliar-se.
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questdes objetivas em que ele se sente seguro para atribuir, ou retirar nota, de acordo com o
erro, ou o acerto do estudante.

Nessa mesma linha, Maria Laura afirma que a questdo da subjetividade € um dos
impeditivos encontrados na avaliagdo. Para ela, o problema ¢é “Atribuir nota em questdes
discursivas; comparar rendimentos de alunos reforgados/estudiosos com alunos que nao se
esfor¢cam ou que ndo estudam”.

Por outro lado, ha os professores que tentam ndo reduzir as formas de avaliacdo aos
erros, ou acertos. Para eles, é necessario buscar uma interpretacao das respostas para que, assim,
perceba-se 0 que pode ser avaliado. Braga afirma que ndo consegue zerar uma questdo, pois

sempre quer ver algum desenvolvimento em seus alunos. Ja Antdnio diz que:

Tenho dificuldade em me prender a um Unico instrumento metodoldgico.
Gosto de diversificar assim ndo tenho que zerar tudo. Se ele ndo acertar nada
na prova, ele pelo menos apresentou um semindrio. Se nao for no seminario
pelo menos fez o teste. Tento ver o desenvolvimento do aluno, o minimo que
ele conseguir. Ele sempre fara alguma coisa, e sempre avancara, mesmo que
pouco.

A fala de Antonio, demonstra o que outrora dissemos sobre os métodos de avaliagdo. E
importante ter métodos variados, ndo somente para facilitar o processo de avaliagdo, mas
também para proporcionar aos estudantes espacos diversos para serem avaliados dentro
daqueles contetidos os quais aprenderam.

Em mais uma resposta, percebemos a importancia da formagdo continuada dos
professores. Percebemos isso a partir da resposta de Adrielly que disse ter muita dificuldade

com a.

Criacdo de novas formas/instrumentos para avaliar; pois até o momento
estou usando avaliagdo com questdes objetivas. Sempre que alguém me fala
de uma forma nova eu tento, mas as vezes ndo d& muito certo. Na minha época
era prova e teste. Nao tinhamos muitas formas/instrumentos como tem hoje.
Sao tantas. As vezes falta é a gente procurara aprender mais também.

A dificuldade citada, embora parega simples, nos primeiros anos de docéncia, é muito
complexa, sobretudo porque, como notamos na fala da participante, ha conhecimento de outras
formas de avaliar. Dessa maneira, cursos de formacdo de professores podem auxiliar no
conhecimento de outras formas avaliativas além das questdes objetivas. Lembramos aqui a
proposta deste estudo, a de identificar as fragilidades e dificuldades dos professores iniciantes,

a partir da identificacdo das representagcdes sociais sobre as suas praticas pedagdgicas, para
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posteriores discussdes e reflexdes em momentos formativos, realizados por meio dos grupos
focais.

No que se refere as dificuldades dos estudantes em relacdo a avaliagcdo aplicada pelos
docentes, percebemos que a maioria aponta a questdo da falta de leitura e interpretacdo como
um grande problema. Os participantes da pesquisa destacam que ha uma fragilidade grande em
relacdo as questdes e que, quando estas sao dissertativas, fica muito dificil fazer uma avaliagdo
mais criteriosa, pois a maioria dos estudantes escreve de forma precaria. Ana Luiza afirma sobre

essa questdo que:

Os alunos, as vezes nao tém uma boa base anterior a faculdade, assim nao
sabem interpretar. Quando solicitamos gque escrevam alguma coisa, falta-lhes
conhecimentos basicos de coesdo, coeréncia e capacidade de construir um
bom texto. Isso dificulta demais.

As dificuldades na escrita constituem uma realidade, mas também um desafio na
educacdo superior brasileira. Ao falar sobre isso, Almeida (2011, p.97) nos relembra que
“escrever ¢ uma acao tomada como produto de manobras linguisticas com base numa
organizacédo de fragmentos da realidade e de dizeres dos autores num todo coerente”.

Percebemos que os docentes colocam a questdo da escrita como um problema, também
porque acreditam em um modelo de aluno que sai do Ensino Médio pronto e que, na
universidade, domina as estratégias de argumentacao e escrita e, mesmo minimamente, consiga
articular as ideias a favor de um texto. Sabemos que isso, nem sempre, € 0 que acontece, e que,
a cada dia, o letramento universitario tem se tornado fundamental.

Ao analisar a questdo da avaliacdo, observamos que ela é uma das maiores dificuldades
citadas pelos docentes iniciantes. Suas dificuldades, ja citadas no texto, demonstram a
necessidade de processos formativos em que se busque subsidiar os professores, mostrando-
Ihes ndo apenas 0s aspectos praticos da avaliagdo, mas também o arcaboucgo tedrico que a
envolve. Assim, os professores serdo capazes de ndo apenas produzir avaliagdes ou técnicas,
mas construir seus proprios critérios de avaliagdo e compreensdo da aprendizagem dos
estudantes.

Na nuvem de palavras, percebemos que ha uma redundancia de ideias demonstradas
pelas repeticdes das palavras avaliagdo e avaliar. 1sso, junto as respostas que analisamos,
permite-nos dizer que as representagdes sociais, em relacdo a avaliacdo, estdo centradas ndo no

ato de avaliar, mas nas estratégias para isso. Como observamos nas afirmacdes, escrita e leitura,
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recursos utilizados para o processo de avaliagdo, aparecem muito mais como preocupagdes do

que, de fato, como apenas um dos meios para se avaliar.

Figura 11: Nuvem de palavras — Avaliacdo

dificuldade
inariqe

se
avallacao
avaliar
nota

Fonte: Dados da pesquisa

Dessa maneira, a possibilidade de reconhecer a avaliagdo como um processo e nao
apenas como resultado vai sendo construida a medida que os docentes vao reconhecendo que a
avaliacdo, embora precise se municiar de técnicas e meios, ndo € apenas isso. Percebemos essa
relacdo: quando, na nuvem e nas respostas, aparece a palavra seminario, os professores
comecam a construir um significado de avaliacdo que parta do desenvolvimento processual e
ndo apenas final. Conseguimos observar, com mais clareza, a afirmacéo anterior na resposta de

Advogada:

A avaliagdo colegiada e os seminarios. No inicio eles quase ndo falam mas
aos poucos vao aprendendo que no direito é importante a comunicacao. No
fim eles percebem o quanto aprenderam e ja estdo bem melhores para se
comunicar.

Percebamos que, na resposta transcrita, hd uma consciéncia da avaliagdo como processo,
sendo que a propria professora reconhece que, ao fim, os estudantes “percebem” que melhoram.
Ora, perceber & reconhecer ndo apenas o resultado, mas como os deslocamentos de
aprendizagem se construiram ao longo do processo e de que maneira aprendemos com uma

determinada disciplina, ou neste caso, com uma técnica de ensino.
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4.1.4 A aula como epicentro do ensino: os procedimentos didaticos mais utilizados pelos
professores na Educacéo Superior

Segundo o Dicionario de Lingua Portuguesa Houaiss (2001, p. 1771), o vocabulo
epicentro, muito usado na geografia fisica, ¢ utilizado para designar o “ponto da superficie de
onde primeiramente chega a onda sismica”. Em outras palavras, poderiamos dizer que € 0
centro, local de onde parte um grande abalo. Por analogia, tomamos a palavra ja citada para
indicar a aula como um momento de deslocamento dos conhecimentos, pois é nela,
independente da tipologia, ou da técnica utilizada, que os saberes sdo mobilizados, construidos
e consolidados. A aula é, portanto, 0 momento mister do processo de ensino, ndo dependendo
de espaco fisico, ou de estrutura formatada para ocorrer, € uma interacdo entre alunos e
professores com uma finalidade definida e meticulosamente articulada parra alcancar objetivos.

A aula é, o momento em que o professor manifesta seu fazer pedagdgico, pois € nela
que sdo mobilizados os saberes e onde a maioria das praticas pedagdgicas sdo desenvolvidas.
Nesse espaco de duplo protagonismo e empoderamento de alunos e professores é que boa parte
da formacao pratica do bacharel acontece uma vez que muitos deles ndo passaram por outra
experiéncia antes de entrar em uma sala de aula como regentes.

Santos e Inforsato (2011, p. 82), ao concordarem que a aula € um momento magistral,
também reafirmam que ela “¢ o centro do processo pedagogico, momento organizado para a
ocorréncia da aprendizagem” e, por isso, ndo pode ser apenas um momento, mas sim o reflexo
de planejamento, avaliacdes, formacédo e aperfeicoamento tedrico e pratico.

Dessa maneira, a aula deve ser pensada como um conjunto didatico que contemple ndo
apenas 0s poucos minutos em que o professor em sala faz com que ela aconteca, mas, de modo
mais amplo e global, deve ser o resultado de todos os esforgcos do professor. Por isso, Santos e
Inforsato (2011, p. 82) afirmam que “o investimento na aula deve ser maior do que em outros
elementos da escola como um todo” uma vez que ela se configura como o cerne da docéncia e
da vida escolar.

Libaneo (2013), ao dissertar sobre A aula como forma de organizagcdo do ensino,
esclarece-nos que, muitas vezes, o vocabulo aula é compreendido apenas como uma exposi¢ao
mecanica de um determinado contetido. Nessa direcédo, o autor continua afirmando que poucas
sdo as compreensdes de que esse é um espaco de construgdo de conhecimentos, bem como,
mobilizacdo de ideias e saberes.

Etimologicamente a palavra aula tem suas origens no grego aulé que significa espaco

livre, no entanto ha também indicios de que ela tem raizes no Latim, com a significacdo de
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patio. Nesse sentido, para compreender melhor o que é a aula e quais sdo suas multiplas
reverberacGes semanticas para o professor e também para o aluno, é importante trazer a lume
ndo apenas o conceito etimoldgico, mas também sua denotacdo didatica. Sendo assim, Libaneo
(2013, p. 195) afirma que:

Devemos entender a aula como o conjunto dos meios e condic¢des pelos quais
o0 professor dirige e estimula o processo de ensino em funcdo da atividade
prépria do aluno no processo da aprendizagem escolar, ou seja, a assimilagdo
consciente e ativa dos contetdos. Em outras palavras, 0 processo de ensino,
através das aulas, possibilita o encontro entre os alunos e a matéria de ensino,
preparada didaticamente no plano de ensino e nos planos de aula.

Depreende-se da citacdo anterior o que Masetto (2001) também afirma em Atividades
pedagdgicas no cotidiano da sala de aula universitaria: reflexdes e sugestdes praticas, ou seja,
que a aula, dentre as muitas significacGes, pode ser entendida como o encontro do professor
com o aluno, do aluno com o conteldo e de ambos com a construcao da aprendizagem. Nesse
sentido, também devemos compreender a aula como um espaco temporal pautado em um
movimento democratico, sendo que o professor ndo pode obrigar o aluno a aprender. Freire,
(2002) ao nos advertir sobre a liberdade do aluno, mesmo de forma implicita, também aponta
para a aula como momento em que o direito de aprender precisa ser respeitado.

Partindo dessa perspectiva e em concordancia com Libaneo (2013), também é preciso
levar em conta que a aula precisa ser um procedimento didatico interessante, a fim de promover
aprendizagens e ndo apenas uma obrigacdo mecanica, burocratica e protocolar. Assim, vale
ressaltar que ndo queremos dizer que o professor deve assumir uma posicdo de palestrante,
tendo, a cada dia, uma aula diferente, dindmica e que faca com que o aluno sempre sinta prazer
por ela, mas reafirmamos que é dele, independente de modelos programados, que deve haver
uma preocupagao minima com a flexibilidade e a criatividade para o bom desenvolvimento da
aula.

Portanto, a aula, como préatica pedagdgica, € um momento Unico e, por isso é
desenvolvida de inmeras maneiras e planejada a partir de muitos tipos. Certamente, ndo ha um
modelo melhor, ou ideal para dar conta de toda a complexidade que envolve a sala de aula. Em
concordancia com esse primado, Libaneo (2013, p. 267) afirma que como em toda profisséo,
“o aprimoramento profissional depende da acumulacdo de experiéncias” e, portanto, a medida
que o professor vai maturando sua pratica, também vai encontrando a melhor estrutura de aula

e, por isso, constituindo sua préatica pedagogica.
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A tipologia de aulas é imensuravel uma vez que cada professor pode reconfigurar um
tipo de aula ja& existente, adaptando-a as suas necessidades, turmas e aos seus objetivos de
ensino.

Em relacdo aos tipos de aula, temos consciéncia de que ha autores, sobretudo em ambito
internacional, que discorrem sobre essa tematica, no entanto tomamos como norte, para dialogar
sobre os tipos de aula, o brasileiro José Carlos Libaneo (2013), pois consideramos que ele, ao
tipificar a aula como forma de organizacdo do ensino, considerou uma realidade local
preeminente e, por isso, nos é mais proxima e real.

A tipificacdo de Libaneo (2013), denominada passos didaticos, esclarece que as aulas
podem ser divididas em: a) aulas de preparacéo e introducdo da matéria; b) aulas de tratamento
sistematizado da matéria nova; c) aulas de consolidacdo e d) aulas de verificacdo da
aprendizagem. O autor afirma ainda que “conforme o tipo de aula [...] escolhe-se 0 método de
trabalho” (LIBANEO, 2013, p. 211), e que embora os passos sejam uma dirego, este ndo é um
modelo Unico, ou mesmo que possa ser aplicado de forma simile por todos os professores.

O primeiro dos cinco passos propostos por Libaneo (2013) trata da aula de preparacao
e introducdo da matéria nova, ou seja, configura-se como o primeiro momento de contato dos
alunos com um determinado conteido e, embora possa parecer apenas um passo, esse primeiro
é dividido em trés acdes: a preparacdo do conteldo e das estratégias de ensino por parte do
professor, a preparacdo dos alunos frente ao novo conteddo e a introducdo deste aos alunos.
Nessa etapa, € muito importante, segundo o autor, que o professor prepare bem o contetdo antes
de ministra-lo, buscando possibilidades de exemplificacdo e pontos que visem despertar a
atencdo. Além disso, é crucial que o professor instigue os alunos com perguntas sobre 0 novo
contetdo. Tal acdo visa fazer um diagnostico sobre as apreensdes acerca do dado tema,
observando de que ponto o professor deve partir.

No segundo passo, que é marcado pelo tratamento sistematizado da matéria nova,

Libaneo (2013, p. 202) afirma que ele tem:

O prop6sito de maior sistematizagdo, envolvendo 0 nexo
transmissédo/assimilacdo ativa dos conhecimentos. Nesta etapa se realiza a
percepcdo dos objetos e fendmenos ligados ao tema, a formacédo de conceitos,
o0 desenvolvimento das capacidades cognoscitivas de observacdo, imaginacdo
e de raciocinio dos alunos.

Logo, € nesse passo que se imbricam transmissao/assimilacéo, ou seja, a forma como o
professor seleciona os contetdos para melhor ensina-los aos alunos e os condicionantes dos

alunos para assimilarem o que foi apresentado pelo professor. E um momento decisivo, pois
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marca um movimento de vai-e-vem e de interdependéncia, ou seja, um ensino com
responsabilidades divididas, sendo dialdgico e ndo baseado na unilateralidade.

No que se refere ao terceiro passo, consolidacéo e aprimoramento dos conhecimentos e
habilidades, Libaneo (2013, p. 207) afirma que ele é popularmente conhecido entre os
professores “como fixacdo da matéria”, mas que erroneamente tem sido reduzido a praticas
repetitivas e com pouco éxito, pois se perdem na decoracdo momentanea dos contetdos. Nessa
etapa, o estabelecimento de relacGes por parte dos alunos é crucial para que o aprendizado seja
consolidado; j& ao professor, Libaneo (2013, p. 207) orienta “prover ao aluno oportunidades de
[...] comparar os conhecimentos obtidos com os fatos da vida real, apresentar problemas ou
questdes diferentemente de como foram tratadas no livro didatico” e estimular a capacidade
criativa por meio de uma consolidacédo sistematica.

No quarto passo, denominado de aplicacdo, a aula proporciona ao aluno a experiéncia
pratica, ou seja, € 0 momento em que, de forma criativa, ele podera aplicar o que foi aprendido
no campo da teoria. Embora esteja presente em todos os outros passos, ele precisa ser
evidenciado, pois demarca o grande objetivo da educacdo que ¢é o de “estabelecer vinculos do
conhecimento com a vida” (LIBANEO, 2013, p. 208).

Controle e avaliacdo dos resultados escolares € o quinto passo, demarcado pela pratica
pedagogica da avaliacdo, que visa acompanhar como e quais sdo os desafios encontrados no
decorrer da aprendizagem. Visa, por meio de instrumentos avaliativos, localizar quais séo as
dificuldades dos alunos, bem como identificar quais sdo os pontos de fragilidade e maior
apreensdo dos contetdos trabalhados no decorrer das aulas. Na divisdo proposta por Libaneo
(2013), fica evidenciado que, embora a aula tenha diferentes objetivos, ela € um conjunto de
praticas e momentos formativos que tém como ponto de partida o planejamento. E do professor
que deve partir a autonomia de preparar, ministrar e reconfigurar sua aula de acordo com 0s
objetivos que previamente selecionou, pois tal decisdo pedagdgica demonstra, entre outras
coisas, 0 amadurecimento docente, bem como o dominio das préaticas pedagogicas.

Além das tipologias ja citadas, hd ainda uma infinidade de técnicas, estratégias e
métodos para conduzir uma aula. Caso tivéssemos escolhido explanar uma a uma, certamente
este capitulo seria muito mais extenso, fato que também poderia deixa-lo enfadonho demais.
No entanto, no intuito de exemplificagdo, apresentamos, na figura abaixo, algumas das muitas

formas de articulagdo da aula universitaria.
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Figura 12: Diferentes formas de articulagdo da aula universitaria.
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Fonte: Dados da pesquisa.

A aula é um conjunto de procedimentos didaticos, e pode, de acordo com a habilidade
e formacdo do professor, ser mista e desenvolver-se de muitas maneiras. Desse modo,
perguntamos aos participantes da pesquisa quais 0s procedimentos didaticos que eles mais
utilizavam em suas aulas.

Com relacdo a questdo do questionario sobre a aula, ou 0s procedimentos didaticos mais
utilizados pelos professores, ao todo, os participantes da pesquisa fizeram 216 marcac6es nas
onze opcdes que lhes foram oferecidas, sendo a mais assinalada a aula expositiva dialogada,
com 17,5%. As aulas expositivas com auxilio de quadro e giz alcancaram 12,4%. Ja as aulas
expositivas com apoio de recursos audiovisuais obtiveram de 14,3% das assinalagdes. A aula
meramente expositiva apenas 2,7%.

As atividades em grupo corresponderam a 14,8% da escolha dos participantes, enquanto
as aulas préaticas chegaram a 13,8%. As atividades em que os alunos sdo protagonistas do
processo, como, por exemplo, seminarios e debates ficaram com 11,1% e 8,7%
respectivamente. J& projetos e féruns de discussdo alcancaram 2,3% cada. Outros 2,7%
assinalaram que usam metodologias ativas como o Team Based Learning — TBL, sala de aula
invertida e o Problem Based Learning — PBL.

Assim como fizemos com os instrumentos de avaliagdo, também realizamos com base
nas assinalagdes, um Ranking dos procedimentos didaticos mais utilizados para a conducéo das

aulas, a saber:
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Quadro 05: Ranking dos procedimentos didaticos mais utilizados pelos professores

1° lugar
Aula expositiva dialogada
2° lugar
Atividades em grupo
3° lugar
Aula expositiva com o recurso de auxilio audiovisuais

4° lugar

Aula pratica
5° lugar

Aula expositiva com auxilio de quadro e giz

6° lugar

Seminarios
7° lugar
Debates
8° lugar

Aula expositiva
9° lugar
Elaboracdo de projetos | Foruns de discussao

Fonte: dados da pesquisa

Pode-se perceber que alguns tipos de aula, como as “atividades em grupo”, “aulas
praticas”, “seminarios” e outros foram assinaladas por um expressivo niimero de professores;
0 que pode ser compreendido como construcdes positivas de representacdes sociais sobre essa
pratica.

Por outro lado, contrapondo a inferéncia anterior, vale ressaltar que a aula expositiva,
embora com suas resguardadas diferencas, aparece em varios momentos como, dialogada, com
o0 recurso de auxilio audiovisuais, com auxilio de quadro e giz e simplesmente expositiva. 1sso
nos permite reconhecer que ha uma representacao social forte, ancorada nos verbos transmitir,
passar, repassar e transferir, que pressupdem o professor como centro do processo de ensino,
denotando, assim, uma representacdo que pode ser negativa.

Sobre essas analises, retomemos o0 que mostra Libaneo (2013, p. 195) no inicio desse
texto, quando afirma que “Devemos entender a aula como o conjunto dos meios e condi¢des
pelos quais o professor dirige e estimula o processo de ensino [...]”. Nesse sentido, somente a
aula expositiva pode ndo contribuir para a estimulacdo do aluno com a aprendizagem. Nao
estamos dizendo aqui que a aula expositiva € ruim, mas mostrando que, como aponta Libaneo
(2013), é preciso pensar num conjunto de meios e condigdes.

Mesmo com essa variacdo de procedimentos de ensino para a elaboracdo da aula, ao
serem questionados sobre as dificuldades em relacdo as estratégias para o desenvolvimento

delas, 37,9% disseram apresentar alguma, enquanto 62,1 afirmaram ndo ter dificuldades. Em
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relagdo a essa pergunta, vale destacar que apenas 29, dos 59 participantes da pesquisa,
responderam a ela.

Dos 37,9% que disseram ter alguma dificuldade em relacdo as estratégias para o
desenvolvimento da aula, varios apontaram como problema a heterogeneidade das turmas. Em
relacdo a essa questdo, Ana Luisa afirma que “os perfis da sala de aula sdo distintos” e isso
acaba por fazer com que a selegcdo de uma estratégia sempre fique aquém do que é preciso.

Outra questdo recorrente € como chamar a atencao dos estudantes universitarios para 0s
conteddos e as posturas durante as aulas, uma vez que, segundo os participantes, a maioria se
mostra desinteressada e ndo atenta. Dois participantes sintetizam isso em suas respostas e nos

dizem que tém:

Dificuldade em encontrar alternativas para tornar as aulas praticas atrativas.
(LINO)

Dificuldade em corrigir posturas inadequadas. Também em revisar cqnteudos
basicos quando percebo gque os alunos néo estdo entendendo. (ANTONIO)

Percebemos que as formas como os estudantes se comportam em sala de aula interferem
na pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores, que tém preocupacdo ndo apenas com a
mobilizacdo das estratégias, mas com a questdo do aprendizado dos estudantes. Essa
preocupacdo € evidenciada em varias respostas, nas quais percebemos que 0s professores
iniciantes usam a frase “todo conhecimento” como forma de representar a totalidade do ensino
daquilo que foi preparado.

Assim como ensinou Gaeta e Masetto (2013), a questdo da ansiedade do professor, nos
momentos de desenvolvimento da aula, € recorrente. Por tratar-se de uma atividade profissional
ainda nova e que é desenvolvida sob a avaliacdo do estudante, uma vez que ele esta ali
aprendendo, mas, ao mesmo tempo, observando a forma como o professor esta lhe ensinando,
a ansiedade é comum. Ao falarem sobre suas aulas, 0s participantes expressam a ansiedade,
sobretudo no que se refere a sua atuacdo e como ela é recebida pelos estudantes. Tal fato pode
ser percebido quando Med2 e Machado nos dizem que sua maior dificuldade em relagéo a aula
é:

Entender que o aluno é que conclui esse quadro clinico. Fico ansioso, €, a
maioria das vezes estou dando o diagnostico. (MED2).

Como tornar as aulas mais participativas e ter maior participacao dos alunos.
Fico ansiosa em saber como eles estdo vendo minha aula, se estdo gostando,
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ou me criticando silenciosamente. As vezes fico tdo ansiosa gque chego a
perguntar se estdo gostando. Parece que quando a gente esta a frente da sala
de aula tudo que se fala é de vocé, tudo quanto é riso é da gente.
(MACHADO).

A questdo da ansiedade, do nervosismo e da necessidade de aceitagcdo por parte do aluno
€ muito presente nas duas falas, sobretudo porque os professores em inicio de carreira se sentem
em constante estado de avaliagdo, sendo o aluno o agente dessa atividade. Querer saber o que
o0 aluno esta pensando sobre sua aula é também querer saber como esta sua atuacdo e de que
formas seu desempenho e esforco estdo sendo notados e ou reconhecidos.

Por fim, a resposta de Jonas sobre suas dificuldades em relagdo as aulas cabe uma
reflex&o:

Ainda néo estou totalmente familiarizado com o Datashow. Prefiro escrever
no quadro quando a aula é expositiva. Essas tecnologias vieram mais pra
atrapalhar do que pra ajudar. Um dia usei um slide e eles nem prestaram a
atengdo, mas no fim de aula vieram todos me pedir. Quando é slide eles ficam
dispersos porgue ja sabem que depois o professor da pra eles. Quem néo usa
o Datashow é gquase condenado. Como a maioria usa, eles querem que todos
usem também. Assim fica mais facil.

Percebamos que a questdo do uso das tecnologias para o ensino é uma inquietude para
esse participante, que, ao falar de si e de suas dificuldades, convoca-nos a pensar sobre como
os estudantes tém recebido a aprendizagem mediada por meio da “data show” e como 0s
docentes tém se municiado desse recurso. Colocadas como um problema, as novas tecnologias,
na visao do participante, representam antes uma ameaca do que, de fato, um auxilio.

A resposta nos convoca a pensar sobre a importancia das formacdes continuadas, uma
vez que, a partir delas, esse professor poderia conhecer mais e familiarizar-se com as
tecnologias, a ponto de saber utiliza-las de outra maneira, reconfigurando ndo apenas sua pratica
pedagdgica, mas a propria maneira como os estudantes fazem uso.

Na figura abaixo, observamos a nuvem de palavras, gerada a partir das respostas e que

confirma nossas discussoes.
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Figura 13: Nuvem de palavras — Aula
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Fonte: Dados da pesquisa

Percebamos que, no centro da nuvem, a palavra em destaque confirma nossas analises
anteriores. Para tanto, se observarmos as respostas, conseguimos notar a recorréncia da aula
expositiva como a forma de ensino mais frequente entre os professores.

Embora isso ndo denote representacfes sociais negativas em relagdo a aula, € preciso
atentar-se para o fato de que ainda ha uma forte representacdo do professor como detentor do
saber, e por isso, ele precisa falar mais. Nas justificativas dos professores notamos que a aula
expositiva tem grande realce, pois eles julgam que, diante dos objetivos tracados e de acordo

com suas expectativas para alcanca-los essa pratica € mais eficiente.

4.2 Analises dos quadrantes: nucleo central, sistema periférico e zona de contraste

Embora ja tenhamos esclarecido o que é e como funciona o Software Evoc, cremos que,
antes de iniciar a analise a seguir, € preciso reforcar algumas questfes. Para isso, relembramos
que esta pesquisa tem como respaldo teorico-metodologico a teoria das representagdes sociais
de Serge Moscovici (2015), bem como a abordagem estrutural das representagcdes sociais
propostas por Abric (2001) a partir da subteoria do nucleo central.

Para isso, usamos 0 EVOC, que nos permitiu identificar o possivel nucleo central das
representacdes sociais dos professores iniciantes sobre suas praticas pedagogicas, bem como
conhecer, nos outros trés quadrantes, as representacdes periféricas e a zona de contraste.

Para a obtencdo dos dados a serem submetidos ao Evoc, aprovisionamo-nos da TALP e
solicitamos aos professores iniciantes que escrevessem trés palavras que viessem a sua mente
qguando lessem a frase indutora: As praticas pedagogicas realizadas por mim no Ensino

Superior. Por conseguinte, o questionario solicitava que os participantes marcassem dentre as
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trés evocacOes, aquela que julgassem mais importante, justificando-a da forma como achasse
melhor. Por fim, eles tinham que atribuir sinbnimos as palavras ja evocadas na primeira parte.

Em seguida, transcrevemos todas as palavras, justificativas e sindbnimos, organizando-
as em trés colunas, sendo que aquelas consideradas mais importantes pelos participantes eram
demarcadas por um asterisco. Ao EVOC submetemos apenas as palavras evocadas sendo que o
peso delas difere entre si, ou seja, a primeira mais evocada € computada com peso 1, a segunda
com peso 2 e a terceira com peso 3.

Uma vez submetidas as palavras ao Evoc, foi realizada uma média ponderada da ordem
das evocacdes (Rang), em nosso caso 2,00. Para chegar ao resultado da evocagédo, o programa
considera a quantidade de participantes que evocaram uma mesma palavra, bem como a posigéo
em relacdo ao seu peso. Chega-se assim a evocacdo média. No caso desta pesquisa, por conta
da quantidade de evocacdes (3 por participante), tivemos como frequéncia minima de 3 e
intermediaria 8.

As frequéncias minima e intermediaria devem ser compreendidas como elementos
demarcadores para a analise do Evoc. Como as palavras pouco evocadas ndo compdem nucleo
de interesse ao programa, € necessario gque se estabeleca um minimo para que ele capte as
repeticGes. Sendo assim, a minima é determinada considerando uma frequéncia acumulada de
50%, ou proxima dessa, das palavras mais frequentes. Por sua vez, a média intermediaria é
estabelecida pela divisdo das somas das frequéncias.

Apos realizar o tratamento® das palavras, foram elas submetidas ao Evoc, que, por sua
vez, gerou o quadrante de Verges organizando-as de acordo com sua frequéncia, assim como
ja explicamos na secdo 1. Depois, 0 apresentamos j& preenchido com os dados da pesquisa. O
quadro de quatro casas é importante, pois, apos realizar a computacao dos dados, organiza as
palavras de acordo com o calculo nos quadrantes, ou seja, no primeiro, aquelas que tém mais
possibilidades de se configurarem como o nucleo central, pois apresentam alto indice de
evocacdo, bem como de frequéncia média. No segundo, ou primeira periferia, estdo as que, com
o0 tempo, podem se deslocar e formar um nucleo central, pois tem palavras com alta frequéncia,
mas evocagdo menor do que a primeira. J& na segunda periferia, estdo as palavras que, embora
tenham sido evocadas apresentam frequéncia menor. Por fim, na zona de contraste estdo ndo
apenas as palavras que contrastam, mas as que podem ter indicios da formacdo de um novo

nucleo central, no entanto por um grupo menor e, por isso, ndo aparecem no primeiro quadrante.

%2 Para o tratamento das palavras, nos as igualamos em relagdo ao singular e plural, bem como aproximamos
aquelas que tinham sido grafadas de forma diferentes, mas possuiam exatamente o mesmo significado.
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1° Quadrante 2° Quadrante
Nucleo Central Primeira periferia
Aprendizagem 16 1,938 Dinamicas 14 2,000
Exposicéo 8 1,625 Ensinar 11 2,182
Préticas 17 1,706
4° Quadrante 3° Quadrante
Contraste Segunda periferia
Didéticas 3 1,667 Avaliacéo 3 3,000
Integracéo 6 1,833 Comprometimento 5 2,200
Planejamento 6 1,500 Desafiadoras 5 2,200
Disciplinado 3 2,333
Dialogo 3 2,667
Estimulantes 4 2,250
Formagdo 3 2,000
Instigantes 3 2,333
Leitura 3 3,000
Participativa 5 2,400

LEGENDA — (Em relagéo as cores de fontes utilizadas no quadrante acima)
' Quantidade de vezes que a palavra foi evocada |

- Evocaq.|édia das palavras

Fonte: Evoc

Os célculos do EVOC demonstraram que, ao todo, 171 palavras foram evocadas por 57

dos participantes, uma vez que 3 ndo responderam a TALP. Dessas evocacdes, 62 apresentaram

palavras diferentes.

4.2.1 O nacleo central: 0 que nos dizem os professores iniciantes?

Um trabalho em representacdes sociais ndo se constréi em partes, e talvez seja

exatamente por isso que que TRS é, ao mesmo tempo, uma teoria e uma proposta metodolégica

para compreensdo dos dados. Dizemos isso, pois, embora comecemos a apresentar agora o

quadrante de Verges, todas as outras pontuacdes anteriores sao fundamentalmente importantes

para compreendé-lo.

Figura 15 — Ndcleo Central das representacdes sociais | Primeiro quadrante

Exposicao
Préticas

Aprendizagem

1° Quadrante
Nucleo Central

16

8

17

1,938
1,625
1,706

Fonte: dados da pesquisa
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Em relagdo ao nucleo central, obtivemos trés palavras, sendo que a mais evocada foi
préticas, que apareceu 17 vezes, com média de 1.706. A segunda, aprendizado, teve 16
evocacOes e media de 1.938. Por sua vez, a terceira palavra, exposicdo, possui 8 evocacdes e
uma média de 1,625. Destacamos as palavras de Sa (2002, p. 118) que nos esclarece que nesse
quadrante estdo os vocabulos que englobam “[...] as cogni¢des mais suscetiveis de construir o
nacleo central da representacdo, na medida em que s&o aquelas mais frequentes e prontamente
evocadas pelos participantes”. Desse modo, partimos para as justificativas a fim de observar de
gue maneira essas palavras eram descritas pelos participantes da pesquisa e qual a importancia
que eles atribuiam a elas.

A palavra préticas, que, como ja dissemos, foi a mais evocada e, de acordo com as
justificativas dos participantes e sinénimos, pdde demonstrar representacfes positivas dos
professores iniciantes em relacdo as suas praticas pedagogicas. No entanto, acende um alerta
para uma visdo utilitarista do ensino/conhecimento, e a interpretacdo da palavra préatica apenas
como aquilo que se faz de maneira concreta. Tal questdo pode ser evidenciada nas transcri¢es

dos participantes em que negritamos alguns pontos para reflexdo.

A préatica ¢ uma das atividades mais importantes, onde a teoria é
executada/aplicada é ela que auxilia na formac&o dos profissionais. (LINO,
grifo nosso).

A pratica é a realizac¢do de uma teoria concreta. SO a pratica dara seguranga
durante a execucao de uma determinada proposta. S6 a pratica podera levar
a perfeicdo. (LEI, grifo nosso)

Aplicacéo: o aprendizado em sala de aula deve ser ensinado aos alunos de
maneira que ele possa aplicar na vida profissional e até mesmo em suas
relagcdes cotidianas. (FISIOTERAPEUTA, grifo nosso)

Acredito que as aulas praticas utilizadas sdo construidas ao longo da
convivéncia com a turma. E também séo construtoras de mentes pensantes.
(KELCE, grifo nosso)

Os fragmentos gque apresentamos anteriormente revelam a importancia da préatica nas
aulas, sobretudo relacionando-a aos atos concretos desenvolvidos pelos estudantes; como, por
exemplo, desenvolver um programa de computador, realizar uma atividade de
acompanhamento em obras, ou mesmo auxiliar na vacinacgao de animais. As praticas elencadas
anteriormente compdem, no ideério dos professores, funcdo primeira da aprendizagem.

Embora reconhegamos que a préatica é importante para o ensino, acreditamos que ela,

por si SO, ndo se sustenta e, por isso precisa da teoria para embasa-la e promover um processo
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de reflexdo prdprio ao ensino superior. Nessa dindmica, Morais, Souza e Costa (2017, p. 114),
ao falarem sobre a importancia da relacdo entre a teoria e pratica dos profissionais da educacéo,

advertem que:

A unido das propostas tedricas e praticas na formacdo de profissionais ndo
correspondem apenas aos aspectos metodoldgicos de aprendizagem, mas
consiste em uma posicao politica que assume a finalidade educacional da
formagdo humana integral, que se encontra subjacente na defesa de uma
sociedade igualitéria, de valoriza¢do dos que pensam e dos que fazem. Uma
formagdo critica, de analise da relacdo entre educacdo e sociedade e de
evidéncias das propostas educativas dicotdmicas, que estdo a servico da
continuidade das divisdes de classes sociais.

Os autores nos apresentam a ideia de que ndo podemos nutrir uma visdo dicotdmica de
teoria e prética, sobretudo porque isso ndo corresponde aos proprios objetivos do ensino
superior, que, a priori, forma ndo apenas mao de obra, mas também seres que possam refletir
sobre o trabalho e suas condi¢Ges. Ao contrario da separacdo, o que Morais, Souza e Costa
(2017, p. 114) nos informam é uma unidade que deve ser “compreendida na vinculagdo ¢
integragdo entre teoria e pratica, assim, a teoria depende da pratica, que € a finalidade da teoria”.

Percebemos que os professores constroem representacdes sociais positivas em volta da
palavra préaticas, pois consideram ser ela uma oportunidade do aprender\fazer; o que, por
conseguinte, segundo eles, motiva mais os estudantes a estudarem. Tal questdo pode ser
observada na citacao “embora seja impossivel resolver sem que haja identificacdo, analise e
desenvolvimento. Considero a resolugdo mais importante por justificar o ato de ensinar em sim
que é resolver a demanda por educagdo do outro” (JOVE).

Para Jove, a questdo da pratica é mais importante, pois consegue atribuir sentidos ao que
ele nomeia de “educacdo do outro”. Dessa maneira, ¢ possivel compreender os apontamentos
ja realizados em que discutimos o empenho do estudante para atividades realizadas por ele
mesmo.

Nos sinénimos atribuidos a palavra pratica, é possivel encontrar respostas que
considerem, por exemplo, seminarios, aulas e debates como atividades praticas, no entanto isso
ndo é recorrente. Em um dos sindnimos, no lugar de escrever uma palavra, a participante Maria
Laura redigiu um curto texto, explicando que pratica ¢ “Dar significado util ao conteido
ministrado”.

Na segunda palavra com maior frequéncia de evocacdo, aprendizado, observamos um
numero maior de sindnimos em detrimento a escolha primeva da palavra, ou seja, a palavra foi

evocada muitas vezes, mas marcada como a mais importante menos vezes que a primeira.
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Ao mencionar aprendizado, observamos que o0s participantes construiram
representacdes sociais positivas, pois suas praticas pedagogicas estavam voltadas a esse intento.
Assim, quando desenvolvem praticas de ensino nao as fazem de forma protocolar, mas com
foco no aprendizado dos estudantes. Essa afirmacdo é possivel ser compreendida se repetirmos
a frase indutora: as praticas pedagogicas realizadas por mim no ensino superior. Dessa feita,
ao serem convidados a refletir sobre as trés palavras que lembravam ao ler a frase, aprendizado
aparece evocada 16 vezes, apenas uma evocacao abaixo daquelas com maior nimero e ja

analisada anteriormente. Duas justificativas nos chamaram a atencao:

Aprendizagem porque € o objetivo fazer com que o aluno adquira o
conhecimento da melhor forma possivel. (JOAO, grifo nosso)

Provocacdo do conhecimento. Penso que provocar os académicos para
buscar o porqué das coisas do que estdo aprendendo é importante para
estimular os mesmos a buscar a investigacdo. (AGRONOMO, grifo nosso)

Percebamos que Jodo demonstra interesse de que suas préaticas pedagogicas possibilitem
ao aluno aprender da melhor forma possivel, ou seja, pressupfe pensar no outro e em suas
possibilidades de aprender e apreender os contetidos. Ja Agronomo, ao dizer que suas praticas
visam provocar 0s conhecimentos, indica também a possibilidade da pesquisa em sala de aula,
onde o0 estudante, ao se sentir provocado, é convidado a investigagao, ponto assumido na propria
fala. Ambas as falas reconhecem o aprendizado como um ponto importante, mas o que mais
nos chama a atencdo é o fato de haver uma preocupacdo com ele, ou seja, os professores
iniciantes mobilizam suas praticas pedagdgicas em volta do aluno e em favor de seu
aprendizado.

Como nesse caso 0s sindnimos foram mais do que as justificativas ja que sO eram
justificadas as palavras marcadas como mais importantes, buscamos apoio em uma contagem,
a fim de observar quais palavras, ou frases®® eram mais evidentes e, por isso, com demarcagéo
mais frequente. Dessa maneira, as palavras conhecimento e significativo tiveram mais
visibilidade.

Ao fazer uma ligacédo entre as trés palavras — aprendizado (22 palavra mais evocada no
1° quadrante), conhecimento (1° sinbnimo mais evocado) e significativo (2° sinbnimo mais
evocado no 1° quadrante) —, compreendemos uma rede semantica sequencial que nos permite

observar uma estruturagdo positiva das representacdes sociais. Portanto, para os professores

33 Embora 0 questionario pedisse sindnimos, alguns participantes optaram por escrever textos curtos e ndo apenas
palavras como era de se esperar
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iniciantes, suas praticas pedagogicas estdo voltadas ao aprendizado dos estudantes; e isso esta
intimamente ligado a producdo de conhecimentos significativos.

Ainda no primeiro quadrante, temos a Ultima palavra — exposicdo — ligada a questao da
aula como procedimento didatico, e que ja& comentamos anteriormente, onde também
observamos sua prevaléncia. Ao reaparecer por meio da frase indutora, a palavra exposicao
confirma o que j& dissemos em relacdo aos procedimentos para elaboracéo da aula, ou seja, uma
representacdo forte, ligada ao professor como transmissor de conhecimentos e, por isso, partem
dele as exposicdes de conteudo. Corrobora essa afirmacao a transcri¢do de todos 0s sinbnimos,

onde, das oito evocagdes, cinco vém acompanhadas do substantivo aula:

Quadro 06 — Sinbnimos evocados para 0 vocabulo exposi¢ao

Expositiva (MARCOS REIS)
Expositiva (ANTONIO 2)
Participativas (ENFERMEIRA)
Aula Prética (Jodo José)

Aula Expositiva (ED)

Aula Expositiva (B)

Aula Expositiva (UNIVERSO)
Aula Expositiva (ANTONIO)

Fonte: Dados da pesquisa.

O quadro nos possibilita confirmar as afirmacgdes que fizemos quando tratamos da aula
como procedimento de ensino, mas também aponta para outra questdo importante: a
centralidade da figura do professor em relacéo aos aprendizados. Embora em menor frequéncia,
a palavra exposi¢ao nos permite dizer que a representacdo social do professor ainda esta ligada
a ideia de um professor que ensina e um estudante que aprende.

Sobre essa questdo Masetto (2010), elucida que a ideia do professor como centro do
ensino tem sido substituida por uma outra concepcao, que atribui a ele um papel mediador e,
por conseguinte, acredita mais nas potencialidades dos alunos. Assim, o autor afirma que,
dentre as competéncias pedagdgicas do professor universitario, mediar estd em um papel

privilegiado.
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4.2.2 Segundo quadrante: dindmica e ensino como destaques
No segundo quadrante, tivemos duas palavras: dindmicas e ensinar. As palavras foram
evocadas, respectivamente, 14 e 11 vezes, sendo que ambas aparecem também quando

analisamos os procedimentos didaticos: aula e planejamento.

Figura 16 — Primeira periferia | Segundo quadrante

2° Quadrante
Primeira periferia

Dinamicas 14 2,000
Ensinar 11 2,182

Fonte: dados da pesquisa

Embora as palavras tenham sido marcadas como importantes poucas vezes (3 a primeira
e 4 asegunda), elas representam muito para analise, sobretudo porque aparecem ligadas a todas
as outras préaticas pedagdgicas ja estudadas.

Nesse sentido, ao justificarem suas respostas, 0s professores iniciantes trazem a questao
da diversificacdo das préaticas pedagdgicas em favor do ensino, bem como apresentam a palavra
dindmica como uma das competéncias que acreditam ser necessarias para os professores

universitarios.

As praticas pedagdgicas realizadas por mim fazem a integracdo do aluno com
0 contetdo de forma que auxiliam no aprendizado pois acredito ser essa a
finalidade das préticas. (SOUSA)

Aulas dinamicas sdo importantes para que os discentes tenham motivacéo no
estudo e acompanhamento das disciplinas. E necessario o professor
diversificar os métodos de ensino para nao tornar-se monétono e cansativo.
(VRF)
O professor tem que ser muito criativo, para conseguir prender a atencdo dos
alunos hoje em dia (DE)

Pelas transcricdes, podemos observar a importancia atribuida a palavra, bem como a

representacdo social e a ancoragem positivas em relacédo a ela. Esse fator nos permite dizer que,
para esse grupo de professores, 0 vocabulo dinamica, que pode ser traduzido pela diversificacdo
de métodos, metodologias e formas de conduzir a aula, € um pressuposto importante para sua

pratica pedagdgica.
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Essa consciéncia, positiva e muito importante, apela para o fato de que se esses
professores reconhecem essa questdo, tendem a buscar estratégias para tornarem suas aulas
mais dindmicas. Dizemos isso crendo nos apontamentos de Libaneo (2013) que nos informa
que a tomada de consciéncia € um fator preponderante para a mudanca das posturas didaticas
dos professores. Se a palavra dindmica, como ja dissemos, esta ancorada em representactes
positivas, também a segunda — ensinar — encontra-se na mesma medida. As justificativas
apontam para palavras de campo semantico semelhantes e voltados ao sentido de troca de
experiéncias, responsabilidade e organizacdo do conhecimento, pontos que podem ser

observados nas transcri¢des abaixo.

Pois a maneira de estimular os alunos a aprender com os contedos. (AC,
grifo nosso)

Pois é a forma como podemos organizar o conhecimento no ensino superior.
Sem o ensino nada se faz. (FORL, grifo nosso)

Os dois primeiros professores iniciantes apontam para dois verbos muito importantes e
que grifamos em suas respostas. Ao considerarem a palavra ensinar como a mais importante
dentre as evocadas, ambos atribuem-lhe um sentido pedagdgico, reconhecendo assim que 0
ensino é parte de um processo e ndo apenas um momento.

Nas duas ultimas justificativas, percebemos a questdo do afeto e das trocas simbolicas
de conhecimento por professores e estudantes. Sendo assim, notamos que tanto Joaquim 2,
quanto Maria Clara apontam para o fato de que ensinar é também partilha e, por conseguinte,

uma postura de respeito matuo.

Humildade em ensinar e também em aprender. A prética da docéncia é uma
relacdo de troca mutua de aprendizado entre aluno e professor. (JOAQUIM
2).

Acredito que orientar no sentido de buscar o porque das informagdes e dos
conceitos seja a mais importante contribuicdo (MARIA CLARA).

Joaquim 2 e Maria Clara trazem para seus discursos a ideia do ensino como atividade
de compartilhamento de ideias, uma perspectiva dialdgica, aproximada daquela a qual ja
discutimos e que é defendida por Paulo Freire e Ira Shor (1986). Tal fato pode ser observado,
inclusive, no préprio verbo utilizado por Maria Clara: orientar.

Percebamos que a representacao social construida em volta da palavra ensinar, além de

positiva, dialoga, em sentido, seméantico com a segunda do primeiro quadrante, aprendizado,
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sendo aproximadas inclusive por suas justificativas. Isso demonstra como ja dissemos
anteriormente, uma possibilidade de migracdo dessas representagfes sobre o ensinar, que esta

no segundo quadrante, integrar, em algum tempo, o nucleo central.
4.2.3 Terceiro quadrante: a distancia do ndcleo e a multiplicidade de evocacGes

No terceiro quadrante, aquele em que tivemos a maior multiplicidade de palavras
evocadas, observamos uma distancia do nucleo central, no entanto as justificativas sao

importantes, sobretudo para refletir sobre as referidas evocacoes.

Figura 17 — Segunda periferia | Terceiro quadrante

3° Quadrante
Segunda periferia
Avaliacéo 3 3,000
Comprometimento 5 2,200
Desafiadoras 5 2,200
Disciplinado 3 2,333
Dialogo 3 2,667
Estimulantes 4 2,250
Formagéo 3 2,000
Instigantes 3 2,333
Leitura 3 3,000
Participativa 5 2,400

Fonte: dados da pesquisa

Nesse quadrante, as palavras mais evocadas apareceram 5 vezes, sendo que houve
empate entre 3: comprometimento, desafiadoras e participativa. Em relagdo a primeira, a
justificativa apresentada nos direciona para uma questdo mais politico-social da profissdo, ou
seja, das responsabilidades dos professores em relacdo a sua préatica. Tal questdo, que denota,
por parte da professora iniciante, consciéncia de sua profissao, bem como de sua potencialidade
junto aos alunos, também nos revela ligacdo, embora distante, com o segundo quadrante, onde
idearios desse cunho também apareceram.

Comprometimento, em razdo de que o professor que possui consciéncia da
sua funcdo, realizando de forma séria, fara todas as adequacdes e
readequacdes necessarias em seu planejamento de trabalho para colher bons
resultados. (MARIA LAURA)

No que se refere & segunda palavra, desafiadoras, é possivel observar a inseguranca dos

professores iniciantes em relacdo as suas praticas, sobretudo no que se refere ao assumir-se
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professor. Na palavra em questéo, as justificativas dao conta dos anseios que circundam, ndo

s6 0 ambiente, mas também os préprios profissionais.

Desafiadoras, pois a cada nova turma, tento me adaptar a ela e ndo o
contrario. Aparentemente, 0s alunos estdo acostumados a um unico tipo de
ensino: decorar — fazer prova — esquecer. (PETER PARKER)

Em toda minha vida académica (graduacéo, mestrado e doutorado) vivenciei
um estilo de aula. Esse método favorece ndo se adequar nessa geracao.
(UNIVERSO)

Desafiadoras. As préticas ativas sdo um desafio pois é necessario fazer com
gue o aluno se interesse pelo tema, para que possa haver o desenvolvimento
do raciocinio e aprendizado. (OB - WAN KENOBI)

Além da questdo da ansiedade e da inseguranca, os excertos nos possibilitam observar
o0 choque entre a formacéo recebida e a formacdo oferecida. H4, tanto na primeira, quanto na
segunda fala, um saudosismo em relacdo ao que podemos chamar de migracdo de espacos, ou
seja, quando o até entdo aluno ocupa o lugar de professor. Essa anuéncia profissional, que nos
parece ressentida, demonstra que os professores projetam em seus estudantes o desejo de que
eles fossem como outrora eles préprios foram. Ao evocarem 5 vezes a palavra participativa, 0s

docentes justificaram que a consideram importante, pois:

Participacéo. E através dela que o estudante conseguira da melhor maneira
assimilar o que esta sendo exposto. (NETO)

Participativas. Visto que ha agregacao dos conhecimentos prévios dos alunos
em relacdo ao tema com o contetdo da aula. E é a partir dessas informacdes
trazidas pelos alunos que comegamos a discussdo. (ED)

Pelas evocagdes, notamos que a participagdo é sobretudo nas aulas, sendo que ha uma
ideia de que, se os alunos participam das aulas e do que é exposto pelo professor, o
conhecimento é construido de forma mais abrangente. De fato, assim como cita Libaneo (2013),
quando os estudantes tém mais participagdo na aula ela se torna melhor, sobretudo porque
aprendemos muito com aquilo de que temos oportunidade de participar, preparar e executar.
Embora nesse quadrante tenha havido uma multiplicidade de palavras evocadas, elas nao

correspondem, com grande influéncia, sobre o nucleo central, ou mesmo na primeira periferia.
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4.2.4 Zona de contraste: um espaco a ser observado

Na zona de contraste, € possivel observar a presenca de 3 palavras distintas, sendo as
mais evocadas, recorrente 6 vezes cada, e a Ultima com apenas 3 evocagdes. Nessa parte,
podemos perceber que h& uma correlacdo de contraste entre as palavras deste quadrante e as

que ja foram apresentadas no nucleo central.

Figura 18 — Zona de contraste | quarto quadrante

4° Quadrante
Contraste
Didaticas 3 1,667
Integragéo 6 1,833
Planejamento 6 1,500

Fonte: dados da pesquisa

Essa correlagdo mostra a importancia do contraste para as representagdes sociais, bem
como aponta para questdes também ja discutidas nas se¢des anteriores. A primeira palavra mais
evocada, integracdo, remete, em suas justificativas, a outras como o proprio dinamismo, ja
discutido nesta se¢do. Vale destacar ainda a relagdo muito estreita com o vocabulo apresentado

no nucleo central e que aparece na mesma posi¢ao exposicao.

Quadro 07 — Sinénimos evocados para o vocabulo integracéo

Dinamismo (BRAGA)

Trabalho em equipe (SOUSA)
Trabalho em grupo (MARIA CLARA)
Interacdo (CMART)

Dinamicas (VET)

Dialogo (ANA)

Fonte: dados da pesquisa

Nos sindnimos, observamos ainda que para os professores pesquisados, a palavra
integracdo esta voltada a metodologias de ensino, ou seja, estratégias pedagogicas para o
desenvolvimento da aula. Nessa perspectiva, aparecem, na tabela de sinonimias, uma série de
palavras que remetem a essa ideia, mas também confirmam a relagéo de contraste com o nucleo
central, especificamente com o vocabulo exposi¢ao.

Ao contrastar com as palavras aprendizado, exposicdo e praticas, o vocabulo

integracao se compBe como um elemento de analise importante, pois é por meio deles que as
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trés primeiras do nucleo central se sustentam. Assim, é como se eles se relacionassem, tivessem
entre si uma dependéncia, mas que por ordem de evocagdo e frequéncia, pertencessem a
quadrantes diferentes.

Na mesma medida, a palavra planejamento, evocada também 6 vezes, revela-nos
relacdo com a mesma palavra evocada em posicdo semelhante no nucleo central: praticas.
Porém, percebemos o contraste quando eles afirmam que s6 ha praticas se houver planejamento.
Isso fica mais evidente quando analisamos as justificativas dos participantes, que apontam para

essa relacéo.

Mesmo ndo possuindo muito tempo para planejar, muito em razédo das
minhas outras atividades, penso que o planejamento é imprescindivel para
0 andamento da pratica pedagdgica. Trata-se de importante mecanismo
para a organizacao do professor. (BOAS NOITES, grifo nosso)

Preparo das aulas, pois preparar uma boa aula é e extrema importancia
para ampliar a aprendizagem dos alunos e prender a atencdo dos mesmos
para a disciplina. (MACHADO, grifo nosso)

Planejamento, pois assim consigo desenvolver um trabalho de acordo com
cada turma me aperfeicoando sobre o tema para oferecer uma boa aula e
consequente melhor aprendizado. (ANA LUIZA, grifo nosso)

O planejamento e a preparagdo para uma aula definindo a metodologia
conveniente, 0s recursos a ser utilizados e a que tipo de avaliagdo pode ser
adotada para a verificagdo do aprendizado. (MEL, grifo nosso)

De fato, 0 que os participantes parecem apontar nas respostas € a relagdo outrora
comentada, e isso acaba sendo evidenciado quando destacamos, em cada uma das falas, a
relacdo que seus respondentes estabelecem com a palavra aula, que também apresenta relacdo
de contraste com exposicdo, presente no nucleo central. Essa construcdo do que podemos
chamar de teia de significados ndo acontece de forma aleatoria; pelo contrario, € uma maneira
articulada e proposital de percebermos como as palavras evocadas estdo intrinsecamente
voltadas as praticas pedagdgicas, mesmo com idedrios diferentes daqueles que compuseram o
nacleo central.

Por fim, a dltima palavra da zona de contraste, didatica, evocada 3 vezes, demonstra,
mais uma vez, relacdo com as demais do nucleo central, operando sobre elas de maneira
contrastante com o vocabulo exposi¢do. Desse modi, surge uma construcdo de pensamento de

que, para haver aprendizado e romper com as aulas expositivas, € preciso haver didatica.
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Didética seria a palavra mais importante no meu ponto de vista, pois através
de uma boa didatica atinge o objetivo principal, que é a transferéncia do
conhecimento ou compartilhamento de conhecimento. (MARIA)

Ferramenta. Instrumento de trabalho utilizado para realizar uma atividade,
no caso “ensino”’. (LORDENG)

Ao atribuirem a didatica maior importancia dentre as palavras evocadas, 0s participantes
reconhecem que é a partir dela que se organiza o ensino. Na mesma medida, afirmam em suas
justificativas que ela é um instrumento, mas também uma maneira de produzir o conhecimento.

Sem a didatica, reconhece uma das participantes, o ato pedagdgico ndo existe.

A didatica, pois todas as outras palavras estfo ligadas a ela. E como se tudo
que fazemos na sala de aula, ou para a sala de aula, estivesse ligado a
didatica. Por isso é importante para nés bachareéis fazermos mais cursos que
ensinem mais didatica. (MARIA LAURA)

Dessa maneira, como podemos observar, a partir da zona de contraste, ha indicios de
que os participantes podem construir representacfes sociais positivas em relagdo as suas
praticas pedagogicas. Para eles, essas praticas estdo ligadas ao planejamento e tém
compromisso com o aprendizado do aluno; o que pode justificar a importancia atribuida a
didatica em sala de aula, encontrada em varias respostas e contrastante ao que aparece no nicleo
central exposicao.

Tais pensamentos estdo ancorados, dentre outros, na ideia do professor como aquele que
expde conteudos e consegue dominar uma grande quantidade de conhecimentos. Por isso, é
recorrente a ideia de que tudo aquilo que é planejado precisa ser desenvolvido de maneira linear,
néo aceitando, por exemplo, contratempos.

No nucleo central, onde observamos a presenca de trés palavras bem relacionadas entre
si, embora com auséncia da palavra ensino, percebemos que todas flutuam em volta dela, ou
seja, as representacdes sociais desse grupo de professores estdo voltadas a uma ideia de ensino
que, por sua vez, esta ancorada no professor.

Tal ancoragem, manifestada nas analises dos quadrantes, permite-nos compreender que
esses professores respondem ao ideiario dos centros universitarios criados em 1997, em que 0s
docentes eram voltados a0 compromisso com o ensino. Repetimos aqui 0 que ja dissemos na
secao sobre 0s centros universitarios, onde discutimos o cerne de sua criagdo que a priori estava
voltada apenas ao espaco do ensinar e ndo ao tripé ensino-pesquisa-extensao, o qual estava a

cargo da universidade.
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Embora a palavra exposi¢io seja uma recorréncia tanto nos quadrantes, quanto nas
andlises das respostas as praticas pedagogicas, observamos, na zona de contraste, a
possibilidade de uma possivel alteracdo do nucleo central uma vez que o vocabulo contrasta
com outros dissonantes a ele: didatica, integracéo e planejamento. Isso demonstra a fluidez
das representacdes e reafirma, mais uma vez, o que ja discutimos na se¢do metodoldgica, em
que reafirmamos o carater movedico e ndo estatico das representacdes sociais.

Se percebemos que as representacdes sociais desses professores estdo ancoradas na ideia
de centralidade de sua figura no processo de ensino, compreendemos os motivos pelos quais,
em varios momentos, praticas mais compartilhadas de ensino como 0 seminario, a
autoavaliacdo, o portfélio, ou mesmo metodologias ativas, quase ndo aparecem dentre as
respostas mais citadas.

Em sintese, podemos dizer que o nucleo central das representacdes sociais expressas
pelos participantes estd voltado para praticas pedagégicas que priorizam a pratica em
detrimento ao ensino tedrico; o que se reflete em uma visao utilitarista do conhecimento. Desse
modo, embora haja uma mobilizacdo pedagogica para promover o aprendizado significativo,
isso € realizado a partir de aulas expositivas, que, como ja dissemos, centra no professor a
possibilidade do ensino; fato contraditério se analisarmos o contexto expresso pelos
participantes.



5 TESE: ALCANCES DO ESTUDO, DIFICULDADES E FRAGILIDADES
MAPEADAS E OS DESAFIOS DA INTERVECAO

Nesta secdo, apresentamos 0 mapeamento das principais dificuldades e fragilidades
encontradas nas representacdes sociais dos professores bacharéis iniciantes em relacdo as suas
praticas pedagdgicas. Discutimos tais questdes, bem como suas ressonancias na pratica docente
e, conjuntamente, apresentamos o0s resultados dos momentos formativos realizados nos grupos

focais.

5.1 Fragilidades encontradas e categorizacdo dos grupos focais

Mapear as principais fragilidades e dificuldades da formacgéo e do desenvolvimento
profissional, presentes nas representacdes sociais dos professores iniciantes, em relacdo as suas
praticas pedagdgicas, compds-se como um dos objetivos da tese. Para alcancar esse objetivo,
foi necessario que nos detivéssemos na identificacdo e analise das representac@es sociais do
grupo pesquisado, bem como na leitura minuciosa de todas as respostas dissertativas relativas
a essa questao.

Apbs esse processo, fomos destacando, em cada resposta, as fragilidades apontadas

pelos préprios professores iniciantes, chegando assim ao quadro a seguir.

Quadro 08 — Dificuldades e fragilidades encontradas pelos professores iniciantes

EM RELAC}AO AO PLANEJAMENTO E A ESCOLHA DOS CONTEUDOS
Adequar o conteido da ementa a quantidade de aulas;
Terminar o planejamento proposto no final do semestre;
Dividir os contetidos por aulas;
Diversificar os métodos para o desenvolvimento das aulas;
Desenvolver atividades que cobrem mais senso critico dos alunos;
Formalizar o planejamento como pede a instituicéo;
Desenvolver material de ensino pratico e envolvente;
Preparar aulas préticas;
Atualizar bibliografia;
Relacionar teoria\pratica;
. Criar estratégias para que os alunos atribuam sentido as aulas.
EM RELA(}AO A AULA COMO PROCEDIMENTO DIDATICO
Lidar com as diferengas encontradas na sala de aula entre os alunos;
Minimizar o desinteresse dos alunos;
Promover a participacéo ativa dos alunos;
Tornar as aulas mais atrativas;
Considerar a falta de conhecimento prévio dos alunos;
Revisar os contetidos basicos e que todos os alunos deveriam saber;
Conseguir a atengdo dos alunos;
Apresentar contetdo tedrico de forma atrativa;
Criar estratégias mais rapidas para o planejamento da aulg;
0 Lidar com as sucessivas faltas e atrasos dos alunos;
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11. Utilizar as tecnologias em sala de aula;
12. Trabalhar com metodologias ativas.
EM RELACAO A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
Diversificar instrumentos avaliativos;
Criar critérios de avaliagdo que sejam justos;
Diagnosticar as necessidades dos alunos em relagéo a matéria;
Elaborar questdes contextualizadas e criticas;
Trabalhar a falta de leitura dos alunos;
Elaborar avaliagdes menos técnicas;
Atribuir notas em questdes discursivas;
Avaliar apresentacfes orais e participacdo em sala de aula;
Devolver as avaliacGes para os alunos oferecendo feedback;
0. Néo usar a avaliagdo como punicéo.
NA RELACAO PROFESSOR\ALUNO
Enteder a multiplilcidade de perfis de alunos;
Compreender a linguagem que os estudantes utilizam em sala de aula;
Ter paciéncia com o aluno quando ele ndo quer aprender;
Trabalhar com a falta de compromisso e seridade de alguns alunos;
Evitar as comparagdes de um professor com o outro;
Valorizar a reclamagdo do aluno;
Lidar com a apatia;
Aproximar-se do aluno sem que ele se aproveite disso;
Ser mais paciente em relagdo a perguntas inadequadas;
10 Aproximar-se dos alunos em redes sociais ou na sociedade de modo geral;
11. Separar as palavras relagdo professor/aluno, afetividade, permissividade e paternalismo;
Fonte: dados da pesquisa.
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Uma vez realizado o mapeamento das dificuldades e fragilidades anteriormente citadas,
realizamos dois encontros de grupos focais. Esses grupos ocorreram nos dias 22 de maio e 11
de junho de 2019, na prépria UNIFIMES, em sala previamente organizada para sua realizagéo.
O foco desses grupos foi a discussdo e a reflexdo a respeito das dificuldades e das fragilidades
mapeadas a partir da identifcacdo das representacdes sociais dos professores sobre suas praticas
pedag6gicas. Como dito anteiormente, integraram 0s grupos 0s profesores que aceitaram
participar dessa etapa.

Do primeiro grupo focal participaram oito professores, identificados com crachas que
continham a palavra Docente, seguida de uma numeracao progressiva, a partir do niamero um,
de modo que, o dltimo ndamero fosse oito. Do segundo grupo focal participaram outros dez
professores, identificados da mesma forma, a partir do nimero nove até o nimero dezoito.

Antes de iniciar o grupo focal, esclarecemos duvidas e comunicamos que 0 momento
formativo seria gravado em audio e que os participantes seriam identificados no decorrer da
pesquisa por meio dos nomes expressos em seus respectivos crachas. O primeiro grupo foi
realizado em uma hora e sete minutos e 0 segundo em uma hora e vinte oito minutos, sendo
que, apos o término, foram informados a respeito da transcri¢do dos didlogos que seria oferecida

a eles, para uma releitura e anuéncia do uso.
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Apos a transcrigdo, encaminhamos individualmente, via e-mail, o documento a todos o0s
participantes para que realizassem a leitura e a anuéncia. Obtivemos resposta positiva de todos
e, assim, com auxilio da analise de conteddo de Bardin (2011), refletimos sobre o conteido

transcrito, a partir de quatro categorias ja estabecidadas previamente. Sao elas:

Categoria 1 — Planejamento e escolha de contetidos
Categoria 2 — Aula como procedimento didatico
Categoria 3 — Avaliacao da aprendizagem

Categoria 4 — Relacéo professor/aluno

Os subtitulos abaixo, que propdem a analise de cada uma das quatro categorias,
correspondem a frases extraidas a partir das falas dos professores nos respectivos grupos focais

de que participaram.

5.1.1 Planejamento e escolha de contetidos: “Minha maior dificuldade foi o planejamento como

gue eu vou passar pra sala de aula isso aqui do plano?”

O planejamento pedag6gico tem sido uma cobranga efetiva das institui¢des, sobretudo
apos as exigéncias realizadas pelas comissdes de avaliacdo, credencimento e recredenciamento
de cursos, que, em suas Vvisitas, cobram tanto os planos de ensino de determinadas disciplinas,
guanto avaliam a parte documental de cada curso. No caso da UNIFIMES, a avaliacdo é
realizada pelo Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Goias que estabelece um
cronograma préprio para as visitas.

Esses, dentre outros fatores, colaboraram para que as instituicbes de ensino superior
cobrassem ainda mais de seus docentes a entrega dos planos de ensino, pois sua auséncia, além
de implicar o proprio dia-a-dia da sala de aula, também esbarra na esfera burocratica e de
avaliacdo da propria instituicdo. Na UNIFIMES, os planos sédo submetidos ao Sistema
Educacional Integrado — SEI, no inicio de cada semestre letivo, com previsdao de entrega
expressa no calendario académico. Uma vez submetidos, os coordenadores de cada curso os
leem e, caso nédo haja problemas, aceitam a submisséo, aprovando-os no proprio sistema.

A UNIFIMES tem como exigéncia minima, para a elaboracdo do plano de ensino, um

conjunto de informacdes, a saber:
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Quadro 09: Elementos obrigatdrios do plano de ensino da UNIFIMES

ELEMENTO DESCRICAO
Identificacdo do docente e dados
cadastrais da disciplina

Contetdo a ser ministrado na
Ementa disciplina e que consta no Projeto
Politico Pedag6gico do Curso.
Elaborado pelo professor sem
quantidade pré-fixada. Desenvolve-
se em dois campos: geral e
especificos.

Detalhamento das duas avaliacOes
bimestrais, sendo que elas devem ser
composta de pelo menos dois
instrumentos diferentes.

Maneira mais ampla de como o
professor conduzira o ensino e a
Procedimentos didaticos dindmica das aulas. Ex.: Aulas
expositivo-dialogadas, uso de recurso
multimidia etc.

Contetdo detalhado do que sera
ministrado no dia da aula.

Maneira mais detalhada de como o
professor conduzird o ensino e a
dinamica das aulas. Ex.: Seminarios,
Grupo de discussdo etc.

Quantidade de hora/aula do dia da
aula ministrada.
Referéncias béasicas e
complementares assim como constam
no Projeto Politico Pedagdgico do

Curso.

Dados basicos

Objetivos

Recursos de avaliacao

Contetdo | Planejamento

Metodologia

Carga horéria

Referéncias

Fonte: www.unifimes.edu.br/sei

Como é possivel perceber, o professor precisa realizar o preenchimento de nove campos
distintos, sendo que, Contetudo|Planejamento e Metodologia devem se repetir em todos os dias
de lancamento da respectiva aula. Por exemplo, um professor que ministra uma disciplina de
72 horas, dividida em dois dias na semana, precisa realizar esse langamento 36 vezes.

As explicagdes anteriormente expostas sdo fundamentais para compreender algumas
questdes mobilizadas no decorrer dos grupos focais, sobretudo porque o vocabulo amarrado
aparece inumeras vezes, para referir-se ao planejamento, fator que percebemos estar atrelado
ao tempo estabelecido pela instituicdo para a submissdo dos planos ao SEI, bem como da
guantidade de campos para preenchimento.

Ao falarem sobre o carater amarrado do planejamento, os participantes alegaram que a

dinamicidade dos contetdos impede que ele, realizado no inicio do semestre, dé conta de toda



153

a complexidade presente durante sua execugdo. Um dos participantes cita a rea do Direito
como uma das que estdo em frequente mudanca e, por isso, 0s planejamentos precisam estar
menos fechados.

Junto a essa questdo, os participantes afirmam que ha uma dificuldade alta em
estabelecer a quantidade de aulas para cada conteido da ementa e que, s6 apds o teste na propria
sala de aula, é que conseguem estabelecer essa métrica para o proximo semestre; fato que

percebemos nos dizeres abaixo:

Eu verifiquei muito isso do semestre anterior para esse. Muitos contetdos eu
inverti a ordem do que esté inclusive no planejamento Ia do semestre anterior,
eu vi que tipo... os alunos se sairem muito melhor dessa forma. (DOCENTE
6)

[...]JEu me deparo com a dificuldade de pensar guantas aulas eu vou levar
para falar isso aqui [...] ai eu estabele¢o uma quantidade x de aulas. Se faltou
no semestre que vem eu aumento. Se sobrou no semestre que vem eu diminuo.
(DOCENTE 7)

Importante ressaltar que os proprios participantes, ao longo do grupo focal, foram
encontrando possibilidades para transpor essa dificuldade apontada. Alguns disseram ter optado
por fazer um planejamento mais genérico e dividido por blocos, pois acreditavam que isso
permitiria uma flexibilidade maior na hora de mobilizar os conhecimentos para a aula.

E possivel notar que ha uma preocupacdo forte em relacio & materializacio do
planejamento, ou seja, de seu desenvolvimento na integra. Podemos notar que esse ponto chega
a causar sofrimento no docente uma vez que ele ndo sabe como agir frente ao fato de que seu
planejamento pode ndo sair como ele pensou. Esse fato pode ser observado na transcri¢éo

abaixo.

Minha maior dificuldade foi justamente isso ai, aquele plano de ensino. Como
que eu vou passar para sala de aula isso né? Como que os alunos vao
absorver essa matéria... Estrutura metalica, é uma disciplina com muito
conteuldo pra seis meses. Entao assim, em seis meses eu tenho que preparar o
aluno a projetar o estudo por estrutura metélica. Entao ele tem que ver muitos
modulos. Como que eu vou passar isso pra eles? E eu ndo sei. Eu fiquei bem
perdido no comeco, como que a turma iria aprender aquilo que estava no
plano. Como que eu iria passar, por exemplo, fragdo? Quanto tempo eu
demoraria pra, pra dar fracdo. E eu tive muita dificuldade justamente com
iss0, que no SEI, eu tinha que colocar 1& de acordo com o que estava no plano
de ensino, muitas vezes nao dava tempo de seguir, s6 que eu lancava o que
estava no plano de ensino e até no primeiro semestre nao deu tempo de fechar
com o conteudo. Ai no outro semestre eu ja me adequei melhor a isso. Entao
ai no outro semestre eu me tornei meio melhor, eu tinha mais essa no¢ao e no
outro semestre ja conseguimos fechar o planejamento. Eu nédo fiquei tao
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preso, porque cada turma tem uma dindmica, tem um tempo né de
aprendizado... Entdo assim, eu busquei mais, dar mais conteudo, passar mais
coisas para eles fazerem para sala de aula. Dar o que estava no planejado, e
ndo apenas enganar o SEI foi minha maior dificuldade. (DOCENTE 10,
grifo nosso)

Na fala anterior, percebemos que ha a intencéo de que os alunos absorvam o que esta
no planejamento; no entanto, na prépria citacdo, o professor desconstr6i essa ideia ao
reconhecer que cada turma tem um tempo de aprendizado e que os saberes s&o mobilizados de
formas diferente. A dualidade, lancamento no sistema versus o que é desenvolvido em sala de
aula, aparece como uma constante, fato que nos parece apontar para as questdes burocraticas
tomadas pela instituicdo. Assim, notamos que esse fato se compde como problematica, pois 0
proprio professor percebe estar realizando uma coisa, mas tendo que lancar outra.

O desenvolvimento profissional, implicitamente notado pelo professor, sobretudo
guando este acentua, em sua fala, que, a cada semestre, se torna-se melhor e com mais
habilidade para seu planejamento, colabora para que haja uma espécie de libertagdo em relagdo
a pratica docente. No grifo, quando o professor reconhece que transpds a dificuldade e que, a
partir daquilo, ndo apenas engana o sistema, mas realiza um planejamento, percebemos que as
experiéncias dao subsidios para isso. Dessa maneira, tornar-se melhor esta ligado ao fato de
estar em sala de aula e experimentar os contetdos, fator que possibilita ter mais habilidade com
a métrica para a aplicacdo de cada conteudo, fato que pode ser observado nos estudos de Bozu
(2009), Flores (2008) e Marcelo Garcia (2008).

Logo, podemos dizer que a questdo anterior remete a ideia de desenvolvimento
profissional, compreendido ndo como uma etapa, e sim como processo continuo que vai se
aperfeicoando no decorrer da experiéncias do professor em sua trajetdria pessoal, académica e
profissional. Canario (2001), ao escrever sobre o papel da pratica profissional na formacéo
inicial e continuada de professores, adverte que esse momento é crucial para fortalecer as
praticas pedagogicas do professor. Nesse sentido o autor, levanta duas teses, sendo que a
primeira € a de que os professores aprendem sua profissdo nas escolas e a segunda € de que “o
mais importante, na formacao inicial, consiste em aprender a aprender com a experiéncia”
(CANARIO, 2001, p. 152).

Percebemos ainda que ha uma evolucdo na fala do Docente 10, que comeca narrando
sua maior dificuldade, mas, aos poucos, consegue estabelecer as formas encontradas para
supera-la. No fim, ao reconhecer que ndo engana mais o sistema, o professor demonstra que,

embora seja dificil planejar, a pratica em sala de aula possibilitou aprender a métrica real para
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seu planejamento, bem como o subsidiou para compreender a flexibilidade e a capacidade de
alteracéo de seu modo de planejar.

A questdo da flexibilizacdo € mencionada ainda por outros docentes que, ao colocarem
na pratica seus planos de ensino, acabam por estabelecer o que funciona ou néo para o proximo
semestre. Para a Docente 04, “se uma coisa do planejamento ndo funcionou no primeiro
bimestre porque repetir ela no segundo? ”, 1090, percebemos que, mesmo que o planejamento
esteja lancado é preciso replanejar, pois as situacdes reais vao ensinando as rotas que precisam
ser corrigidas, ou tracadas.isso emonstra uma formacéo e um desenvolvimento profissional
realizados, principalmente, a partir da propria pratica — com ensaios de erros e acertos.

Paraa Docente 12, a ndo eficacia do mesmo planejamento em turmas diferentes compds-
se como uma decepc¢do. Percebemos essa questdo na fala de outros professores, pois eles
acreditavam que um planejamento eficiente em uma turma teria 0 mesmo desenvolvimento na

outra.

Entdo assim para mim o que eu vejo é que essa questdo diversidade
principalmente a questéo da subjetividade desses alunos, porque aquilo que
eu aplicava na Psicologia, eu queria que funcionasse 1&4 na Educacéo Fisica.
Gente foi uma decepgdo essa transicdo de um curso para 0 outro,
principalmente a Educacéo Fisica, que é um curso bem mais dindmico. Entdo
assim, quando eu vou aplicar as provas para eles precisa ser um pouco
diferente, esses métodos, eles cobram muito a questdo de dinamismo mesmo
dentro das aulas com eles. (DOCENTE 12)

A partir de sua percepc¢éo, a Docente 12 consegue compreender, apos a experiéncia, a
multiplicidade de perfis de turma e, ao estabelecer o vocabulo subjetividade, demonstra que o
planejamento ndo pode ser o mesmo, pois as realidades dos cursos sdo diferentes. Essa diferenga
exige que o professor, mesmo ministrando a mesma disciplina, desenvolva planejamentos
distintos e com metodologias adequadas as diversas realidades.

Cabe ressaltar que, embora a palavra pratica tenha sido recorrente, os docentes
reconhecem que a teoria sobre o planejamento € muito importante, pois é a partir dela que eles
conseguem construir uma ideia que colabore com a formacao social e cidada e que dialogue

com os ideais da instituicdo em que trabalham.

Nas formagBes que oferecem no inicio do semestre a gente aprende muito
sobre a teoria do plano de ensino. Foi numa dessas que eu comecei a pensar
no plano néo apenas como um documento, mas como o ideal de futuro que eu
queria construir com a minha disciplina. T4. O conteudo esté 14, mas o que
eu quero com ele? Sera se ndo da para ensinar além daquilo ali? Foi ai que
eu comecei a ver que dava para ser mais que a aula, mais que o plano. Ficou
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mais dificil fazer, pois exigia pensar mais. S6 que ai eu vi que era profissional.
N&o era sO colocar conteldo, era pensar no menino la na frente. Meio que
uma coisa de consciéncia. Lembro do pedagogo falando na semana de
formacéo que para ser professor tem que ser profissional que ndo era para
qualguer pessoa. Que tinha diferenca entre saber e saber ensinar. Era
verdade mesmo, mas s0 fui perceber isso mais na frente. (DOCENTE 12).

A formacéo oferecida possibilitou ao professor compreender que seu planejamento nao
tinha apenas um aspecto burocréatico, ou de nortear a sua pratica. Ao contrario, foi um momento
para dar consciéncia de que ha uma vertente social no ato de planejar. A questdo profissional
envolta no processo, ou seja, 0 ato consciente de pensar a educacao e seus propositos, fez com
qgue o professor a reconhecesse como um campo profissional, em que as competéncias e
habilidades sdo desenvolvidas a partir do envolvimento dele com esse propadsito.

As questdes discutidas acima corroboram com as ideias propostas por Sacristan (1996),
Franco (2012) e Libaneo (2013) que, ao escreverem sobre o planejamento elencaram pontos
como a reflexdo, a pratica, a multiplicidade e a sua capacidade de flexibilizacdo frente as
necessidades que surgem durante o desenvolvimento de um plano de ensino. Os docentes,
mesmo sem saberem das teorias levantadas pelos autores anteriormente citados, deram forcas
a elas, pois provaram, por meio de suas falas, que elas sdo reais e estdo presentes no dia-a-dia

do professor.

5.1.2 Aula como procedimento didatico: “Sem direcionamento eles ndo conseguem. Eles nunca

foram ensinados a estudar”

A aula, assim como ja discutimos em outra se¢ao, € muito importante, pois € nela que o
docente mobiliza uma série de outras préaticas pedagdgicas e, por conseguinte, estabelece uma
relagdo mais direta com os alunos. Embora essa importancia seja reconhecida, nos grupos
focais, os docentes pouco falaram sobre a aula como procedimento didatico; no entanto, ao
discutirem tal questdo, sempre apontavam para esse momento como um dos mais conflituosos
no inicio de suas carreiras na docéncia.

Para os participantes, a aula se compde como um momento muito importante para o

ensino, mas também se configura como um confronto, ja que o contato té-te-a-té-te ocorre ali.

A aula em si foi muito dificil. J& senti um medo no processo seletivo quando
tive que dar aulas para uma banca. Depois quando fui para a sala de aula eu
me senti meio perdida. Eles ficavam olhando para mim como se estivessem
me testando sabe? Eu perguntava e eles ndo respondiam, ficavam sé me
olhando. E 14 no fundo eles cochichavam, podia nem ser de mim, mas eu
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sempre pensava que era. Foram assim umas duas semanas e ai eles
comegaram a se entrosar. Com o0 tempo eu Vi que isso acontecia sempre com
as turmas novas. Como ninguém nunca tinha me dito que isso era normal
eu pensei que era comigo e até tive vontade de pedir para trocar de turma.
(DOCENTE 1, grifo nosso)

A pouca experiéncia somada a ndo informacéo sobre o processo de adaptacao dos alunos
aos novos professores colaborou para que a docente da citacdo anterior desenvolvesse um
sentimento de exclusdo. No grifo apresentado, percebemos que a falta de um momento
formativo, que discutisse a questdo, que, de inicio, pode parecer 6bvia, poderia sanar, ou mesmo
amenizar, as dificuldades da docente. Tal questdo aponta para um fato demasiadamente
importante, qual seja, a importancia de trazer para as formacGes temas que possam parecer
6bvios.

Para os docentes iniciantes e que ndo tém formacao didéatica, a sala de aula e os demais
espacos pedagogicos sao novos e, por isso, as formacgdes precisam atentar-se para o fato de que
tudo é matéria de discussdo. Dessa forma, processos de integracdo dos professores recém-
chegados sdo importantes, pois, nesses momentos, evidenciarem suas duvidas, os professores
podem aprender entre si.

Outro ponto recorrente, ao falarem sobre a aula, foi a questdo do tempo e da
estruturacdo. Observamos que muitos dos professores adotavam, como suporte para 0
desenvolvimento de suas aulas, 0 modelo oferecido nos editais dos processos seletivos. Desse

modo, como aponta a Docente 16, era tudo muito mecénico e, por vezes, ndo funcionava.

Como eu passei pela banca e fui aprovada eu acho que o coordenador do meu
curso pensou que eu sabia dar a aula. Ai ele me deu o horario e eu fui pra
sala. Fui usando aquele modelo do seletivo sempre. Mas ai eu percebi que
ficava muito mecénico sabe. E o pior, parece que aula acaba nos primeiros
10 minutos (risos). Eu tive que chegar nele e pedir ajuda. Depois que a gente
conversou eu percebi que poderia ser menos engessado e que eu poderia fazer
o meu modelo de aula. E muito melhor.

A estrutura da aula, pensada como algo fixo e que ndo pode ser delineada pelos
professores, € um dos principios que motivaram a Docente 16 a crer que ela ndo tinha autonomia
para desenvolver uma metodologia propria. Dessa maneira, ao compreender, com a ajuda da
coordenacdo de curso, que ela tinha essa autonomia, o0 processo torna-se melhor. Embora néo
nos conte quais foram as melhoras, podemos inferir que ela rompeu com os dois problemas

apresentados em sua fala: a mecanicidade da aula e a gestéo do tempo.
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No caso exposto anteriormente, percebemos que o papel pedagdgico do coordenador foi
fundamental para que a professora iniciante percebesse sua autonomia em relacdo a aula. No
entanto, é possivel compreender outra questdo importante e recorrente: a obviedade com que
tratamos alguns temas na formacdo de professores. Ao pressupor que a professora sabia
conduzir uma aula, o coordenador ndo possibilitou momentos formativos que a instruissem a
esse respeito.

Os participantes afirmaram que a nova configuracdo do comportamento do aluno
interfere na forma como os docentes conduzem suas aulas. A questdo discutida de forma
coletiva trouxe a ideia de que a sala de aula do presente é muito diferente daquela em que a
maioria deles estudou e que reservava um lugar de privilégios aos docentes. Ao reconhecer essa
questdo, os participantes afirmaram que o ato de ministrar a aula sofreu duras alteracdes,
sobretudo porque os alunos sairam de uma posicdo passiva em relacdo ao ensino e estdo mais

questionadores. Essa questdo é observavel na fala do Docente 13, quando ele nos afirma que:

O professor hoje ele ndo é sé aquele professor que transmite né ele é o
professor que tem que pensar na dificuldade do aluno tem que pensar em
estratégias pra diagnosticar essas dificuldades, e tem que pensar também que
a gente ndo tem mais aquele mesmo perfil de aluno né, aquele aluno que
obedece que senta na cadeira e escuta o mestre né, hoje a gente tem que
elaborar diversas praticas pedagégicas pra chamar atengdo do maior nimero
possivel de alunos. (DOCENTE 13).

A diversidade no perfil do aluno e o reconhecimento do papel que ocupa o professor sdo
preponderantes para que a aula seja um ambiente saudavel, no qual os conhecimentos sejam
compartilhados de forma em que a autoridade do professor ndo seja confundida com o
autoritarismo.

Em relagdo aos tipos de aula, percebemos a reificacdo das representacOes sociais
levantadas na secdo 4 uma vez que, nos grupos focais, os participantes revelaram que a aula
expositiva é a mais presente dentre os tipos que eles adotam. Para o Docente 4, “os alunos
sentem mais seguranca e aprendem mais quando nés professores falamos sobre o tema da aula.
Eles percebem que nos sabemos e assim respeitam mais o desenvolvimento da aula”.

A ideia de que os estudantes ddo mais valor a aula expostiva e que, a partir dela, aferem
mais respeito e admiracdo estd firmada sobre o ideario de que o professor é o detentor do
conhecimento e que é dele que emana sabedoria. Vale destacar que essa ideia constrasta com
outras j& levantadas pelos préprios participantes que demonstravam uma ideia do professor

como mediador de conhecimentos e ndo como se afirma agora.
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A aula vista apenas como instrucdo dos alunos foi tema recorrente nos grupos focais.
Para o Docente 14, quando os professores planejam uma boa aula e conseguem desenvolvé-la,
h& um avanco significativo, que rompe com uma ideia meramente instrucional e ganha status
de momento de aprendizado. Para o referido professor, as aulas ndo planejadas, ou que saem
do controle sdo apenas espacos de instrucdo, ou seja, ndo formam nem colaboram para que 0s

alunos aprendam a estudar. Ele afirma ainda que:

Uma das coisas gque eu percebi muito é que quando vocé faz perguntas no final
da aula, que vocé d& um direcionamento para a proxima aula, ou em como
estudar o texto eles conseguem estudar. A verdade € que eles nunca foram
ensinados a estudar. E aquela coisa, ele sempre estudou porque era obrigado
né? Chega na faculdade e continua estudando como se estivesse sendo
obrigado novamente... Como se fosse 0 mesmo procedimento, como se fosse
uma necessidade. Por isso ndo podemos fazer aulas apenas para dar
instrugdes, pois a aula de Ensino Superior tem que ensinar a pensar, a estudar,
a buscar. As vezes ndo conseguimos isso porque repetimos 0s mesmos métodos
de sempre e ai ndo motivamos ele a ser diferente, a ter outra postura para viver
essa nova etapa. (DOCENTE 14).

Ao reconhecer que a aula, no ensino superior, ndo pode ser um instrumento de repeticdo
de metodologias, ou mesmo de consolidacdo de ideias ja construidas, o Docente 14 nos alerta
para o fato de que um novo procedimento didatico precisa ser assumido frente ao modo como
ensinamos e aprendemos na universidade. Apoés realizar a afirmacdo da citacdo anterior,
guestionamos o professor como ele percebia essa repeticdo e quais caminhos possiveis para

rompé-los, ou minimiza-los:

Fica facil perceber, pois os alunos estdo todos acostumados a pedir os slides
para copiar no caderno, ou imprimir e colar la. Antes ele copiava do quadro,
agora ele copia do data-show. Nao mudou muito. No ensino médio ele tinha
um professor que falava, falava, falava e falava sobre o contetdo, depois
passava uma lista de exercicios, corrigia e em seguida aplicava uma
avaliacdo do mesmo contetdo. SO que isso era feito sem consulta,
individualmente e o professor ndo respondia nada que o aluno perguntasse
naquele momento. Era como se ele ndo soubesse mais nada do que nos
ensinou, mas que a gente tinha que lembrar. Ai 0 menino passa por tudo isso,
e cai num vestibular que cobra dele um conhecimento minimo em todas as
matérias que ele aprendeu no ensino médio. Depois disso tudo ele vem pra
universidade e nds repetimos o processo que ele pensava que tinha vencido.
Comecamos a falar, falar e falar, aplicamos execicios, depois provas. E como
se disséssemos pra ele continuar do mesmo jeito. A verdade é que muitas das
nossas aulas nunca mudam. Para mudar isso precisamos aprender
metodologias novas de dar aula, e nds professores precisamos estar abertos
a isso. E nos estamos? Por que mudar o jeito de dar aula se a forma como
sempre fizemos parece ter dado certo até hoje? Para mudar tem que querer e
eu acho que a gente que é bacharel e especialista quer, mas os licenciados e



160

doutores sei ndo em. Parece que eles se acham superiores e que ja estao
prontos. O Unico trabalho deles parece que é ensinar a gente a dar aula.
(DOCENTE 14)

A fala do Docente 14 nos possibilita algumas reflexdes sobre a aula e outros temas que
a atravessam: a) a aula no ensino superior; b) a aula como momento de ensino, de estudo e
motivacao; c) a mudanca frente as novas metodologias e d) a construcdo de uma barreira entre
licenciados, bacharéis, especialistas e doutores. Os quatro pontos anteriormente elencados serdo
pormenorizados nos paragrafos seguintes, pois acreditamos que eles compdem, de forma
significativa, um nucleo para compreender a afirmacao do participante.

No primeiro tema, a aula no ensino superior, percebemos que o Docente 14 tem
consciéncia de que ela necessita ser diferente e romper com a repeticao, segundo ele, vivenciada
no Ensino Médio. A medida que observa essa questdo, o Docente 14, percebe no ensino
superior, uma repeticdo de modelos e atribui a isso o fato de o aluno ndo tomar uma nova
postura frente as aulas que assiste. Vale destacar que o participante mostra que, no ensino
superior, as aulas deveriam ser diferentes e adotar uma perpsectiva que ensinasse mais os alunos
a pensar e ndo apenas prepara-los para resolver listas de exercicios, ou passar em provas.

No que se refere a aula como momento de ensino, de estudo e motivacdo, notamos a
ideia de que, ao romper com o modelo tradicional, o professor consegue implementar uma nova
postura no aluno. Desse modo, ele, o aluno, abandonaria, aos poucos, a posi¢do de escuta
passiva e passaria a participar das aulas, refletindo sobre o que aprende e atribuindo signficado
aos conteudos. Nesse modelo de aulas, o aluno se sentiria mais motivado, pois fazia parte do
processo e colaboraria com a construcao dos argumentos e da prépria dindmica das aulas.

Dessa maneira, ao perceber que o aluno participa ativamente das aulas, € necessario ao
professor uma mudancga frente as novas metodologias de ensinar e de aprender. Percebamos
gue o Docente 14 expde esse fato demonstrando a necessidade da busca e do conhecimento de
outras possibilidades de desenvolvimento para as aulas, mas reconhece que nem todos estdo
dispostos a isso. Os questionamentos que demonstram ideias cristalizadas frente a possibilidade
de mudanca evidenciam uma observacdo do entorno desse professor uma vez que ele usa a
primeira pessoa do plural para esbogar tais perguntas.

Em relacdo & dificuldade de aceitagdo, questdo evidenciada na parte final da fala,
precisamos salientar que ela foi reforcada pelos demais participantes do grupo, que, durante a
declaracdo acenavam com a cabeca de forma positiva, ou mesmo a reforcavam dizendo sim.

Desse modo, acreditamos que esse € um sentimento comum entre 0s participantes do grupo
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focal 2 e pode ser reforcado pela ideia de que professores licenciados sdo diferentes do
bacharéis.

Outra questio importante é o fato de que, segundo as ultimas 934 programagdes das
semanas de formacéo, desenvolvidas no inicio de cada semestre, os palestrantes que discutem
as questdes de cunho formativo sdo sempre licenciados. Tal ponto pode colaborar para a ideia
de que licenciados ensinam os bacharéis a ministrarem as aulas. Essa questdo, embora pareca
simples, pode colaborar para que haja uma compreensdo de que nao ha bacharéis habilitados
para falarem de suas experiéncias em sala de aula, ou mesmo, com préaticas pedagdgicas
exitosas e que podem ser compartilhadas nas semanas de formacao.

Esse sentimento pode ser reforcado pela forma como as formacgdes pedagdgicas sao
conduzidas, ou seja, como os palestrantes podem ter mobilizado suas falas e proposto os
processos formativos. Desse modo, acreditamos que uma das possibilidades para a sustentacéo
desse ideério centra-se na conducéo, e nao propriamente na postura, ou nas a¢des desenvolvidas
pelos licenciados e doutores. Outrossim, destacamos a ideia de que a formacéao dos professores
precisa ser um espaco colaborativo, em que eles possam falar de suas experiéncias e aprender
uns com os outros, independente de suas formacdes. O lugar de fala constituido como de quem
ensina e de quem aprende precisa ser (des)construido, pois isso pode ser um elemento
importante para ruptura desse sentimento pejorativo que separa licenciados e bacharéis.

Para isso, salientamos a importancia do didlogo nesse processo uma vez que é a partir
dele que as relacdes de confianca e as barreiras de resisténcia podem ser minimizadas. Na esfera
dialdgica, como ja dissemos, as pessoas tém a possibilidade de construir-se, ou seja, a escuta
do outro também € um processo formativo e, por isso, deve ser incentivada. Logo, pensar em
processos formativos é construir espacgos de fala, mas também de escuta. Tais momentos devem
ser idealizados com foco na troca de experiéncias e na capacidade de aprendizado da
dialogicidade. Outrossim, a ideia da escuta pode aproximar os profissionais possibilitando-lhes
conhecer uns aos outros como pessoa, estreitando seus lagos de afeto e permitindo que o

intercdmbio de duvidas, angustias possa ser tratado de forma mais proxima.

34 Referente as formagdes de: 2015, 2016, 2017, 2018, 2019/1
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5.1.3 Avaliagdo da aprendizagem: “A avaliagdo pra mim tem dois lados: do aluno que quer

ganhar e do professor que quer tirar”

O subtitulo acima expressa a concep¢do de um participante da pesquisa sobre a
avaliacdo e nos revela muito sobre como essa préatica pedagdgica pode ser desenvolvida, ou
mesmo, de que maneira ela é vivenciada entre alguns professores. Nao é possivel encontrar, no
subtitulo em quest&o, a ideia de um processo avaliativo que possa ser algo natural, desenvolvido
processualmente e que se componha como espago para compreender cComo 0 ensino esta sendo
desenvolvido.

Embora o subtitulo possa apontar para uma questao negativa em relacéo a avaliacdo, no
grupo focal, o que observamos foi 0 contrario uma vez que a maior parte dos professores
demonstraram representacdes positivas em relacdo a essa pratica pedagdgica. Destaca-se ainda
que boa parte dos apontamentos negativos em relacdo a avaliacdo foram construidos quando os
participantes falavam de suas graduacdes, ou mesmo lembravam de sua época de estudante.

Parece-nos que a ideia de uma avaliacdo punitiva esta cada vez mais distante da
realidade do grupo com o qual trabalhamos, no entanto é possivel encontrar dificuldades e
muitas preocupagdes para cumprir com uma avaliagdo que consiga unir tanto o carater de
mensurar o que 0s estudantes aprenderam, quanto a forma como os professores tém ensinado.
De modo geral, notamos que perceber a avaliagdo como uma pratica natural e que se desenvolve
durante todos os momentos da aula tem sido o ponto de maior atencéo e duvida dos docentes
iniciantes.

A formacdo de inicio de semestre, apontada no subtitulo anterior como uma forma que
os licenciados encontram para ensinar 0s bacharéis, é vista agora quando tratamos da avaliacgéo,

como um dos momentos para se aprender sobre a avaliacdo. Para Docente 17 e Docente 08:

Aos poucos a gente vai conhecendo outros meios de avaliacdo como a
propria instituicio que pede pelo menos dois meios de avaliagdo
diferentes...Entdo assim a medida que a gente ia tendo formacao de inicio de
semestre entdo a gente ia fazendo esses ajustes.

Eu aprendi muito de avaliacdo nas formagdes. No inicio eu sentia falta de
saber como que era que fazia de verdade. Eles falavam muito de como a
avaliacdo impactava no aluno, ou de como ela era importante, mas nédo
falavam como fazer. Eu sentia falta de mais técnica sabe? De dizer assim: Oh
seminario a gente avalia assim. Uma questdo aberta a gente avalia assim.
Era muita teoria mas pouca pratica.



163

Observamos que, em ambas as afirmag0es, os participantes mencionam a questdo das
formacg0es oferecidas pela institui¢do, considerando-as como momentos importantes em seus
processos formativos. No entanto, € importante salientar que o Docente 08 traz a tona a questéo
da instrumentalizacdo, ou seja, uma formacao mais voltada ao saber fazer. Tal questdo dialoga
com pesquisas ja realizadas por Marcelo Garcia (2008), Flores (2008) e Gaetta e Masetto (2013)
que reconhecem nos docentes iniciantes uma necessidade de formacdo que possibilite ter um
contato mais pratico com o dia-a-dia da sala de aula.

Em outro momento, o Docente 04, ao falar sobre a avaliacdo, também traz a questdo da
instrumentalizacdo, no entanto nos chama a atencdo para um fato complexo dessa pratica, a
subjetividade de sua correcdo no que se refere as questBes dissertativas, ou seja, 0 julgamento
do professor em relacdo a critérios, muitas vezes, ndo balizados em apenas certo ou errado.
Para ele, no inicio, trabalhar com avaliagdes objetivas acaba sendo mais facil, pois elas sdo

menos passiveis de erro e questionamento dos alunos.

A dificuldade no inicio, pra mim, foi saber avaliar. O jeito de aplicar as
provas, testes, ou outras formas eu sabia. Mas e ai? Como corrigir uma
guestdo aberta? Se o aluno me perguntasse eu ndo saberia dizer porque ele
tirou 0,5 e o outro 1,0. A explicacdo ficava raza e ele acabava me
convencendo a alterar a nota. Por isso eu aplicava questdes mais objetivas,
porgue ai se estivesse certo era nota, se ndo estivesse nao era. Mas ai eles
pediam seminarios e nota de participa¢cdo. Eu achava muito estranho avaliar
participacdo. Como que avalia participacdo? Eu ndo sei até hoje. Redacao
era impossivel, pois é muito subjetivo. Na area de exatas 0s meninos
questionam muito as notas. E parece que eles percebem a inseguranga da
gente. Eu acho que eles sabem que a gente é novo e ai aperta mais ainda o
cerco. (DOCENTE 04)

Os instrumentos objetivos usados para avaliar, na visao do participante, conferem mais
exatidao a avaliacéo e, por conseguinte, deixam-no mais confortavel para fazé-lo. Para evitar
guestionamentos por parte dos alunos, o Docente 04 acaba se municiando da exatiddo e
delegando sua avaliacdo a apenas dois momentos: certo ou errado. Embora esse posicionamento
possa parecer confortavel e menos conflituoso, € preciso salientar que ele retira dos processos
de avaliacdo uma questdo fundamental: a dialogicidade, ou seja, a capacidade de o aluno
discutir sobre a forma como foi avaliado, e do professor de realizar feedbacks, apontando os
avancos e recuos do aluno referente aquele tema.

Instrumentos avaliativos como seminario e participacdo em sala de aula sdo temidos

pelo docente que acredita ndo ter possibilidades para avalia-los, pois eles sdo subjetivos demais.
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No entanto, é preciso destacar que, mesmo as praticas pedagogicas mais subjetivas, podem ter
critérios objetivos estabelecidos para compor notas, ou conceitos.

No caso dos exemplos citados — seminario e participacdo —, notamos que o professor
apresenta certa dificuldade, pois ndo percebe a possibilidade de elaboracdo de critérios de
avaliacdo concretos. Nesse sentido, uma formacdo capaz de fornecer subsidios para a
elaboracédo de critérios avaliativos poderia auxilid-lo a romper com essa crenga e possibilitar
mais seguranca em relacdo a forma como atribui notas.

Outra questdo em destaque € fornecer espacos de reflexdo sobre a importancia do
feedback das avaliagcbes uma vez que ela pode ser compreendida como um momento de reflexé@o
tanto para o estudante, quanto para o professor. Essa discussdo ndo passa pelo vies pratico do
saber fazer, mas permite conhecé-lo e torna-lo mais passivel de compreenséo e dialogo. Logo,
acreditamos, em didlogo com os autores estudados, é que a avaliacdo ndo € s6 um momento
para avaliar o aluno, mas uma autocritica do professor em relacdo aos contetdos e a forma
como os mobiliza.

A questdo da autocritica e da reflexdo sobre os fundamentos pedagdgicos da avaliacdo
também foi uma discussao presente e nos possibilitou compreender que, embora nao seja uma
percepcdo da maioria, alguns professores tém procupacbes filoséficas, socioldgicas e
institucionais ao elaborarem, corrigirem e devolverem suas avaliagbes. Foi isso que

conseguimos depreender da fala do Docente 06 quando ele nos revelou que

N&o é s6 fazer uma lista de exercicios e aplicar. E mais que isso. A gente
precisa pensar se aquilo que estamos pedindo esta compativel com o que
ensinamos. N&o adianta ensinar medianamente e pedir na prova exceléncia.
Eu sempre me preocupei com 0s motivos e objetivos das provas. Eu preciso
ter um objetivo. A prova tem que fazer pensar sobre o conteido. Nao pode ser
simples demais, mas também nado precisa ser complexa. As vezes, Como sou
advogado, fico pensando assim: 0 que esse caso contribui com meu aluno?
Ser4 que isso aqui tem sentido? Essa resposta que eu estou esperando
contribui com ele também, ou é s6 para mim? As avaliagbes tém que ter
sentido. Se for s pra gente corrigir que sentido tem isso? Quando peco para
eles escreverem redacgdes sobre os temas, ndo quero sO ver a escrita, mas 0
pensamento, as ideologias, o projeto que ele pensa para aquela questéo.

A ideia de que a avaliacdo precisa responder a questdes além do contetdo demonstra,
dentre outras coisas, a preocupacao do professor com aquilo que ele propde como uma atividade
menos facil, ou seja, aquela que subjaz ao ato préatico de elaborar questdes e corrigi-las. Nesse
mesmo sentido, é importante salientar que, assim como propdem Freire (2002), Masetto (2001)

e Libaneo (2013), a avaliacdo é vista como uma prética pedagdgica preenchida de propdsitos e
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pensada de modo tal a incentivar o estudante a refletir sobre os contetdos estudados e atribuir
significados a eles.

Pensar para além da parte formal da avaliagdo € importante, pois possibilita
compreendé-la de fato como uma préatica pedagogica capaz de aferir, mas também de conhecer,
formar, contextualizar e autoavaliar-se. Os fundamentos filosoficos e didaticos nos quais a
avaliacdo histéricamente estd ancorada nos permitem vé-la de outra forma, e atribuir a ela um
sentido nao apenas académico, mas social.

Luckesi (1997) ao falar da avaliagdo como um ato amoroso, permite-nos refletir sobre
o carater social e relacional da avaliacdo. Para esse autor ndo se pode pensar em uma avaliacdo
da aprendizagem escolar sem partir pela premissa do respeito matuo entre aqueles que avaliam
e aqueles que permitem ser avaliados. Essa relacdo ressignifica o ato de avaliar ao passo que
propde uma dimensdo social para a avaliacdo, uma vez que ela ndo esta esvaziada de sentido,
ou mesmo relegada apenas a aferi¢do de notas.

Pensando nessa mesma direcdo, o Docente 10 faz uma importante reflexdo sobre a

avaliacdo e a forma como os professores atribuem sentidos a ela:

E um equivoco muito grande nosso avaliar pelo conteido que a gente ta
guerendo passar [..] entdo ndés ndo pensamos nas necessidades de
aprendizagem dos alunos a gente pensa muito no contetido que eles deveriam
saber e isso acaba se tornando uma avaliagao padronizada né [...] eu idealizo
aquele aluno que ele é o aluno pronto, e ai eu aplico uma avaliagéo pensando
gue todo mundo ¢ igual aquilo ali [...] ai eu quero resultado de acordo com
aquilo que eu estou pensando, mas e aquele aluno que tem uma dificuldade
de leitura, aquele aluno ndo acompanha minhas aulas da forma como deveria,
aquele aluno que nao Ié os textos, entdo um ponto que ta aqui, que é o que eu
sinto maior dificuldade é no diagndstico, diagnosticar as necessidades dos
alunos em relacdo a matéria. (DOCENTE 10)

Além da questdo do sentido, o Docente 10 reflete sobre a idealizagdo dos alunos e nos
demonstra como isso pode ser prejudicial para um processo avaliativo. Para ele, avaliar
pressupde um trabalho de conhecimento prévio dos estudantes, de modo que o professor ndo
elabore suas avaliagcbes com objetivo de apenas tracar um perfil de aluno, mas possibilite uma
variedade uma vez que as turmas sao heterogéneas.

A percepcéo de que as turmas possuem alunos diferentes, e por isso, € necessario pensar
em multiplas formas de avalia-los é uma constante na fala do Docente 10. Ao tomar consciéncia
da ndo homogeneidade, ele acaba por associar sua avaliagdo aos perfis de alunos, ou seja, néo
reduz suas formas de avaliar a um Unico instrumento, pois percebeu que isso privilegia apenas

um grupo de estudantes.
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Durante o grupo focal, ao falarem da avaliacdo como uma pratica pedagdgica, notamos
que os docentes tém muita preocupagdo com a maneira como a realizam. Alguns chegaram a
dizer que, dentre as praticas pedagogicas levantadas, a avaliacdo, € aquela sobre a qual mais
pensam, sendo também a mais procurada para pedidos de ajuda a fim de compreendé-la. O
Docente 01, sobre isso, elencou os motivos pelos quais buscou ajuda para saber mais sobre a
avaliacdo da aprendizagem.

Essas outras praticas aqui eu fui aprendendo com o decorrer das aulas. Mas
a avaliacdo eu fui buscar ajuda. Tinha que buscar porque eu lembrava que
na minha época de aluno o que a gente mais questionava era justamente a
avaliagdo. Como eu ndo sabia muito sobre como dar nota em cada questéo,
ou coisa que eles realizassem, eu tive que pedir ajuda. Mesmo assim eles
contestaram na primeira vez. Ai eu fui contornando as situagdes. Algumas
contestacdes eu aceitava, outras ndo. Eu vi que é natural esse processo, e por
isso, precisamos ter muito cuidado e planejar. Quando ele contesta a gente
precisa saber porque aceitar ou nao.

Notamos que o fato de citarem lembrancas, que guardam de sua época de estudantes
mostra 0 quanto € importante a forma como foram avaliados e como essas experiéncias
contribuiram para construcdes de representacdes sociais sobre avaliacdo da aprendizagem, isto
é, a forma como avaliam hoje pode ser fruto de uma representacdo ancorada nos modelos em
que foram avaliados.

Sendo assim, a avaliacdo realizada pelos professores inciantes, embora repleta de
duvidas, é uma préatica pedagdgica desenvolvida com bases na ultima categoria de analise, qual
seja, 0 espelhamento pedagdgico. Isso nos permite dizer que a avaliacdo deixa marcas
profundas nos estudantes uma vez que, quando eles migram para o espaco profissional da

docéncia, acabam trazendo consigo as experiéncias\marcas que essa lhes proporcionou.

5.1.4 A relagao professor/aluno: “Eles vao aprendendo a respeitar os espagos da gente e nos ver

como professores”

Ao analisar a relacdo professor/aluno, percebemos que os participantes sempre voltavam
a avaliacdo, fator que nos permitiu compreender que, embora tivessem representacées positivas
em relacdo a ela, colocavam-na como um dos impeditivos para que alunos e professores
tivessem uma boa relacdo. Nesse sentido, o Docente 9 nos revela os motivos dessa vinculagio

entre as duas praticas pedagdgicas.
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A lua de mel entre professores e alunos acaba quando entregamos a nota da
primeira avaliacdo. Eles adoram a gente. Alguns dizem que nossas aulas sdo
Otimas. Mas ai aplicamos a avaliacdo e eles ndo se saem bem, ou ndo
conseguem a nota que pensavam ter. Tudo acaba ai. Ai a relacéo fica pesada
e até distante. Demora demais a voltar ao que era, e as vezes nem volta. Pra
mim a avaliacdo rompe com qualquer relacédo. Eu lembro que eu era assim
também com meus professores.

A questdo acima nos permite fazer duas consideracdes. A primeira é a crenca do
participante de que a avaliacdo rompe com as boas relacdes entre alunos e professores, fato que
pode apontar para uma ideia cristalizada e, por isso, dificil de romper. A segunda nos permite
inferir que essa relagdo pode estar fragilizada ndo pelo fato da avaliacdo — pela— avaliacdo, mas
da forma como ela é elaborada, desenvolvida e devolvida aos estudantes. Desse modo, € preciso
destacar que a ideia de quebra da “lua de mel” pode ser alimentada ano apds ano, de modo que
haja uma repeticdo de comportamentos negativos, e ndo o contrario.

E de se esperar que a avaliagio seja um momento natural de qualquer sistema de ensino,
e que este ndo seja prejudicado por ela, ou seja, que ela ndo atrapalhe nas relagdes entre os
docentes e estudantes, mas que lhes possibilite inclusive disciti-los. Por isso o feedback das
avaliacOes é tdo importante, pois € ele que permite a compreensao deste processos.

Pensar a relacdo professor\aluno é uma acdao fundamental quando nos propomos a
pensar nossas praticas pedagogicas a partir de uma visao dialdgica. Dizemos isso, pois é no
dialogo que as boas relacBes sdo construidas e é a partir dele que nos aproximamos, ou nos
distanciamos uns dos outros. Embora os participantes reconhecam que essa pratica pedagdgica
é importante e que ela deixa a aprendizagem mais leve, esse foi 0 ponto menos comentado nos
grupos focais.

E importante destacar que a habilidade comunicacional foi associada de forma direta
com a relacdo professor/aluno. Para os participantes da pesquisa, a fragilidade nos processos de
comunicacéo e a falta de dialogo tém sido fatores preponderantes para que as relagcdes entre
alunos e professores se desgastem.

O termo dialogo respeitoso, recorrente nas falas dos participantes, revelou que para eles,
estabeler vinculos de afeto e respeito mutuo é muito importante para que as relagcbes em sala de
aula sejam construidas. Para a Docente 18, essa relacdo, “no inicio da docéncia me ajudou a
ficar mais segura. Eles se aproximavam de mim e eu deixava, porque acreditava que mais

proximos de mim eles poderiam gostar mais das aulas”. A estratégia de aproximagdo como
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recurso de seguranca foi citada em outras participagdes e nos permitiu inferir que existe uma
compreensdo maior do aluno em relagdo ao professor quando eles se aproximam.

Acreditamos que a aproximacdo constréi uma rede de afetos. Dessa forma,
experienciada por docentes e alunos, ela colabora para que ambos se compreendam melhor
respeitando seus limites. Essa relacdo é apenas uma estratégia, mas nos revela que, nos anos
iniciais da docéncia na educacdo superior, a aproximacao é vista como elemento importante
para o desenvolvimento da aula.

Desse modo, os vocabulos comunicacao, dialogo e respeito estiveram muito presentes
nesta categoria de analise. Isso nos permite dizer que a forma como professores e alunos se
comunicam esta estreitamente relacionada a relagcdo que podem construir.

Em relacdo a comunicagdo o Docente 12 faz uma consideracao:

A maior dificuldade que a gente tem é com a comunicagdo sabe. Acho que
nem é relagdo, mas sim comunicagdo mesmo, como se fazer entender e como
entender a linguagem do aluno, ou como entender quando falta linguagem no
discurso. Como que é importante também eu atribuir algum sentido quando o
aluno n&o fala nada. Acredito que uma grande dificuldade nessa relacdo com
o0s alunos é impor limites, porque as vezes o professor pensa que o limite vai
acabar estragando a relacéo e o aluno néo vai ter mais confianca ou ele vai
ficar distante e ai acaba se aproximando demais do aluno, se tornando aquele
professor amigo, entdo eu acho que essa é uma das grandes dificuldades, eu
ainda tenho essa dificuldade de colocar esses limites de forma bem clara

Enguanto para a Docente 18 a aproximacao se configurava como uma estratégia que lhe
permitia conforto nos primeiros anos da docéncia, para 0 Docente 12 essa relacdo deve ser
mediada com cautela, sobretudo porque, segundo ele, os estudantes tém dificuldade para
respeitar os limites colocados. Além dessa questdo, é importante destacar que a comunicacao,
assim como ja afirmamos anteriormente é fator preponderante para a construcao das relacdes.
Destacamos também que, embora o docente coloque comunicacdo e relacdo em campos de
significados diferentes, elas sdo complementares e € a partir da primeira que se constréi a
segunda.

Por outro lado, percebemos que, se ha uma dificuldade por parte dos alunos em
estabelecer os limites, também héa a dos professores que se sentem incomodados com a estreita
relagdo entre estabelecer limites, ou criar espagos que os distanciarem dos alunos. Nesse
interim, é preciso compreender a dupla face que essa questdo apresenta: a aproximagdo como
esatrtégia de ambientacdo e a aproximagao como recurso para o estabelecimento de limites aos

alunos.
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A dificuldade para compreender a relagdo professor/aluno a partir de uma
horizontalidade também foi um ponto levantado nos grupos focais.

Do mesmo jeito que a gente cobra do aluno também ele cobra da gente. A
gente tem que saber lidar, isso ai eu falo que é o desafio né, é tudo. E um
contexto geral, ndo sé conteldo, mas quando ele cobra da gente o que
prometemos e ndo conseguimos cumprir. Quando chegamos atrasados eles
cobram muito, é como se ndo tivéssemos esse direito. Eu tento explorar
durante a aula, que todos podemos errar. E dificil lidar com essa situac&o a,
eu ndo sei. A gente vai daqui vinte anos estar discutindo essa relagao.
(DOCENTE 1)

Ao terminar sua fala, transcrita anteriormente, questionamos o professor se ele
compreende quando seus alunos chegam atrasados, ou ndo cumprem com aquilo que firmam

em seu contrato pedagdgico. O Docente 1 sorriu e afirmou que:

N&o é que eu ndo entenda, mas o professor tem necessidades diferentes dos
alunos. A gente trabalha em outros lugares. Tem familia que precisa da gente
o tempo todo. Eu entendo eles muitas vezes. Mas ai a gente entende uma vez
e eles repetem sempre. N&ao é querendo ser soberbo, mas o professor estudou
muito para ser professor ndo é possivel que ele ndo possa ter esse privilégio
de chegar atrasado as vezes.

Os proprios professores reconheceram que a horizontalidade € uma questéo dificil e que
eles tém dificuldade para lidar com a cobranca quando ela vem da parte do aluno. Na resposta
anterior, observamos que o professor estabelece uma cobranca unilateral em relacdo ao
estudante e, mesmo sendo questionado sobre isso, persiste na ideia de que o fato de ter estudado
mais Ihe permite ter determinados comportamentos.

No que se refere a relacdo professor/aluno, é importante destacar também que os
participantes da pesquisa assumem que ela é um elemento importante na formacdo dos
estudantes. Podemos observar isso quando os professores pesquisados falam sobre seus
professores da graduacéo e das muitas formas com que eles contribuiram para seu crescimento.
Soma-se a isso a forma como se espelham neles para desenvolverem suas praticas pedagogicas
e lidar com a sala de aula.

O Docente 11 afirma que a forma como se relacionou com seus professores da
graduacdo foi preponderante para que ele desejasse seguir por esse mesmo caminho. Na mesma
direcdo, o Docente 06 diz que “eu aprendi com meus professores a ser menos duro com os
alunos. Eles ndo me esinaram esse conteudo em sala de aula, mas eu observava como eles me

tratavam, e isso me mostrou que da para ser gentil e cobrar ao mesmo tempo”.
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O que notamos, na fala do Docente 6, é o reconhecimento de que sua autoridade ndo
depende da forma como ele se impde aos outros, mas das relagdes que sdo estabelecidas. Dessa
maneira, ao dizer que a aspereza nao colabora para a aceitacdo, ele nos mostra que,
intuitivamente, ao ver seus professores, aprendeu como fazer.

Certamente, da mesma forma como observou seus professores bons e replicou suas
acOes, deve ter realizado operagdes semalhantes com aqueles com quem teve uma relagdo
menor, ou que tenha julgado ser um professor ndo bom. Nesse caso, cita o Docente 1: “até
como ndo ser, a gente aprende vendo 0s nossos professores. Eu via uns que gritavam e faziam
chantagem com os alunos e ai eu dizia pra mim mesma que eu nunca faria aquilo um dia se eu
fosse professora”.

Se os professores pesquisados viram em seus professores modelos a seguir quando
assumiram uma sala de aula, podemaos inferir que cada um deles compreende a importancia de
uma boa relagdo. Outrossim, é importante salientar que os proprios participantes da pesquisa
caracterizaram em quais professores se espelharam. No quadro a seguir, remontamos uma lista
de adjtivos que retiramos das falas dos professores quando eles retratavam os professores nos

quais se espelharam no inicio da docéncia.

Quadro 10: Adjetivos usados para caracterizar os bons professores que tiveram na graduacdo

ADJETIVOS
Companheiro
Compreensivo
Consciente
Educado
Justo
Legal
Preparado
Sabia escutar
Sabio
Organizado

Fonte: Dados da pesquisa.

Observamos, pelo quadro acima, que, ao caracterizarem seus professores, 0S
participantes da pesquisa se municiam de adjetivos que ndo apenas 0s caracterizam, mas
também apontam para caracteriticas desenvolvidas na relacdo professor/aluno, ou seja, ndo ha
como perceber tais adjetivos em outra ambiéncia a ndo ser nos relacionamentos e no contato

com o outro.
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Para o Docente 09, a relacdo professro/aluno é amadurecida com o tempo, em sala de
aula, pois, somente em contato com os estudantes, € que o professor consegue compreender sua
importancia para eles. O participante esclarece ainda que “cada dia percebo que os alunos se
tornam mais importantes pra mim e eu pra eles. Nao é importante de ndo viver sem, mas sim
de reconhecer que sem mim eles ndo avangam tanto, e que sem eles eu ndo existo em sala”.

Por fim e complementando a ideia expressa pelo Docente 09, outro participante revela

0 que podemos considerar uma sintese sobre a relagdo professor/aluno:

No comego é estranho, pois a nossa inseguranca acaba amedrontando a gente
de ser muito préximo. Ficamos com medo deles interpretarem de forma
errada, mas também dos colegar olharem pra gente de forma diferente, como
se fdssemos ainda jovens e misturassemos as coisas. Depois a gente vai vendo
que o importante é a relacdo de confianga. Que ndo precisa ser maldoso, nem
ficar descontando em prova, ou teste. A relacdo um com o outro que é
importante. Em algum momento essa relagéo vai se desgastar e geralmente é
guando entregamos as notas. Mas se ela for de respeito e o professor souber
ouvir e falar, tudo volta. O problema é que quando somos professores temos
muito poder. Esquecemos que ja fomos alunos e que é importante o professor
entender a gente. Se a gente esquece disso ai a coisa fica feia e acabamos
virando tudo, menos professor. Se ndo souber escutar e se ndo souber falar a
gente acaba com os sonhos da pessoas. Tem gente que vem para ca depois de
um dia todo de trabalho e sé quer escutar. Alias, as vezes ele nem quer
escutar, mas quer vir. Ai cabe a nos deixar essa pessoa no espaco dela e fazer
nossa parte no ensino. Se eles ndo querem aprender a gente nao pode forcar.
Se ele quer bater boca por causa de nota, ou celular tem que pensar que o
maduro da relagdo é a gente né? Ai fazer o qué? Deixa ele brigar sozinho. O
maduro é a gente e ele tem que ver isso. (DOCENTE 11)

Embora ndo mencione que é importante uma responsabilidade coletiva sobre a
maturidade, o Docente 11 reconhece que os professores devem assumir postura frente aos
alunos. Na transcricdo anterior, percebemos ainda que o professor assume o desenvolvimento
de suas habilidades de relagdo com seus alunos como um processo, ou seja, algo que sera
construido, por isso, esta envolto em inimeras situagoes.

Por fim, cabe-nos considerar que a relacdo professor/aluno € importante e que se
configura como espaco privilegiado para o ensino, ou seja, assim como vimos no quadro 09, as
boas caracteriticas de um professor marcam e podem ser prepoderantes para que outros alunos

desejem ser professores.



NOSSAS CONSIDERACOES

Comeco as consideracfes tomando para mim as palavras de Ribeiro (2016, p. 208) que
diz: “E hora de encerrar! Talvez seja esta a hora mais dificil da Tese, ja que é um momento de
avaliacdo daquilo que por muitos anos desejei e por alguns anos me empenhei em fazer. A
escrita de uma Tese ndo passa somente pela questdo académica [...] ela transborda a emogéo,
faz desistir e assumir quem se €”.

Ainda que ndo possa dizer que esgotamos as investigacdes sobre as praticas
pedagdgicas, posso dizer que muito caminhamos. N&o trouxemos uma ideia acabada, mas em
construcdo, pois assim é a ciéncia, ou seja, um eterno movimento de construcbes e
desconstrucbes em que os conhecimentos vao se renovando, negando e, por vezes, sendo
elaborados por outros pesquisadores a partir de outras realidades e visoes.

Cientes de que nosso trabalho represente muito, mas nao tudo, comecamos por dizer
que as representacfes sociais propostas por Moscovici sdo dinamicas, e, por isso, estdo em
constantes transformacgdes assim como as pessoas, as instituicdes, as profissdes e as praticas
pedagdgicas. Atravessadas por questdes que incidem diretamente nelas, as representacdes sao
modos que temos para compreender 0 mundo em que vivemos, no tempo em que vivemos. A
partir disso, apresentamos algumas das consideragdes que descortinamos ao longo desta
pesquisa.

A primeira consideracdo que fazemos responde ao primeiro objetivo que tracamos ainda
a época do projeto e se refere ao perfil sociodemogréafico dos participantes da pesquisa. Ao
tracar tal perfil, observamos que os professores que pesquisamos se compdem em grande
namero, de jovens trabalhadores na educacdo, sendo que, para alguns, esta € a primeira
experiéncia na area da docéncia.

Nossas discussdes sobre o perfil dos professores permitiram-nos corroborar os estudos
de Flores (2008), Bozu (2009), Marcelo Garcia (2009) e Cunha e Zanchet (2010) que, ao
escreverem sobre os professores iniciantes, elencaram pontos que também encontramos durante
a pesquisa: apreensdo, inseguranca, medo e sentimento de desisténcia.

Além disso, conseguimos observar que quanto mais novos na docéncia, mais 0s
professores se sentem inseguros com as praticas pedagogicas. No entanto, na mesma direcao, o
grupo mais jovem de professores (até 2 anos de carreira) em que observamos a vontade de
aprender sobre as praticas pedagdgicas, bem como, com maior disponibilidade para processos
formativos de aperfeicoamento de sua prética pedagogica. Esse fato foi reforcado com a
realizacdo dos grupos focais.
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Embora o maior nimero de professores seja especialista, é possivel observar que, dentre
0 grupo pesquisado, ha um desejo de aperfeicoamento a nivel Stricto Sensu, sobretudo porque
consideram que, ao atingirem tal titulacdo, poderdo ter mais espacos dentro da prépria
instituicdo. Além disso, reconhecem que a formacéo para a pesquisa e, também pedagdgica, é
fundamental para a construcéo do projeto de universidade pretendido pela UNIFIMES.

No que se refere a titulagdo percebemos que a prépria Instituicdo é quem oferece para a
maioria dos professores a primeira especializacdo e, por isso, toma para si a responsabilidade
de formacgdo continuada. Junto a essa questdo, notamos ainda que, ao oferecer uma
especializacdo Lato Sensu, de forma gratuita, a instituicdo incentiva a formacéo de seu corpo
docente, fato revelado quando analisamos as respostas dos questionarios.

Ao remontar a histdria da cidade de Mineiros e observar sua distancia em relagdo aos
grandes centros, notamos que um dos fatores preponderantes para o baixo numero de mestres e
doutores, em algumas areas, da-se justamente por essa questdo, que € desdobrada em dois
sentidos: a) o isolamento geografico da cidade que fica a 425 km da capital, e, por isso, acaba
dificultando a locomocdo; b) a falta de programas de pos-graduagdo Stricto Sensu nas
proximidades.

O alto nimero de professores recem-saidos da graduacéo e ja atuando no ensino superior
justifica-se pelas mesmas questdes postas anteriormente, sobretudo, porque, em cursos como
Engenharia Civil, Direito e Medicina ha uma escassez de profissionais com mais experiéncia
académica; o que, por conseguinte, colabora para uma entrada cada vez mais cedo na docéncia.

No que se refere ao constituir-se professor, notamos que, aos poucos, os docentes vao
adaptando-se as situacfes da pratica docente, mas que nem todos conseguem fazer isso de forma
menos traumatica. Alguns participantes, ao dizerem de si, acabaram nos oportunizando saber o
guanto os momentos iniciais da profissio os marcaram e foram preponderantes para
sentimentos de desisténcia.

Pela nuvem de palavras do Iramuteq, percebemos que ha uma forte representacéo social
do ser professor, ancorada nas palavras conhecimento, profissional e desafio. Tais ancoragens
sdo perceptiveis ndo apenas na se¢do um que abordamos as questdes sociodemograficas, mas
ao longo da pesquisa e consolidadas nos grupos focais.

Da secéo sobre as préaticas pedagogicas observamos que, em relagcdo ao planejamento,
0s docentes pesquisados apresentam preocupacdo com sua elaboracdo e desenvolvimento.
Percebemos que a maioria constroi representagdes positivas sobre essa pratica pedagdgica, no

entanto também ha um grupo menor que ancora atitudes negativas que podem ser reconhecidas
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pela exteriorizagdo de vocabulos como burocratico, cansativo e meramente para cumprir as
exigéncias da instituicao.

Quando analisamos as questfes voltadas ao planejamento, mas direcionadas a escolha
dos contetidos, notamos que, nessa parte, ha representacdes negativas de forma mais acentuada.
Para os professores, a escolha dos conteudos estd voltada apenas ao desenvolvimento e
cumprimento da ementa, portanto é apenas ela quem norteia a sele¢do. Por serem iniciantes, 0s
docentes apresentaram dificuldades para selecionar, a partir da ementa, o que entra ou ndo no
plano de ensino, sendo que alguns demonstraram preocupa¢do com a pouca quantidade de dias
em detrimento da proporc¢do dos conteudos extraidos da ementa.

Dentre todas as praticas discutidas, o planejamento e a sele¢do de contetdos foram os
contextos nos quais encontramos mais representacdes negativas, fator que, de alguma maneira,
refletiu nas demais praticas pedagogicas, no entanto ndo com muita intensidade. Percebemos
haver uma preocupacao alta com a totalidade, sendo que alguns docentes acreditam que as faltas
dos alunos, ou mesmo o fato de chegarem atrasados, atrapalham seu planejamento, pois assim
precisam ficar voltando aos conteldos em virtude dessa questdo. Assim, notamos uma
ancoragem muito forte na ideia de que o planejamento bom é aquele que se desenvolve
exatamente como o planejado, sem qualquer alteracdo, ou mesmo erro.

Da ancoragem citada no paragrafo anterior, resta ainda outra questao muito presente que
é a ideia dos alunos como seres homogéneos e, que por isso, respondem ao planejamento da
mesma forma. Ao realizarem seus planejamentos, os docentes idealizam uma turma em que
imprevistos ndo possam impedir o desenvolvimento daquilo que foi preparado. Notamos ainda
certo grau de descontentamento em relacdo ao ndo cumprimento do que foi previamente
preparado, sendo que, quando a aula termina, mas ndo atinge o planejamento de forma total, 0s
professores acabam crendo na ideia de que ou ndo planejaram direito, ou que seus alunos nado
estdo respondendo ao seu planejamento.

Na relagé@o professor\aluno, a maior parte dos participantes disse que essa pratica é boa
e colabora para a aprendizagem do aluno; no entanto, um numero expressivo, cerca de 20
professores, disseram temer se aproximar dos alunos e ndo serem bem compreendidos. Tal
crenga se desdobra também em duas questdes, sendo que a primeira € a ndo compreensdo dos
estudantes acerca dos limites dessa aproximacéo, portanto alguns poderiam se aproveitar disso
para terem beneficios em entrega de trabalhos pos-data, ou mesmo na contestacdo de notas de
uma forma mais incisiva e pessoal. A segunda refere-se aos limites da afetividade, pois alguns
citaram que a aproximacao pode ser confundida de maneira diferente; o que, em alguns casos,

causa desconforto em outros alunos, ou mesmo numa invasao de espagos, geralmente intimos.
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Os dados evidenciam que h&a uma confusdo entre os conceitos de afetividade e
permissividade; o que de alguma maneira, pode ter gerado as inquietacOes discutidas no
paragrafo anterior. Nessa questdo, observamos uma contradi¢do, pois, enquanto as respostas
objetivas apontavam para representacdes sociais positivas da relacdo professor\aluno, as
subjetivas demonstravam o contrério, ou seja, que eles tém fragilidades bem demarcadas dessa
préatica pedagdgica. Essa contradicdo ndo foi, a nosso ver, a construcdo de representacdes
sociais negativas, mas sim um reconhecimento da importancia de momentos formativos; o que
poderia, por exemplo, estabelecer diferenca e reflexdes sobre os vocabulos afetividade e
permissividade. Essa anélise, dentre outras, confirma nossa tese nesta investigacao.

Discutindo a avaliagdo como préatica pedagdgica, foi possivel perceber que ha a
construcdo de representacdes sociais positivas em torno dela. Boa parte dos professores
reconheceu a importancia de avaliar o aluno, sendo que € a partir da avaliacdo dele que também
o professor se avalia. A consciéncia da avaliagdo como um processo e nao como fim foi possivel
de ser observada na maioria das falas; o que pdde ser refletido também na propria nuvem de
palavras.

Embora reconhecam que a avalia¢do é um momento dificil da pratica docente, a maioria
dos professores ndo constroem representacfes sociais negativas em torno dela. Também na
avaliagdo, percebemos a necessidade de momentos formativos para discussdo com 0S
professores, sobretudo porque a maioria das representacfes encontradas aponta para a avaliacéo
como ato, sem cita-la, por exemplo, como um procedimento didatico.

Ao nos debrucarmos sobre a aula como epicentro do ensino, notamos uma representacdo
social bem demarcada em volta da exposicdo de contetdos; tal ponto se reflete sobretudo pelo
vocabulo expositiva que invariavelmente aparece proximo do substantivo aula. Tal questdo,
embora tenha chamado a atencdo, pressupde uma representacdo social negativa, no entanto
aponta para a questdo ainda forte de que os professores iniciantes trazem a ideia de docente
como “transmissor de conhecimentos”. Essa relacdo, que pode ser verificada quando
analisamos as outras praticas pedagogicas, confirma-se nas respostas dissertativas em relagao a
aula como pratica pedagogica.

Ha uma preocupagdo em “passar o conteido” e em muitas respostas percebemos que a
aula se desenvolve em volta disso. Dessa maneira, ao repetir a palavra expositiva, de forma
recorrente, seja nas questdes de maltipla escolha, ou mesmo nas dissertativas, os participantes
demonstram ancorar fortes representacdes sociais na figura do professor, direcionando a ele e

aos seus saberes a maior responsabilidade pelas praticas de ensino.
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Observamos que nosso estudo se aproxima muito das discussoes levantadas por autores
portugueses e espanhois em relagdo aos docentes em inicio de carreira. Tal aproximacao revela
que embora estejamos em panoramas geograficos e sociais distintos, uma questdo nos iguala:
as necessidades formativas do professor iniciante no ensino superior.

A discussao que € levantada em torno da questdo dos professores iniciantes é um ponto
crucial para conseguirmos avancar mais no processo de desenvolvimento profissional,
possibilitando que a entrada no ambiente de trabalho da universidade seja menos conturbada.

O que percebemos é que, ainda hoje, os professores iniciantes, sobretudo os bacharéis,
adentram o espaco educacional e acabam por aprender, na pratica, aquilo que ndo lhes foi
oferecido em suas formagdes iniciais. Nesse entremeio, sentimentos negativos acabam fazendo
com que representacfes sociais, também negativas, sejam instauradas sobre sua prética; fato
que poderia ser diferente se momentos formativos, pautados nas dificuldades e nas fragilidades
encontradas, fossem realizados.

Junto a essas questBes, percebemos que, nos primeiros anos, € comum aos professores
iniciantes assumirem uma pratica de espelhamento didatico, ou seja, a reproducéo das praticas
de ensino e avaliacdo baseadas na observacado de outros profissionais, sobretudo dos professores
que tiveram na graduacdo. Esse espelhamento, inspirado na reproducdo das praticas, € uma
forma que encontraram para iniciar-se na profissdo, ja que, como observamos, muitos se
especializam depois que estdo na instituicdo, pois ndo tiveram uma formacdo pedagdgica
sistematizada.

Quanto a estrutura das Representaces Sociais dos professores iniciantes, sobre as
praticas pedagdgicas desenvolvidas por eles, o software EVOC nos permitiu identificar um
Nucleo Central fortemente demarcado por praticas pedagégicas que os professores
participantes trouxeram consigo de suas respectivas épocas de graduacdo. As palavras Préticas,
Aprendizado e Exposi¢do, no contexto das justificativas, demonstram isso.

Outrossim, compdem esse nacleo, sentimentos de inseguranga e conhecimento na area,
percebidos como elementos para um processo de desenvolvimento profissional que é constante.
A docéncia, para esse grupo de professores, € vista como profissdo complexa e que demanda
muitos conhecimentos e habilidades distintas, € compreendida de maneira a reificar o nucleo
central uma vez que nos remetem a ideia de que o professor precisa estar 0 mais seguro possivel,
quanto as suas praticas. Desse modo, € comum que o0s docentes em inicio de carreira tragam
consigo sentimentos antitéticos (inseguranca e conhecimento na area), pois, a0 passo que

acreditam no ideério do professor ideal, colocam-se a prova.
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Ao mapear as dificuldades e as fragilidades e trabalha-las nos grupos focais, percebemos
0 qudo as categorias planejamento e escolha dos contetidos, aula como procedimento didatico,
avaliacdo da aprendizagem e relacdo professor/aluno sdo importantes para o grupo pesquisado.
Ademais, foi possivel compreender como as representacdes sociais sdo marcadas por praticas
ainda tradicionais e que voltam aos professores e as praticas pedagogicas do passado para se
estabelecerem no presente.

Nas quatro categorias analisadas, percebemos a presenca de uma série de davidas e
inquietacOes que, ao passo que eram discutidas nos grupos focais, recebiam a adeséo de outros
professores; 0 que nos permitiu observar a importancia de momentos formativos em que o
didlogo possa ser estabelecido e mediado.

Ao discutir sobre o planejamento pedagdgico, compreendemos como o sistema de
lancamento de notas e contelidos impacta 0s novos professores, que se sentem pouco habeis
com a ferramenta e demonstraram ter muitas dificuldades com ele. Tais dificuldades podem se
configurar como empecilho; e essa pode ser uma das explicagfes para justificar a forma
engessada como os professores veem o planejamento institucional.

Isso tem impacto direto na aula como procedimento de ensino uma vez que, se 0S
participantes veem o planejamento como algo engessado, teriam dificuldades para pensar na
aula como algo dindmico, passivel de mudancas e heterogéneo. A integracdo com os estudantes,
por meio do espaco da sala de aula, foi uma das questdes mais apontadas. Sobre isso, 0S
professores iniciantes demonstraram dois sentimentos: medo, pois ainda desconhecem aquele
espaco como um ambiente profissional e motivacéo, pois acreditam que, com as préaticas do dia
a dia, podem se tornar melhores.

A tematica avaliacdo, ponto nevrélgico dos grupos focais realizados, mostrou-nos que,
embora os iniciantes tenham nog¢do da sua importancia, ainda representam, de forma negativa,
suas formas de avaliar. Desse modo, embora a tenham descrito de forma natural, demonstraram
medo e insegurancga ao desenvolverem processos de avaliagdo subjetivos. I1sso aponta para a
necessidade de momentos formativos, que auxiliem os novos professores a compreenderem tal
questao.

Tal compreensdo também precisa ser fortalecida em momentos formativos, que
discutam a relacdo professor/aluno, vista como ténue e que precisa ser desprendida do
autoritarismo docente. Para os professores iniciantes, o contato com 0s estudantes precisa ser
observado com mais atencdo. No entanto, nota-se que hd uma forte representacdo social dessa

pratica pedagogica como importante processo para 0 bem-estar universitario. Nesse interim, a
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relacdo é percebida como crucial para que a manutencéo da confianca e dos aspectos éticos
sejam mantidos.

Diante das questdes analisadas, € preciso compreender gque o inicio da carreira docente
€ marcado por duvidas e, muitas vezes, os professores iniciantes ndo encontram apoio, ou
confianga para dividirem suas duvidas com os demais colegas. Logo, cabe as instituicOes
proporcionarem momentos formativos, capazes de formar os professores, mas também de ouvi-
los. Essas andlises corroboram positivamente a tese que buscamos defender nesta pesquisa — a
de que a identificacdo das representacdes sociais, sobre as praticas pedagdgicas dos professores
em inicio de carreira, evidenciam as dificuldades e as fragilidades com relacéo a formacao ao
desenvolvimento profissional desses docentes. Corroboram também nossa afirmacgéo de que o
mapeamento dessas dificuldades e fragilidades, ao serem discutidos e refletidas, pode
constituir-se em momentos formativos para esses professores.

Ora, a escuta do professor iniciante € uma questdo importante para forma-lo, sobretudo
porque € a partir disso que se estabelece um processo formativo significativo, capaz de
responder as demandas reais e ndo somente aquelas idealizadas por um grupo e colocadas como
necessidade. O dialogo entre iniciantes e veteranos se compde, nesse caso, COMO um
instrumento significativo, capaz de proporcionar o intercambio de experiéncias e, por
conseguinte, uma formacdo dialdgica e experiencial. O professor iniciante precisa ser visto
como agente de sua formacéo e por isso, deve fazer parte das escolhas do que deve entrar na
pauta de seu processo de desenvolvimento profissional.

Por fim, a formacdo necessita ser vista como processo e ndo como ponto de chegada.
Todos precisam de formacdo pedagdgica, ndo apenas os professores iniciantes. Desse modo, as
instituicOes precisam investir em processos formativos significativos, que sejam constante, e
capazes de desenvolver a autonomia de seu corpo docente, para que ele possa compreender a
docéncia como profissdo e as praticas pedagdgicas como um processo de liberdade profissional,
autoridade e desenvolvimento dos estudantes, e da sociedade a que pertencem.

Diante dos resultados desta pesquisa e considerando a tese que propusemos defender,
apresentamos uma proposta de um “Nucleo de Formagdo e Assessoramento Pedagogico”,
(APENDICE X) a ser implantado na UNIFIMES — Centro Universitario de Mineiros, locus
desta pesquisa.

Essa proposta, embora ndo conste nos objetivos da tese, serd considerada aqui como
fruto da investigacdo realizada, como também nosso grato reconhecimento pela oportunidade
de realizar este trabalho e, em contrapartida, oferecer, beneficios a instituicdo que nos acolheu.
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Apresenta como objetve geral identficar & compreender as representagdes sociais, de professores
bachareis iniciantes do Centre Universitario de Mineiros — Goias, sobre as praticas pedagogicas
desenvolvidas por eles, como um dos elementos de formagao e desenvolvimento profissional docente. para
postenonss intervengdes em processos formatives.

Enderegoc  Av Mene Sabing, 1204

Ealrn:  UniversEino CEF: 3mipss-son

UF: KAG Eunloiplo: USERASA

Tolefome: (3433738811 Fax: (3433145310 E-mall: c=pffuniube b



UNIVERSIDADE DE UBERABA -
ONIUBE Qe ™

O recorte prionzou o5 quatro cursos de graduagde com maior nimere de docentes bacharéis e recém
CONCUrsados Na instituicio, a saber: Direito, Engenharia Civi, Medicina e Psicologia. Diante disso, formulou-
s& como problema de pesquisa a seguinte questio: quais s3o as representagdes sociais dos professores
universitarios iniciantes do Centro Universitario de Mineiros — Goias, sobre suas praticas pedagogicas no
processo de formagdo e desenvolvimento profissional? Para a obtengdo dos dados serdo usados
questionanios com questdes abertas e fechadas, bem como a Técnica de Associagde Livre de Palavras
(TALP).

G oo a de Paressr. F 958 050

Para a andlise, além do respaldo da Teona das Representagdes Sociais e da subteoria do Nideo Central
de Abric (2000}, sera uiilizado também o software EVOC. O primeiro, a partir das palavras evocadas na
TALP, identificara o niicleo central e perifénico das representagdes. O segunde. awdiara na categorizagao
das questdes abertas. Uma vez identficadas as representagdes socias serao mapeadas as dificuldades e
fragilidades com relagSo as praticas pedagogicas. Posteriomente, na perspectiva de uma experiéncia
formativa e de intervencao, serdo realizados 4 grupos focais com a

participacdo de @ professores em cada um. Esses professores serdo convidados por ocasido do
preenchimento dos questionarnios.

Metodologia Proposta:

Tomaremos como suporte tedrico-metodologico a Teoria das Representagdes Sociais, e a subteoria do
Mocdeo Central, para isso, tambem nos municiaremos de uma abordagem quantissolidario que deve
envolver, alem dos alunos, daro, os professores, admimistradores e os prognios pais, que devem fer voz

ativa N processo.

s participantes serao 60 professores iniciantes, com expeniéncia profissional

miaxima de 5§ anos, bacharéss e concursados atuantes NOS CUMSOS COM Maior numens de docentes: Direito,
Engenharia Civil, Medizina & Psicologia. Apresenta como objetive geral identificar & compreender as
representacies sociais, de professores bacharéis niciantes do Centro Universitano de Mineiros — Goias.
sobre as praticas pedagopgicas desenvolvidas por eles como um dos elementos de formagdo e
desenvolvimente profissional docente, para posteriores intervengOes em processos formativos.

Endersqo:  AuMene Sabing, 1301

Ealro:  UniversEsno CEF: 3805E-500
UF: MG Hunioiplo: USERASA
Telefone:  [34)3343-8811 Fax: (3133142510 E-mall  cepffuniube br
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UNIVERSIDADE DE UBERABA -
UNIUBE e ™

Cartinue:in de Paiecer I 988 050

Critério de Incius3o & Exclus3o

MNio serdo convidados a participar da pesquisa aqueles que foram selecionados previamente. Tarmbem nao

COMPOrac o quadno de paricipantes, os professores temporarios, uma vez que podem sair da instituicdo a
qualquer moments, & isso poderia comprometer a pesquisa em quest3o,

Alem destes dois criterios de exclusio, esclarecemos ainda que os professores com mais de 5 anos de
experiéncia, mesmo fazendo parte dos cursos selecicnados, tambem n3c compordo a pesquisa em tela

Objetivo da Pesquisa:
Objetive Primario:

Identificar & compresender as representagdes sociais de professores bachardis iniciantes do Centro
Universitario de Mineinos — Goids, sobre praticas pedagdgicas na Formagao e Desenvolvimento profissional,

Objetives Secundarios:

1 - Tragar o perfl sociodemografice dos participantes da pesquisa;

2 - [dentificar as representacies socias dos professores niciantes no Cenfro

Universitario de Mineiros — (Goias, sobre as praticas pedagdgicas no deservolvimento profssional;

3 - Localzar o nides central das referidas

representacdes sociais:

4 - Mapear as fragifidades e dificuldades com relagdo 3s praticas pedagogicas para o desenvolvimento
profissional;

5 - Discutir & refletir sobre as representagdes sociais identificadas a partir de experiéncias formativas nos
grupos focais

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Manter o sigilo, resguardar os dados coletados, bem como garantir o anonimatoe dos participantes

Emdereqgo: Ay Nene Sabino, 1501

Babro:  UnbversEdrio CEF: 35 0ss-s00
LF: MG Eunloiplo: USERASA
Telefome:  [34)3393-8811 Fam: (34)3314-2910 E-mall: cepnffumiube br
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UNIVERSIDADE DE UBERABA -,
UNIUBE W

de uma determinada pesquisa tém sido uma preccupagao constante do Conselho Nacional de Saide, o
qual tambeém & responsavel pelas pesguisas na drea de ciéncias sociais. Em 07 de abril de 2018, foi
langada a Resolugdo 510 que dispds sobre as normas “aplicaveis a pesquisas em Ciéncias Humanas
Sociais. cujos procedimentos metodologicos envolvam a ulilizagao de dados diretamente obtides com os
participantes” (BRASIL, 2015, p. 01).0 cuidado do pesquisador & fundamental para garantir a ética na
pesquisa com hurnanos.

il de Paiecss 3 988 050

Beneficios:

O pressuposio das pesquisas que t&m como suporte tedrico-metodologico a Teoria das Representapies
Sociais & tornar familiar aguilo que ainda € desconhecido, ou mesmo que causa estranhera Desta maneira,
considerando os objetivos propostos pela pesguisa, visamos contribuir de forma significativa com os
professores envolvidos, uma vez que eles poderdo a partir de suas representacdes sociais evidenciadas,
refletir sobre suas

praticas pedagogicas, cbsernvando e tendo a possibilidade de amplizdas Pensando, sobretudo, que os
professores envolvides 53o bacharéis iniciantes, e que por conseguinte, podem ndo ter uma formacgdo que
05 possibilite ter praticas pedagdgicas seguras  articuladas para um determinado propdsito, pretendemos
ainda colaborar para que este piblico possa amadurecer o processo de formagdo continuada, tendo os
grupos focais como espago para refletir, dialogar, aprender e reconfigurar aquilo que j3 & conhecido.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

& pesquisa & relevante & seu resultado pode senir para o auto-esclarecimento do docente, no que diz
respeito valones, principios & a propria conduta pedagogica. Tomar-se consciente dos principios subjacentes
da docéncia & uma forma de poder aperfieicoar a propria pratica pedagogica

Consideragies sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Fazem parte desse protocolo: 1 - folha de rosto; 2 - carta de encaminhamento; 3 autorizagao da reitona; 4 -
TCLE; 5 - roteiro de entrevista para grupo focal; T - questionario’.

Recomendagies:

M3o ha recomendacies, a serem feitas.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadeguagdes:

N30 ha pendéncias.

Endersgo: Ay blene Sabing, 1301

Ealro:  UniversEirio CEP: 38 0zE-z00
UF: G Hunloiplo: USERASA
Telsfons: (34373452811 Fax:  {34)3314-2910 E-mall: cepfuniubebr
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LUNIUBE

Caantinucio de Pamesss 988 050

Consideragbes Finais a critéric do CEP:
Em 11/07/2017, a plendria wotou de acordo com o relator, pela aprovacdo da proposta O CEP-UNIUBE
lembra o propenente de seu compromisso com aquilo que estabelece a Resolugo 4662012, especialments

N gue tange 3 entrega do relatario ao final do projeto

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Fostagem Aastor Sitagao
Infmrﬂgﬁes Basicas| PBE_INFOR OES BASICAS DD P | 21/D8°2017 Ao
do Proj ROJETO 183037
Projeto Detalhado /| PROJETO_VERSAD FIMALIZADA JH.| 21062017 |WVAMIA MARLA DE Ao
Brochura pdf 18258  |OLNEIRA VIEIRA
Inwestigador
Chutros AUTORIZACAD REITORA_COORDEN| 21/D62017 |WVAMIA MARLA DE Ao

ADORES. pdf 182280  |OLIVEIRA VIEIRA

Chutros ROTEIRD _GRUPO_FO{CAL pdf 21DE2017 VAN MARIA DE Ao
182816 |OLNEIRA VIEIRA

Chutros QUESTIOMNARIO . pdf 21DE2017 VAN MARIA DE Ao
182738 |OLNWEIRA VIEIRA

TCLE f Termios de | TCLE pf 21DE2017 VAN MARIA DE Ao

Aszentimeanto [ 1822701  |OLNEIRA VIEIRA

Justificaiva de

Auséncia

Folha de Rosto FOLHA DE_ROSTO.pdf 21DE2017 VAN MARIA DE Ao
182340  [OLNEIRA VIEIRA

Situagao do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagdo da CONEP:

Mao

UBERABA, 11 de Julho de 2017

Assinado por:
Salua Cecilio
{Coordenador)

Endersqa: Ay Sene Sabing, 1301

Ealro: UniversRano
UF: G

Telefome:  [34)3315-8811

Munioipio:

GEF: 380£c-500
UBERASA
Fax: {34]3314-2310

E-mall: cenariube br

Piggioai 35 22 35
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Apéndice 1 — Questionério aplicado aos participantes da pesquisa

o
Uniube

Prazado(a) Professor(a),

. UNIVERSIDADE DE UBERABA .
FRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUACAD E EXTENSAD
PROGRAMA DE POS-GRADLACAD EM EDiJEN;‘.ﬂ.ﬂI"DﬂLITﬂRADq

Este questienario pretende coletar informagtes para uma pesquisa que estamas realizando no Programa de
Pos-graduai3o em Educagao, Curso de Doutorado, da Universidade de Uberaba, intitulada “As praticss pedogogicas
ne desenvolvimente profissional docente do bocharel iniciante no ensino superior: intervencbes a partir das
representocdes socioi’s, cujo objetivo € identificar @ compresnder as representacdes sociais, de professoras
bachareis iniciantes do Centro Universitaric de Mingiros — Goias, sobre praticas pedagogicas na formacdo &
no desenvelvimento profissional, para posteriores intervengdes em processos formatives. Os dados coletados
permitirao analisar as representaghes soCiais que os professores, desse nivel de ensing, estao construindo sobre as

praticas pedagogicas desenvolvidas por eles.

Responda as questdes com liberdade, algumas podem ser assinaladas mais de um item. Nao € necessanio

identificar-se.

Agradecemaos a sua colaboragdo.
Atencicsameants,

orientando: José Humberto Rodrigues dos Anjos
Crientadora: Prof Dr® Vania Maria de Oliveira Vieira

&) PERFIL D5 PARTICIPANTES
a1, Sexo: | Jmasculine | ) fernining

4.2, idade:

a. | |até 24 anos

c.| )de31a35anas
g} |de4la45anos
gl [ ) rmais de 50 anos.

b.{ )de 25a 30anos;
d.| |de 36 a0 anos;
f| }deasas0anos;

&.3. Cursou qual graduacao?

&.4. Possui Pos-greduscac? Em @so afirmativo
especifique a area: [ )sim | }NEo.

a.| ) Espedializacio - Area
b.{ ) Mestrado — Area:
.| | Doutorado - Area
d.[ ) Pds doutorado - Area

£.5. VoCE exerce outra atividade profissional que ndo
a de Docénda?

a.| ) Nao.

b.[ ) sim. Oual{ais)

&.6. Ha quanto tempo vocs trabalha como docente na
educagao superior?

a [ | Menocsde umano b.{ JDela2anos

.| jDpe2a3anos
& [ |Dedasanos

d{ JDe3a 4anos

&.7. Sum opgaoc pela docéncia no ensing superior se
dewe:

a.| a0 gosto de ser docente.

b.|[ | ainfluencia de familiares.

c.| | =0 mercado de trabalho.

d.[ | aformacdo académica que foi possivel.

e[ | arealizacdo profissional.

f( )& opcao que foi oferecda pela instituicao.

£l ) outro;

&.B. Vioce repetiria essa escolha?
a. | ) sim. Por gque?

b.| }N3o.Porgue?

2.9, Voo ja participou ou participa de cursos efiou
atividades de Formacao efou  desenvohlimento
profissional docente?

a. [ IM3o

b.( |} sim. Quallis}?

carga haoraria
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A10. O que & para vocs, ser professor hoje na
Educaac supearior?

A11. Com relagdo 3 profiss3e docents, wooE
dermanstra:

a.| | muito satisfeito; b. | | satisfeito;

c| |insatisfeite; d.( ) muito insatisfeito.

B) SOBRE A5 PRATICAS PEDAGDGICAS
DESENVOLVIDAS POR VOCE

Meste estudo, compreendemos como pratica
pedagigica a forma como o professor planeja o ssu
conteldo; escolhe os procedimentos didaticos (tipo de
aula}; avalia; & reladona-se com os alunos.

B.1. & meu planejamento de ensino na Educacio
SANPETIT:

a.| ) M3otenho habito de realizar planefamento.

b. | | Realizo apenas para atender as exigéncia da
Instituic3o.

b.| | Pouco aplicads na pratica.

| | Permite verificar s& o5 objetivos foram
alcangados & o que precisa ser replanajado.

d. [ ) Realizo com 3 equipe de professores da area.

B.2. Quanto a escolha do conteddo programatico do
meu planejamento;

a. | ) nicialments identifico o conhadmento prévio
dos alunos em relacdo ao tema a ser estudado.

b.| ) Segue o conteddo proposto pela instituicio.

c. [ ) Favorece a integracao com outras disciplinas,
dentra de uma proposta interdisciplinar.

d.| }Prescupo am curmpric o conteddo estipulado no
planejamento.

. ]Preccupo com aaplicacdo do aprendizado pelos
glunos no seu dia a dia.

h. | ] utilizo as sugestdes dos alunos.

i.[ ]ME0 considers o conteudo previsto no plana.

B.3. Os procedimentos didaticos que mais utilizo na
Educacao Superior
a.| | expositivas com o auxilio de quadro e giz.

b | } expositivas com o awdlio de recursos
audiovisuais.

c.| | aula expositiva.

d.| |expositiva dialogada.

e [ | atividades am grupo.

i.( |aulapratica.

g-| |dehate.

h.[ }=eminario.

i.l }elzboracao de projetos.
j.1 ) forum de discussao.

I.{ )outra. Qual?

Justifique sua reposta:

B.4. 530 objetivos da avaliacdo da aprendizagem que
realizo na Educacdo Superior:

a. [ | acompanhar o processo de aprendizagem do
aluno para verificar o que ela aprendeu ou n3o.

b.| | pressionar os alunos a estudar.

d.[ | aprowvar ou reprovar o aluna.

e.( | Qutrofs)

B.5. Os instrumentos que utilize para avaliar;
a.| )avaliaghes com questdes objetivas.

b.[ |avaliaghes com questbes dissertativas.
c.[ }avalicao com guestBes variadas.

d.[ }avaliagdo com consulta.

&, | ]autoavaliagio.

f.[ ) trabalho em grupo.

g.| ) trabalho individual.

h.( )avaliagdo pratica.

il | portidlio.

i ) relatorio.

k. ) semindrics.

I.{ | observacao do comportaments do aluno.
m. | ] ocatros

B.6. Considerando que a relagdo professor/alunc
constitui uma pratica pedagogica, pode-se dizer que,
com o5 sews  alunos esta relacio:

a.| ) sejadifici.

b.( )ndocfavoreca 3 aprendizagem dos alunos.

c.| }==jaboa

d.[ |} favoreca aaprendizagem dos alunos.

a. | )& indiferents

e [ ] outra:
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C. TECMICAS DE ASSOCIACAD LIVRE DE PALANRAS

a) Escreva 3 [trés] palavras que vEm a sua ments 30
ler a frase em destaque:

A5 PRATICAS PEDAGOGICAS REALIZADAS POR MIM
MO ENSING SUPERIOR

b) Entre as palawras gus woog escrevey, assinale a que
considera mais importante.
) Justifique sua resposta.

d) D€ os significados (sindnimos) das owtras duas
palavras:

0. SOBRE AS FRAGIUDADES E DIFICULDADES COM
RELACAD A REALIACAD DME MIMHAS PRATICAS
PEDAGOGICAS

On.1 Quanto 20 planeamento das minhas aulas
[ 1 ndotenho dificuldades
| | apresemto as seguintes dificuldades:

0.2 Ouanto & estratégias de aulas que utilizo
[ ] n3otenho dificuldades
| | apresento as seguintes dificuldades:

197

.3 Quanto 3 avaliacio da aprendizagem
{ }ndo tenho dificuldades
{ | apresento as seguintes dificuldades:

D.4 Quanto 3 relacao professor/alunc
| }mdo tenho dificuldades

| | apresento as seguintes dificuldades:

ob: Este guestionaric  comtempla questdes
provenientas de outro instrumento, de uma pesquisa
maior.

Caro Professor,

Com o objetive de complementar os
dados dessa pesquisa, realizaremos
uma Entrevista de Grupo Focal com
alguns participantes para discussdo &
reflexio dos resultados apresentados.
Fara isso, gostariamos de contar mais
uma vez com sua colaboracio. caso
aceite participar, dexe um telsfone
para contato.

Obrigada

obrigada pela colaborac3o.
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Apéndice 2 — Roteiro para grupo focal

' UNIVERSIDADE DE UBERABA )
PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUAGAO E EXTENSAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO/DOUTORADO

Pesquisa: As Praticas Pedagdgicas no Desenvolvimento Profissional Docente do Bacharel
Iniciante no Ensino Superior: Intervencgdes a Partir das Representac6es Sociais.

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA DE GRUPO FOCAL

A entrevista de Grupo Focal é uma técnica de investigacdo que oferece informacdes
qualitativas e em razdo disso pode adotar um carater formativo. Tem por objetivo revelar
experiéncias, sentimentos, percep¢des dos participantes sobre os tdpicos da discussdo. Para
isso, ha um moderador que incentiva a participacdo de todos, evitando que um participante
tenha o predominio sobre os demais, e conduz a discussdo de modo que esta se mantenha dentro
dos tdpicos de interesse inicial.

Esta técnica sera realizada a partir dos seguintes passos:
1°) Esclarecimentos aos participantes sobre 0s objetivos da técnica e da pesquisa.
2°) Desenvolvimento do grupo focal:

» Discutir e refletir as fragilidades e dificuldades mapeadas, a partir da identificacdo das
representacdes sociais dos professores, sobre as préaticas pedagdgicas desenvolvidas por
eles. Estas discussdes e reflexdes apresentam como propdsito tornar a entrevista de
Grupo focal um momento formativo em que serdo colhidas propostas para futuros
processos de formacdo e desenvolvimentos profissional docente, ndo sO para 0S
referidos participantes desta pesquisa como também para outros docentes que se
encontram em situagfes semelhantes. Estas propostas podem também auxiliar na
implantacdo e implementagdes de politicas educativas relacionadas a formagéo e
desenvolvimento profissional do decente iniciante no ensino superior.

3% Encerramento.

OBS.: Esse roteiro é uma proposta inicial que podera ser alterada se a hipotese desta pesquisa
néo for confirmada — a de que as representac6es sociais dos professores da UNIFIMES revelam
as fragilidades e dificuldades apresentadas sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas por
eles.



Apéndice 3 — Processamentos do Evoc

TEXTO DO EVOC ZE HUMBERTO

fichier initial : TRATAMENTO.CSV

fin de la transformation

nombre de lignes du fichier initial : 57

nombre de lignes du fichier final : 57

fichier initial : C:\Users\uniube\Desktop\EVOC ZE\EVOCZE.TXT
Fin creation mots

nombre de ligne en entree : 57

nombre de mots : 171

Fichier Initial : C:\Users\uniube\Desktop\EVOC ZE\EVOCZE.tm1
NOUS ALLONS MAINTENANT TRIER LE FICHIER
FIN TRI SANS PROBLEME
Nombre d enregistrements en entree : 171
Nombre d enregistrements en sortie : 171
Fichier Initial : C:\Users\uniube\Desktop\EVOC ZE\EVOCZE.tm2
Nous avons en entree le fichier : C:\Users\uniube\Desktop\EVOC ZE\EVOCZE.tm2
LISTE DES MOTS DANS LEUR CONTEXTE
MOT : Abrangentes
1Exposicdo 2*Participativas 3Abrangentes
MOT : Adequacgéo
1Exposicdo 2*Adequacdo 3Avaliacao
MOT : Alegria
1Experiéncia 2Reviver 3*Alegria
MOT : Alternadas
1*Alternadas 2Importantes 3Aprendizado
MOT : Andragogia

**k%k
1*Metodologia— Ativa 2Andragogia 3Ensinar
MOT : Anélise
1Construtivas 2Instigantes 3*Analise
1*Reflexiva 2Analise 3Contextualizacdo
lldentificacdo 2Analise 3*Préticas
MOT : Aprendizado
1Aprendizado 2Ensinar 3*Dindmicas
1Aprendizado 2Aprendizado 3*Disciplinado
lintegragdo 2Aprendizado 3*Ensinar
1Aprendizado 2*Integragdo 3Aprendizado
1Aprendizado 2*Integragcdo 3Aprendizado
1Ensinar 2Aprendizado 3*Pratica
lintegracdo 2*Dindmicas 3Aprendizado
1*Profissdo 2Estimulantes 3Aprendizado
1Aprendizado 2Préticas 3*Leitura
1Relacionamento 2*Aprendizado 3Realizacdo
1Aprendizado 2Aprendizado 3*Disciplinado
1*Alternadas 2Importantes 3Aprendizado
1Satisfeito 2Formacdo 3*Aprendizado
1*Aprendizado 2Instigantes 3Leitura
1*Interdisciplinaridade 2Aprendizado 3Exposic¢éo
1Aprendizado 2Praticas 3*Praticas
MOT : Autonomia
1*Etica 2Disciplinado 3Autonomia
MOT : Avaliacdo
1Exposicdo 2*Adequacdo 3Avaliacdo
1*Ensinar 2Préticas 3Avaliacdo
1*Planejamento 2Exposicdo 3Avaliacao
MOT : Comprometimento

199



1Praticas 2Planejamento 3*Comprometimento

1*Didéaticas 2Comprometimento 3Desafiadoras
Desafiadoras 2*Perfeccionismo 3Comprometimento
1*Planejamento 2Comprometimento 3Dialogo
1*Planejamento 2Estudo 3Comprometimento
MOT : Construtivas

1Construtivas 2Instigantes 3*Analise

MOT : Contextualizacédo

1*Planejamento 2Integracdo 3Contextualizacdo
1*Reflexiva 2Analise 3Contextualizacdo

MOT : Data— Show

1Data— Show 2Exposicdo 3*Préticas

1Data— Show 2Disciplina 3*Desafiadoras
MOT : Democrética

1*Reflexiva 2Democrética 3Instigantes

MOT : Democréticas

10bjetivas 2Praticas 3*Democraticas

MOT : Desafiadoras

1*Didaticas 2Comprometimento 3Desafiadoras
1Desafiadoras 2*Perfeccionismo 3Comprometimento
1Data— Show 2Disciplina 3*Desafiadoras
1*Desafiadoras 2Dindmicas 3Estimulantes
1Préticas 2Prazerosos 3*Desafiadoras

MOT : Despertar

Privacdo 2*Estimulantes 3Despertar

MOT : Didaticas

1*Didéaticas 2Comprometimento 3Desafiadoras
1*Didéticas 2Metodologia 3Sistematizacao
1Funcionais 2*Operacionais 3Didaticas

MOT : Din&micas

1*Préticas 2Dinamicas 3Integracao
1Necessérias 2Dinamicas 3*Praticas
1Aprendizado 2Ensinar 3*Dinamicas
1Formacéo 2Dindmicas 3*Qualificacdo
lintegragdo 2*Dinamicas 3Aprendizado
1Dindmicas 2Integracdo 3*Participativas
1Dindmicas 2Metodologia— Ativa 3Participat
1Din&micas 2Disciplinado 3*Ensinar
1Favoréveis 2*Estimulantes 3Dindmicas
1*Dindmicas 2Dindmicas 3Dindmicas
1*Desafiadoras 2Dindmicas 3Estimulantes
1*Préaticas 2Participativas 3Dinamicas
1*Din&micas 2Dindmicas 3Dindmicas
1*Dindmicas 2Dindmicas 3Dindmicas

MOT : Disciplina

1Data— Show 2Disciplina 3*Desafiadoras
MOT : Disciplinado

1Dinémicas 2Disciplinado 3*Ensinar

1*Etica 2Disciplinado 3Autonomia
1Aprendizado 2Aprendizado 3*Disciplinado
MOT : Diélogo

planejamento 2Comprometimento 3Dialogo
1Exposicao 2Dialogo 3Leitura

1Préticas 2*Participativas 3Dialogo

MOT : Ensinar

limportantes 2Ensinar 3*Favoraveis
1*Préticas 2Ensinar 3Realizadas

lintegracdo 2Aprendizado 3*Ensinar

ivas
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1*M
etodologia— Ativa 2Andragogia 3Ensinar

1Ensinar 2Aprendizado 3*Prética
1Aprendizado 2Ensinar 3*Dinamicas
1Dindmicas 2Disciplinado 3*Ensinar
1*Praticas 2Exposicdo 3Ensinar
1*Praticas 2Ensinar 3Superior

1*Ensinar 2Praticas 3Avaliacdo
1Exposic¢do 2Ensinar 3*Troca

MOT : Estimulantes

1*Profissdo 2Estimulantes 3Aprendizado
1Favoréveis 2*Estimulantes 3Dindmicas
1*Desafiadoras 2Dindmicas 3Estimulantes
1Privacéo 2*Estimulantes 3Despertar
MOT : Estudo

1*Planejamento 2Estudo 3Comprometimento
MOT : Experiéncia

1Experiéncia 2Reviver 3*Alegria

MOT : Exposigao

1Exposicdo 2*Adequacdo 3Avaliacdo
1*Préticas 2Exposi¢do 3Ensinar
1Exposicéo 2*Participativas 3Abrangentes
1Exposicéo 2Dialogo 3Leitura
1*Planejamento 2Exposicdo 3Avaliacao
1*Interdisciplinaridade 2Aprendizado 3Exposicéo
1Exposic¢éo 2Ensinar 3*Troca

1Data— Show 2Exposicéo 3*Praticas
MOT : Favoraveis

limportantes 2Ensinar 3*Favoraveis
1Favoraveis 2*Estimulantes 3Dindmicas
MOT : Formacdo

1Formacéo 2Dindmicas 3*Qualificacdo
1Satisfeito 2Formacdo 3*Aprendizado
1Préticas 2*Realidade 3Formagéo

MOT : Funcionais

1Funcionais 2*Operacionais 3Didaticas
MOT : Identificacdo

lldentificacdo 2Analise 3*Préaticas

MOT : Importantes

1*Alternadas 2Importantes 3Aprendizado
limportantes 2Ensinar 3*Favoraveis
MOT : Instigantes

1*Reflexiva 2Democratica 3Instigantes
1Construtivas 2Instigantes 3*Analise
1*Aprendizado 2Instigantes 3Leitura
MOT : Integracdo

1*Planejamento 2Integracdo 3Contextualizacdo
1Aprendizado 2*Integracdo 3Aprendizado
lintegracdo 2*Dindmicas 3Aprendizado
1Din&micas 2Integracdo 3*Participativas
lintegracdo 2Aprendizado 3*Ensinar
1*Praticas 2Dinamicas 3Integracao

MOT : Interdisciplinaridade
1*Interdisciplinaridade 2Aprendizado 3Exposic¢éo
MOT : Leitura

1Aprendizado 2Praticas 3*Leitura
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1Exposicdo 2Dialogo 3Leitura
1*Aprendizado 2Instigantes 3Leitura

MOT : Metodologia

1Quadro 2*Metodologia 3Planejamento
1*Didaticas 2Metodologia 3Sistematizacao
MOT : Metodologia— Ativa

1*Metodologia— Ativa 2Andragogia 3Ensinar
1Dindmicas 2Metodologia— Ativa 3Participativas
MOT : Necessérias

1Necessérias 2Dinamicas 3*Praticas

MOT : Objetivas

10bjetivas 2Préaticas 3*Democréticas

MOT : Operacionais

1Funcionais 2*Operacionais 3Didéaticas

MOT : Participativas

1 Dindmicas 2Metodologia— Ativa 3Participativas
1Dinamicas 2Integracdo 3*Participativas
1*Praticas 2Participativas 3Dinamicas
1Praticas 2*Participativas 3Dialogo
1Exposicdo 2*Participativas 3Abrangentes
MOT : Perfeccionismo

1Desafiadoras 2*Perfeccionismo 3Comprometimento
MOT : Planejamento

1Quadro 2*Metodologia 3Planejamento
1Préticas 2Planejamento 3*Comprometimento
1*Planejamento 2Comprometimento 3Didlogo
1*Planejamento 2Integragdo 3Contextualizag
1*Planejamento 2Exposicdo 3Avaliacao
1*Planejamento 2Estudo 3Comprometimento
MOT : Prazerosos

1Préticas 2Prazerosos 3*Desafiadoras

MOT : Privacéo 1Privagdo 2*Estimulantes 3Despertar
MOT : Profissdo

1*Profissdo 2Estimulantes 3Aprendizado
MOT : Prética

1Ensinar 2Aprendizado 3*Prética

MOT : Préticas

1Aprendizado 2Préticas 3*Leitura
1Necessérias 2Dinamicas 3*Praticas

1Praticas 2Planejamento 3*Comprometimento
10bjetivas 2Préaticas 3*Democraticas
1*Praticas 2Dinamicas 3Integracao

1*Praticas 2Ensinar 3Realizadas

1*Préaticas 2Exposicdo 3Ensinar

1Préticas 2*Realidade 3Formacéo

1*Préticas 2Participativas 3Dinamicas
1Préticas 2*Participativas 3Dialogo
1Aprendizado 2Préticas 3*Praticas
1Aprendizado 2Préticas 3*Praticas

1Préticas 2Prazerosos 3*Desafiadoras
lldentificacdo 2Analise 3*Préaticas

1*Ensinar 2Préticas 3Avaliacdo

1*Préaticas 2Ensinar 3Superior

1Data— Show 2Exposicéo 3*Praticas

MOT : Quadro

1Quadro 2*Metodologia 3Planejamento

MOT : Qualificacdo

1Formacéo 2Dinamicas 3*Qualificacdo
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MOT : Realidade
1Préaticas 2*Realidade 3Formacéo

MOT : Realizadas

1*Praticas 2Ensinar 3Realizadas

MOT : Realizagdo

Relacionamento 2*Aprendizado 3Realizacéo
MOT : Reflexiva

1*Reflexiva 2Democratica 3Instigantes
1*Reflexiva 2Analise 3Contextualizacdo
MOT : Relacionamento

1Relacionamento 2*Aprendizado 3Realizagdo
MOT : Reviver

1Experiéncia 2Reviver 3*Alegria

MOT : Satisfeito

1Satisfeito 2Formacao 3*Aprendizado
MOT : Sistematizacdo

1*Didaticas 2Metodologia 3Sistematizacao
MOT : Superior

1*Praticas 2Ensinar 3Superior

MOT : Troca

1Exposicdo 2Ensinar 3*Troca

MOT : Etica

1*Etica 2Disciplinado 3Autonomia

fichier initial : C:\Users\uniube\Desktop\EVOC ZE\EVOCZE.Tm2

NOUS ALLONS RECHERCHER LES RANGS

Nous avons en entree le fichier : C:\Users\uniube\Desktop\EVOC ZE\EVOCZE.Tm?2
ON CREE LE FICHIER : C:\Users\uniube\Desktop\EVOC ZE\EVVOCZE.dis et

C:\Users\uniube\Desktop\EVOC ZE\EVOCZE.tm3

ENSEMBLE DES MOTS RANGS
'FREQ.: 1* 2* 3* 4* 5*

Abrangentes 1. 0 0* 1*
Adequacéo 1 0* 1%
Alegria 1: 0* 0% 1*
Alternadas D1 1
Andragogia 1 0% 1%
Anédlise 3 0* 2% 1*
Aprendizado :16: 6% 5* 5*
moyenne : 1.94
Autonomia 1: 0% 0% 1*
Avaliacédo :3: 0 0* 3*
Comprometimento 5 0 2% 3*
moyenne : 2.60
Construtivas 11>
Contextualizacdo : 20 0* 0* 2*
Data— Show D20 2
Democrética 1: 0* 1*
Democréticas 1 0% 0* 1*
Desafiadoras 5: 2* 0* 3*
moyenne : 2.20
Despertar :1: 0% 0% 1*
Didaticas :3: 2% 0% 1%
Dinémicas 214 4* 6% 4*
moyenne : 2.00
Disciplina 1 0* 1%
Disciplinado 3 0* 2* 1%
Dialogo ;3 0% 1* 2*

Ensinar 1 11: 2% 5* 4%
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moyenne : 2.18
Estimulantes
Estudo

Experiéncia
Exposicdo
moyenne : 1.63
Favoraveis
Formacéao
Funcionais
Identificacdo
Importantes
Instigantes
Integracdo
moyenne : 1.83
Interdisciplinaridade
Leitura
Metodologia
Metodologia— Ativa
Necessarias
Objetivas
Operacionais
Participativas
moyenne : 2.40
Perfeccionismo
Planejamento
moyenne : 1.50
Prazerosos
Privagdo
Profisséo
Préatica
Préticas
moyenne : 1.71
Quadro
Qualificagéo
Realidade
Realizadas
Realizagdo
Reflexiva
Relacionamento
Reviver
Satisfeito
Sistematizacdo
Superior
Troca

Etica

DISTRIBUTION TOTALE
O*
0* 0* 0* 0* 0* O*
0* 0* 0* 0* 0*

RANGS 6...15
RANGS 16 ... 25
RANGS 26 ... 30

NP RFPWN

D4 0% 3* 1*
1: 0* 1*

1: 1*
Do4* 3F 1*

0]

1* 0* 1*
1> 1* 1*
1*

1*

1* 1*

3. 0% 2% 1%

6: 2% 3* 1*

1: 1*

- 30 0% 0% 3*

2. 0* 2*
20 1* 1%
D1 1F
1: 1*
1. 0% 1*
5 0% 3* 2*

1: 0* 1*
D6 4% 1% 1*

1: 0* 1*
1: 1*
1: 1*

1: 0% 0% 1*
170 9% 4% 4%

1: 1*

1: 0* 0* 1~*
1: 0* 1*
c1: 0 0* 1*
:1: 0 0* 1*
2. 2*

R R

1: 0* 1*

1: 1*

1: 0 0* 1*
1: 0* 0* 1*

1: 0 0* 1*
1: 1*

1171 57*
0* 0* 0* 0* O*

Nombre total de mots differents : 62
Nombre total de mots cites  : 171

moyenne generale des rangs :  2.00

DISTRIBUTION DES FREQUENCES

S57* 57*
O*

O*
O*

O*

O*

O*

O*

0*

O*

0*
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freq. * nb. mots * Cumul evocations et cumul inverse
1* 36 36 21.1% 171 100.0%
2* 7 50 292% 135 789%

3* 8 74 433% 121 70.8%
4* 1 78 456% 97 56.7%
5* 3 93 544% 93 544%
6* 2 105 614% 78 456%
8* 1 113 66.1% 66 38.6%
11* 124 725% 58 33.9%

16 * 154 901% 33 193%

1

14* 1 138 80.7% 47 275%
1

17> 1 171 1000% 17 9.9%

Optiens pour le programme TAERGFR k
@ Fermer Fréquence Minimale |3 jl [
_ Fréquence Intermediaire |8 i‘
Editer
Rang moyen 2.00 i‘
Rang < 2,00 Rang >= 2,00
Aprendizade 16 1,938 Dinamicas 14 2,000
Exposigio 3 1.625 Ensinar 11 2182
Praticas 17 1,706
Fréquence
3=
8
Didaticas 3 1.667 Avvaliagdo 3 3,000 ~
Integragio 6 1.833 Comprometimento 5 24
3 Planejamento 6 1,500 Desafiadoras 3 2200
_ Disciplinado 3 2,333
S Dislogo 3 2,667
Fréquence Estimulantes 4 2250
< Formagdo 3 2,000
7 Instigantes 3 2333
Leitura 3 3,000
Participativas b1 2,400
v
< >
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Apéndice 4 — Proposta derivada da Tese

NUFAPE — NUCLEO DE FORMACAO E ASSESSORAMENTO PEDAGOGICO.

Apo0s a realizagdo desta pesquisa, reconhecemos, mais que antes, a necessidade de
processos formativos e de assessoramento aos docentes, sobretudo, em inicio de carreira. Nesse
interim, ao analisarmos 0s questionarios e ouvir os professores nos grupos focais, percebemos
gue muitas dificuldades e fragilidades por eles citados, poderiam ser superadas a partir de um
assessoramento mais presente, em que a troca de experiéncias pudesse ser condutora de uma
formacdo colaborativa. Mais do que a especializacdo a nivel Lato Sensu, ja oferecida,
percebemos ser necessario um acompanhamento seja no processo de inducdo, ou mesmo na
atualizacdo de novas metodologias de ensino.

Diante disso, pensamos na formagdo de um nucleo dedicado a formagdo inicial e
continuada dos professores. Para tanto, tomamos como base a realidade da instituicdo
pesquisada e elaboramos, com a anuéncia da Reitoria, uma proposta concreta, denominada
NUFAPE — Nucleo de Formacdo e Assessoramento Pedagdgico.

Nossa proposta visa minimizar as dificuldades e as fragilidades encontradas no decorrer
da pesquisa, no entanto, apresenta-se como uma possibilidade para outras instituicbes de ensino
superior que desejem dedicar atencdo a formacdo de seus professores.

O Ndcleo de Formacéo e Assessoramento Pedagdgico — NUFAPE, seria ligado a Pro-
Reitoria de Ensino, de Pesquisa e de Extensdo, teria como responsabilidade as politicas de
formagdo inicial e continuada do Centro Universitario de Mineiros atuando em trés frentes:
insercado, integracdo e desenvolvimento profissional.

O nucleo teria, entre outras a¢bes, a formacgédo do corpo docente, bem como a promocéo,
a implementacdo e o acompanhamento de politicas de aperfeicoamento das praticas
pedagdgicas desenvolvidas por seus professores.

Teria como objetivo:

I.  promover formacdo continuada, estudo e assessoramento pedagdgico aos docentes
do Centro Universitario de Mineiros — UNIFIMES;
Il.  apresentar novas metodologias de ensino, com foco na formacéo e desenvolvimento
profissional docente;
I1l.  debater as préaticas e as politicas pedagogicas atuais sobre a atuacdo docente no
Ensino Superior;



VI.

VIL.

VIII.
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discutir sobre os problemas comuns vivenciados em sala de aula, bem como as
possibilidades de transformacéo/enfrentamento para eles;

aprimorar a pratica docente, bem como o0s instrumentos utilizados para o
desenvolvimento das aulas e das avaliacdes;

conhecer possibilidades de planejamento de aulas, materiais didatico-pedagdgicos,
e demais instrumentos de avaliacg&o;

alinhar a pratica docente com foco nas aprendizagens maultiplas e em questdes
contextualizadas;

dividir experiéncias que foram positivas dentro do espago académico;

possibilitar momentos de reflexdo e andlise da pratica pedagodgica desenvolvida no
ambito da UNIFIMES;

promover pesquisas na area de formacao continuada, desenvolvimento profissional

e didatica do Ensino Superior.

Com acdes de cunho formativo, 0 NUFAPE contaria com reunides presenciais, virtuais

e intervencBes por meio de momentos formativos que aprimorariam a pratica pedagogica dos

docentes do Centro Universitario de Mineiros — UNIFIMES.

Sugerimos, como metodologia de trabalho do NUFAPE, trés formas, a saber:

permanente, mensal e semestral:

permanente: atendimentos aos professores que tiverem ddvidas em relacdo a
preparacdo, desenvolvimento e avaliacdo; sugestdes de atividades integradoras, bem
como de suporte as praticas de avaliagéo;

mensal: atividades coletivas para a discussdo de problemas, textos, abordagens
didatico-pedagdgicas, oficinas e momentos de aprendizagem presencial, ou virtual,
divulgacdo de boletim virtual com estudos voltados & realidade docente na
UNIFIMES;

semestral: atividades como palestras, sSimposios e encontros, com a participacao de
membros externos, a fim de trazer novos olhares aos docentes da casa, bem como
momentos de socializacdo dos acertos e dos problemas ocorridos no decorrer do

semestre;

Para os atendimentos, sugerimos que eles centrem em:

formacéo de professores de maneira coletiva;
atendimento pessoal voluntério;
atendimento pessoal sancionado;

trabalho com colegiados | tematica sancionada;
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trabalho com colegiados | tematica proscrita;
desenvolvimento profissional docente a pedido da Diretoria de Ensino.

Compreende-se como sancionada toda acao que for encaminhada por outrem, ou seja,

aquela que depende do pedido, solicitacdo ou convocacdo de algum oOrgao de gestdo e ou

administrativo do Centro Universitario de Mineiros — UNIFIMES. Compreende-se como

proscrita toda acdo de livre vontade dos nucleos, coordenadores e docentes, ou seja, a procura

ou participacdo voluntaria em atividades de assessoramento ou formacao pedagogica.

Sugerimos que os registros de atendimento ndo sejam divulgados para fins de avaliacao

institucional, probatério, ascensdo de nivel e ou pesquisas que ndo sejam previamente

autorizadas pelo Conselho Superior da UNIFIMES — CONSUN e pela coordenacdo do
NUFAPE.

Ao ouvir os professores nos grupos focais, sugerimos que o trabalho do Nucleo de

Formacdo e Assessoramento Pedagdgico do NUFAPE seja pautado pelos seguintes valores:

ética — as questdes éticas envolvidas no processo de orientacdo dos docentes deve ser
pauta central nas acBes desenvolvidas pelo nucleo. Os membros devem evitar ao
maximo a divulgacéo de dados, bem como a exposic¢do de fatos e pessoas que procurem
o0 nucleo;

coletividade — o Nucleo de formacdo é uma proposta coletiva de formagdo, portanto,
estabelecera comunicacdo com Pro-Reitorias, Diretorias, Coordenacdo, Docentes e
demais sujeitos que compdem o espaco académico;

assertividade — o Nucleo deve possibilitar resolucdo assertiva para as questdes postas
pelos docentes, proporcionando que alcancem, sob suas mediagdes, as respostas para 0s
problemas didatico— pedagdgicos encontrados;

integridade — a salvaguarda da integridade pessoal e profissional de todos os
envolvidos nos processos formativos deve ser uma constante observagdo dos membros
do NUFAPE, buscando assim a confiabilidade e a construcdo de uma ambiéncia de

colaboracéo.

O Nucleo deve ser composto por uma equipe nomeada via Portaria emitida pela Reitoria e

deve respeitar a seguinte composicao:

coordenador;
vice Coordenador;
conselho Consultivo.
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Cabe ao coordenador estabelecer as metas para o ndcleo em cada ano letivo, bem como
garantir o bom andamento e pleno desenvolvimento de suas atividades. O Coordenador deve
ser professor efetivo estavel do Centro Universitario de Mineiros, licenciado em uma das areas
do conhecimento e possuir titulacio minima de mestre. E tarefa do Vice Coordenador zelar pela
documentacao legal do Nucleo de Assessoramento Pedagdgico, bem como apoiar e desenvolver
as atividades junto ao coordenador. O vice coordenador deve ser escolhido pelo coordenador
do NUFAPE e nomeado em portaria emitida pela Reitoria. Deve ter titulagdo minima de mestre
e ser licenciado em uma das areas do conhecimento.

O Conselho Consultivo do Nucleo de Formagao e Assessoramento Pedagogico — NUFAPE
deve ser composto por até 5 pessoas, nomeadas em portaria especifica da Reitoria. Devem
figurar, entre os participantes, professores das multiplas areas de ensino do Centro Universitario
de Mineiros com comprovada experiéncia no ensino. O Conselho Consultivo deve
implementar, junto ao coordenador e vice coordenador, as politicas de formagao, subsidiando-
0s no que for necesséario para tal.

A vigéncia de participacdo de cada conselheiro e coordenador sera de 2 anos, podendo ser

renovada por igual periodo, de acordo com as necessidades da Reitoria.

Metas baseadas nas fragilidades mapeadas

A partir das fragilidades mapeadas e de acordo com as atividades do NUFAPE,
estabelecemos as quatro metas seguintes que possibilitardo aos docentes ferramentas para

superarem 0s pontos levantados:

1. Elaboracdo de caderno pedagogico de orienta¢Ges para o docente iniciante.
Percebemos que, muitas vezes, os professores iniciantes colocaram como fragilidade o
desconhecimento de algumas normas, nomenclaturas, ou mesmo procedimentos que, para
muitos, S&0 comuns, mas que, para os recém-chegados, podem configurar-se como dificuldade.
Diante disso, sugerimos a elaboragédo de um caderno com as principais informacdes sobre a
instituicdo, seus procedimentos internos, langamentos de notas e contetdos, fluxograma da
instituicdo, dos departamentos.

2. Consolidar o Nucleo tanto em seu aspecto fisico, quanto regulamentar.

Discutir, conjuntamente aos demais membros e junto aos professores da instituicéo,

formas e possibilidades para se melhorar o trabalho do NUFAPE. Para tanto, deve-se buscar,
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conjuntamente, a elaboracdo de regulamentacdo propria, bem como a producdo dos
instrumentos de formacé&o a serem utilizados.

3. Auxiliar na formacéo dos docentes recém-chegados na Instituicéo.

Percebemos que, muitas vezes, apos 0s processos seletivos e concursos, os docentes ndo
tinham um momento especifico para realizarem uma ambientagdo com as coordenacdes e
demais setores da instituicdo. Dessa maneira, 0 nlcleo tem como meta, ap6s cada selecdo,
realizar momentos de formacdo e ambientacdo do novo professor, possibilitando-lhe
familiaridade com o espaco de trabalho, bem como com o dia-a-dia na institui¢éo.

4. Implementar discuss@es sobre o ensino hibrido e as novas metodologias de ensino
na educagao superior.

Como no curso de Medicina da Instituicdo ja se trabalha com as metodologias ativas,
outros professores mencionaram a necessidade de conhecé-las. Além disso, a propria instituicdo
deseja expandir, nos demais cursos, a possibilidade do trabalno com metodologias de ensino
diversificado.

As metas mencionadas anteriormente partem de necessidades diagnosticadas e, a curto
e longo prazo, podem auxiliar no processo de formacao dos professores da UNIFIMES, bem
como possibilitar a consolidacdo do NUFAPE. Além da estrutura ja citada, e por se tratar de
um nucleo com trabalho acentuadamente dialdgico, sugerimos que 0 NUFAPE tenha um espaco
fisico adequado para receber, promover e avaliar as politicas de formacdo por ele
implementadas. Para tanto, mesmo sabendo das dificuldades de espacgo, propomos a ocupacao
de uma sala que devera ser ambientada com foco no bem-estar do professor e daqueles que a
frequentardo. Sabedores disso e com apoio de um concluinte do curso de Engenharia Civil da
UNIFIMES, idealizamos um projeto que dé conta das especificagdes citadas.

Figura 19 — Planta de Layout da sala do NUFAPE
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Fonte: Elaborado por Pedro Henrique Martins Goulart®®

O ambiente deve ser acolhedor e possibilitar espacos de dialogos, no entanto precisa
dispor de espago reservado para atendimento individualizado nos casos de encaminhamentos
sancionados. Tal sugestdo deve-se ao fato de que os professores precisam se sentir acolhidos,
pois isso facilitara a procura em casos proscritos.

Por fim, salientamos que 0 NUFAPE necessita configurar-se como um nucleo de apoio,
ganhando a confianca dos professores e demonstrando a capacidade de articulagdo e

participacdo nas politicas de ensino e formacao docente.

% Estudante de Engenharia Civil da UNIFIMES



