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RESUMO

A crescente inser¢do de profissionais da sadde na area de ensino e as novas demandas de
qualificacdo profissional requerem analises acerca da formacdo docente no campo
pedagogico. Por meio deste estudo, buscou-se analisar a trajetdria de profissionalidades de
bacharéis da salde que exercem a docéncia em um Programa de Pds-Graduagdo em Salde
Coletiva de uma universidade baiana, mediante a incorporagdo de um habitus docente.
Valendo-se da metodologia qualitativa de carater descritivo, procedeu-se a pesquisa narrativa
com a realizacdo de entrevistas semiestruturadas ancoradas em casos de ensino. O grupo
pesquisado é composto por professores bachéreis da saude, contando mais de cinco anos de
experiéncia com a docéncia no referido Programa, os quais mantém vinculos de permanéncia.
O exame dos dados produzidos apoiou-se na Analise Textual Discursiva (MORAES e
GALIAZZI, 2016). O aporte tedrico baseia-se nas formulacbes de Pierre Bourdieu (1989),
que estabelece uma teoria explicativa sobre a incorporacao e reproducdo das relacdes sociais e
de producéo cultural nas atividades humanas, influenciando seu modo de pensar, agir e sentir,
mediante o conceito de Habitus e Campo Social. Delineamos, também, as concepgbes de
Contreras (2011), Larrosa (2002) e de Thompson (1992) sobre a experiéncia vivida como
producdo prenhe de significado e de sentidos que constituem a pratica humana e profissional.
Esse par dialético, Habitus e Experiéncia, produz importantes elementos constituintes da
pratica professoral manifestados na formulacdo dos saberes e praticas da docéncia como
praxis pedagogica. Destacamos as contribuices de Ramalho; Nufiez; Gauthier (2003), Soares
(2009), Pimenta (2012), entre outros, buscando compreender como os professores constituem
sua profissionalidade e estabelecem suas trajetorias na docéncia. Os resultados revelaram que
os professores desenvolvem, em geral, boas praticas e recorrem a metodologias ativas que
incentivem o protagonismo dos estudantes e a aprendizagem significativa, contextualizada e
partilhada em situacdo de trabalho colaborativo. Demonstram afetividade e paixao pelo ato de
ensinar e preocupacdo com a atual realidade do Ensino Superior, o qual vive sob a égide da
produtividade, da competi¢do, de individualidades e pressdes por melhoria de resultados. A
efetivacdo da pratica docente é permeada pela corporificacdo dos pressupostos tedricos
vividos na experienciacdo, no acimulo de variados capitais (cultural, cientifico e profissional)
e nas manifestacdes de valores e apreensdes incorporadas no decurso da carreira profissional,
pessoal e académica. O habitus profissional esta relacionado as experiéncias vivenciadas no
ensino de graduacdo e poés-graduacdo, como monitorias, estigios, residéncias médicas,

referéncia de “bons” professores, reunides, iniciagdo cientifica, trabalhos humanitarios, cursos



e eventos cientificos, que constituiram o espaco e o desenvolvimento de um capital necessario
ao exercicio docente. Conclui-se que oportunidades de formacgdo desses formadores e
possiveis intervencdes pedagogicas precisam considerar a incorporacdo do habitus,
valorizando a experiéncia e 0s espacos onde se engendram as praticas, oferecendo
possibilidades de partilha, encontros de colaboragédo, socializagdo das vivéncias de sala de
aula, acompanhamento e assessoria com profissionais especializados, programas de

investimentos e de valorizacdo das praticas de ensino.

Palavras-chave: Docéncia Universitaria. Profissionalidade. Habitus. Professor Bacharel



ABSTRACT

The increasing insertion of health reflexives in the area of education and the new demands for
professional qualification has required analyzes about teacher training in the pedagogical
field. The purpose of this study was to analyze the professional career path of health bachelors
who teach in a Postgraduate Program in Public Health of a Bahian university through the
incorporation of a teaching habitus. Using a descriptive qualitative methodology, the narrative
research was carried out with semi-structured interviews anchored in teaching cases. The
research group is composed of bachéreis health professors, with more than five years of
teaching experience in the said Program, which maintain permanent links. The analysis of the
data produced was based on Discursive Textual Analysis (MORAES and GALIAZZI, 2016).
The theoretical contribution is based on the formulations of Pierre Bourdieu (1989) that
establishes an explanatory theory on the incorporation and reproduction of social relations and
cultural production in human activities, influencing their way of thinking, acting and feeling,
through the concept of Habitus and Social Field. We also present the conceptions of Contreras
(2011), Larrosa (2002) and Thompson (1992) on the experience lived as a pregnant
production of meaning and meanings that constitute human and professional practice. This
dialectical pair, Habitus and Experience, produces important constituent elements of the
professorial practice manifested in the construction of the knowledge and practices of
teaching as pedagogical praxis. We highlight the contributions of Ramalho; Nufiez; Gauthier
(2003), Soares (2009), Pimenta (2012) among others, seeking to understand how teachers
constitute their professionalism and build their trajectories in teaching. The results showed
that teachers generally develop good practices and resort to active methodologies that
encourage students' protagonism and meaningful, contextualized and shared learning in a
collaborative work situation. They show affection and passion for the act of teaching and
concern with the current scenario of higher education, which lives under the aegis of
productivity, competition, individualities and pressures for improved results. The
effectiveness of teaching practice is permeated by the incorporation of the theoretical
presuppositions experienced in the experience, the accumulation of different capitals (cultural,
scientific and professional) and in the manifestations of values and apprehensions
incorporated throughout the professional, personal and academic career. The professional
habitus is related to the experiences undergone in undergraduate and postgraduate teaching as
monitoring, internships, medical residences, reference of "good" teachers, meetings, scientific

initiation, humanitarian work, courses and scientific events that constituted space and



development of capital necessary for the teaching exercise. It is concluded that training
opportunities for these trainers and possible pedagogical interventions need to consider the
incorporation of habitus, valuing the experience and spaces in which the practices are
generated, offering possibilities of sharing, collaboration meetings, socialization of classroom
experiences, accompaniment and accessory with specialized professionals, investment

programs and valuation of teaching practices.

Keywords: University Teaching. Professionalism. Habitus. Professor Bachelor.
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1  INTRODUCAO

“Quando a moga da cidade chegou veio morar na
fazenda, na casa velha... Tdo velha! Quem fez aquela
casa foi o bisavd... Deram-lhe para dormir a camarinha,
uma alcova sem luzes, tdo escura! Mergulhada na
tristura de sua treva e de sua Unica portinha [...]”
(Poema Telha de Vidro, Rachel de Queiroz).

Confesso’ que a cena poética, assim como todo o poema Telha de Vidro, descrita
pela cearense Rachel de Queiroz, me apaixonou. Por varias vezes, no percurso de formacao,
encontrei-me em quartos escuros, muitas vezes com apenas uma portinha. Na caminhada de
ser professor, convive-se inevitavelmente com essa “tristura” da escuriddo e da soliddo que
esse offcio, em sua rotina de descobertas e de construcdes de saberes® e praticas, nos impde.
Cé estou nessa alcova®, camarinha* de formacéo, alicergada pela tradicdo daqueles que me
antecederam com seus caminhos singulares. Assim como na visdo da poetisa quixadaense,
ndo seria nossa camarinha também a percepcdo dos novos espacos, dos hovos mundos e das
novas “casas velhas” em que venho transitando nessa caminhada de formagao profissional?

Assim como a moca da cidade chegando a fazenda, estaria eu, assim como muitos
outros professores, a habitar o campo do ensino universitario como uma alcova escura?
Uma alcova que precisa de frestas, fendas e brechas que me permitam ver as novas cores, 0S
novos raios de sol? Essas questfes, e muitas outras, me acompanham e sobre elas tenho me
debrucado ha alguns anos na esperanca de luzes e cores que adentrem o quarto, iluminando
todo seu interior. Essa escuriddo, tomada aqui como metafora, representa as angustias e as
agruras dessa docéncia, cuja perspectiva de luz e cores elaboro neste escrito como
possibilidade de claridade e alegria a esse exercicio complexo, contraditorio, conflituoso, mas
também cheio de graca, afeto e paixao, que se expressa em minha trajetoria docente.

Minha insercdo na docéncia universitaria® foi demarcada por uma trajetéria de
incessante busca de sentidos e significados, ante a pratica de escuriddo da “casa velha” e das

frestas que abrissem minha visdo; um dificil exercicio de compreender a docéncia em um

1 A primeira parte do texto é escrita na primeira pessoa do singular pelo fato de recorrer a relatos pessoais.

2 Utilizaremos este termo para abranger o conjunto de habilidades e conhecimentos, incorporados com base na
dimensao tedrica e pratica, viabilizados no exercicio da profisséo.

¥ s.f. Pequeno quarto interior onde esté o leito; recamara.

*s.f. Quarto pequeno, geralmente de dormir; pequena camara.

% Em 2010, ingressei na Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), Bahia, como Professor Substituto no
Departamento de Educacéo e, em 2012, fui admitido como docente do quadro permamente via concurso publico
como Professor Auxiliar no Departamento de Saide. A UEFS esta localizada na regido Nordeste, precisamente
no semiarido baiano.
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contexto cheio de especificidades e de uma pratica profissional pautada nos valores éticos,
politicos, cientificos e de emancipac¢do humana.

Atuando como professor em uma universidade, mas com muitas lacunas em
minha formacdo profissional para o exercicio da docéncia nesse nivel de ensino, precisei
arriscar, buscar claridade, cores, conhecimentos, trocas, afetos... Esse caminho desembocou
em uma experiéncia de formacéo pedagdgica, denominada de “Avaliacdo da Aprendizagem

»® oferecida pela

e Desenvolvimento Humano. Implicagoes Epistemologicas e Metodologicas
universidade onde desenvolvo atividades docentes. Além desse fato, outro marco importante
em minha vida académica e profissional foi a aproximagdo com o Nucleo de Estudos e
Pesquisa sobre Pedagogia Universitaria (NEPPU), que pesquisa a docéncia universitaria no
contexto de desenvolvimento profissional e que muito tem contribuido com minha carreira
docente, parceria agora ampliada com minha insercdo no Grupo de Pesquisa Educacdo,
Cultura Escolar e Sociedade (EDUCAS), vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo (PPGE) da Universidade Estadual do Ceara.

A participacdo na experiéncia de formacdo pedagdgica supracitada mudou o0s
rumos de minha atuacdo e me ensejou avancar como professor reflexivo, protagonista e
pesquisador da minha pratica, processo que ganhou densidade com a minha inser¢cdo como
estudante na pds-graduacdo stricto sensu no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), onde investiguei as implicacdes daquela
experiéncia formativa na pratica dos professores da Instituicdo. Essa pesquisa, no ambito do
mestrado, permitiu melhor compreensdo dos elementos que compdem a docéncia,
evidenciando as necessidades profissionais dos professores participantes, seus desejos e
aflicdes no exercicio docente, perspectivas e desdobramentos da formagdo nas praticas e nas
concepcoes dos professores (RAMOS, 2014). Nesse estudo, identifiquei grande quantidade de
professores oriundos de cursos de bacharelado da area da salde que buscavam a formacéo
pedagdgica e experiéncias significativas no contexto da sala de aula, professores que, assim
como eu, estavam tentando vislumbrar a claridade e as mdultiplas possibilidades de
compreender a realidade do exercicio docente, como nos inspira a cena poética da Rachel de
Queiroz.

Esses elementos contextuais, acrescidos de dados resultantes do mapeamento das
producdes cientificas nesse campo e de aspectos relacionados a realidade da instituicdo de

ensino e dos programas de pos-graduacdo stricto sensu, desencadearam em uma necessidade

® Essa experiéncia sera mais bem detalhada no item 2.3
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de investigacdo e de producdo de conhecimento sobre a profisionalidade docente do
professor universitario bacharel em salide, mais especificamente, a relagéo entre formacéo
e préatica pedagdgica dos docentes do Programa de Pds-Graduacdo em Salde Coletiva —
PPGSC/UEFS e a constituicdo do habitus, entendido como um conjunto de disposi¢oes
duréveis ou capacidades treinadas e propensdes estruturadas para pensar, sentir e agir de
modos determinados, que guiam 0s sujeitos em suas respostas criativas aos constrangimentos
e solicitacbes de seu meio social (WACQUANT, 2007), elementos que nos ajudam a
compreender a profissionalidade docente nas trajetorias desses profissionais.

Aqui chego a casa velha, alcova escura, camarinha cheia de tristura, e é com
suporte nessa elaboracdo metaférica que estabeleci o percurso desta pesquisa, trajeto
desenhado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo, no Curso de Doutorado, na linha de
pesquisa “Formagdo e Desenvolvimento Profissional em Educacdo”, da Universidade
Estadual do Ceard (UECE). E foi nesse momento de formacao que me fez, desejoso de abrir
fendas nessa camarinha escura que me permitisse, no jogo das cores, enxergar 0S muitos
feixes de luzes multicores que estdo por ai a nos iluminar!

Partindo dessa perspectiva, esta pesquisa buscou compreender 0s pressupostos
estruturantes da pratica docente (elementos ontoldgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos)
que compdem a trajetoria das praticas de professores no contexto do Programa de Pds-
Graduacdo em Saude Coletiva da UEFS e as possiveis implicacfes na constituicdo de um
habitus entre os docentes bacharéis, uma tentativa de captar o(s) movimento(s) de
profissionalidade imbutido nessas trajetdrias docentes. Com efeito, para melhor organizacédo
deste escrito, além da introducdo, divido o texto em cinco partes: 1) a problematizagdo em
torno das discussdes acerca da docéncia universitaria; 2) as perspectivas tedricas que
iluminam o caminho para a compreensdao da realidade; 3) aspectos relacionados aos
procedimentos metodoldgicos; 4) producdo e analise dos dados da pesquisa e; 5) conclusdes
do estudo.

A primeira parte (cap.2), que denomino ‘“Problematizagdo necessaria sobre a
docéncia universitaria: pequena fresta de luz e de cores” - identifica as preocupactes
relacionadas a insercdo do profissional, licenciado ou bacharelado, no magistério superior
mediante a analise legal e documental que normatiza, identifica e estabelece modelos pré-
constituidos e idealizados para a docéncia universitaria. Aborda também as necessidades e
perspectivas de formacdo pedagdgica e de desenvolvimento profissional no contexto
académico, aspectos que tensionam os conflitos e os contrangimentos relacionados a

profissionalidade docente. Ainda nessa parte, trago uma analise apoiada em dados
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provenientes do levantamento das producfes cientificas nos ultimos oito anos, as quais
contribuiram para uma aproximacdo com a temética, identificando as lacunas e as
possibilidades de contribuicdo académico-cientifica. Encerro essa parte do texto, focalizando
0s programas de pos-graduacao stricto sensu na area da Saude Coletiva no Brasil, na Bahia e
em Feira de Santana, locus empirico desta investigacao.
Na segunda parte, “Telhas de vidros, clarfes e cores: perspectivas teoricas”
(cap.3), explicito os pressupostos tedricos e praticos que me ajudaram a compreender 0
fendmeno em estudo. A principio, as nocdes de habitus, campo social e de experiéncia
configuram elementos conceituais fundamentais para ampliar a visdo sobre a trajetéria da
pratica docente e a relagdo com o “ser e fazer” professor no contexto da docéncia em
profissionais oriundos do bacharelado. Para Setton (2002), o habitus como um instrumento
conceitual pode auxiliar a “[...] pensar a relacdo, a mediacdo entre os condicionamentos
sociais exteriores ¢ a subjetividade dos sujeitos” (p.61), possibilitando a apreensdo das
relagdes de afinidade entre 0 comportamento dos agentes e as estruturas e condicionamentos
sociais em um determinado campo social. Por via do habitus, é possivel captar o dialogo e a
troca dialética entre 0 mundo objetivo e as subjetividades dos professores, visto que ele é
concebido
[...] como um sistema de esquemas individuais, socialmente constituido de
disposicdes estruturadas (no social) e estruturantes (nas mentes), adquirido nas e
pelas experiéncias praticas (em condigdes sociais especificas de existéncia),

constantemente orientado para fungdes e acbes do agir cotidiano. (SETTON, 2002,
p. 63).

Esse conjunto de esquemas de percepcdo, apropriacdo e acao, experimentado e
praticado, imbrinca-se no campo, do qual emanam conjunturas que compdem o estimulo e o
locus para tais mobilizaces. Dai a relacdo de interdependéncia do conceito de habitus em
relacdo ao campo como condic¢do inexoravel para seu pleno entendimento. Consoante, para
Bourdieu (1989), grande parte das acGes dos agentes sociais resulta da relagdo entre um
habitus e um campo (conjuntura). Assim, as estratégias e as agdes praticas dos agentes séo
mobilizadas por determinada situacdo histérica. Sdo inconscientes, pois tensionam o
ajustamento dos agentes em um sentido pratico as necessidades impostas por uma
configuracdo social especifica, conflituosa, contraditoria, identificada como espagos de lutas e
disputa, a qual se chama de campo.

Organizado em dois topicos, a segunda parte do texto (cap.3) traz, no primeiro, as
formulacGes de Pierre Bourdieu (1989), que estabelece uma teoria explicativa sobre a

incorporacdo e reproducdo das relacGes sociais e de producgdo cultural nas atividades
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humanas, influenciando seu modo de pensar, agir e sentir, mediante o conceito de Habitus e
Campo Social. Traz também as formula¢@es de Contreras (2011), Larrosa Bondia (2002) e de
Thompson (1992) sobre a experiéncia vivida como producdo prenhe de significados e
sentidos que constituem a pratica humana e profissional. Esse par dialético, Habitus e
Experiéncia, produz importantes elementos constituintes da pratica professoral manifestados
na identidade docente, na formulagdo dos saberes e exercicio da docéncia como praxis
pedagdgica. No segundo modulo do Cap.3, em uma perspectiva da profissionalidade do
trabalho docente, sdo trazidas as contribuicdes de Ramalho; Nufiez; Gauthier (2003), Soares
(2009), Pimenta (2012) entre outros, buscando compreender como 0s professores
universitarios bacharéis da area da Salde constituem suas trajetorias na docéncia; trajetoria
cercada por concepcao preconstruida de modelos idealizados de professor, modelada por uma
senda de profissionalidade que tensiona para uma formacdo pedagogica para o ato de ensinar,
constituida de conhecimentos especificos e proprios a funcdo professoral, via formacdo. Nessa
relacdo, como agentes imersos em um campo de profissionalizagdo’, como se delineia a
constituicdo dos professores? Que elementos ontoldgicos, epistemologicos e metodoldgicos
sdo incorporados a esse modo de fazer-se professor? Como organizam suas praticas e
experiéncias em torno de habitus adquiridos em suas trajetorias profissionais e académicas?

Na terceira parte, chamada de “Feixes de luz: trilhas metodologicas” (cap.4)
descrevo a orientacdo tedrica da pesquisa e o percurso tracado para sistematizar a producéo,
organizacdo e analise dos dados sobre as preocupacdes que movem este estudo. No primeiro
momento, discuto o paradigma cientifico que orienta minha visdo de mundo e de sujeito, o
qual definiu uma opcéo tedrico-metodoldgica com vistas a uma leitura da realidade de forma
critica e referenciada socialmente. No segundo momento, desde o percurso metodoldgico
adotado, detalho os procedimentos técnicos empregados na pesquisa, iniciando com 0s
instrumentos de produgdo e registro dos dados, prosseguindo com a estratégia para
compreensdo e analises das informac6es produzidas, os critérios de escolha dos sujeitos e 0s
principios éticos observados na pesquisa.

Na quarta parte, intitulada “Alcova iluminada e colorida: narrativas dos
professores” (cap.5), debrugo-me sobre a realidade e os dados produzidos mediante a escuta
dos professores, trazendo suas falas, concepgdes e experiéncias, a fim de compreender a
constituicdo dessas trajetorias a luz dos conceitos e suposi¢fes imbricadas nos paradigmas

subjetivados nos referenciais tedricos apontados neste texto doutoral. Esta parte esta dividida

’ A tematica da profissionalizacio sera aprofundada no capitulo que trata da profissionalidade docente e do
campo profissional.
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em trés topicos categoricos. No primeiro, “Campo social e a docéncia no programa de pos-
graduacdo em Salde Coletiva”, identifico as realidades, os contextos, as condi¢Ges de
trabalho e os dilemas da carreira que compdem o terreno social em que estdo inseridos 0s
participantes deste ensaio, para, no segundo modulo, chamado de “Trajetoria de
profissionalidades docente”, compreender os desafios ¢ os dilemas da carreira docente, os
mecanismos de formacdo e os espacos em que eles ocorrem ao desenvolverem suas préaticas.
No terceiro, “Pratica docente ¢ as experiéncias pedagdgicas”, evidencio algumas atividades
consideradas pelos docentes como exitosas e inovadoras, as quais nos permitem identificar as
bases epistémicas e metodoldgicas que estdo nas praticas por eles organizadas.

Na quinta parte — Cap. 6 — “Conclusdes: a contemplacéo do céu e das estrelas”,
aporto as constatacdes e contribuicGes deste trabalho doutoral, evidenciando limites e
possibilidades para a docéncia universitaria na perspectiva dos docentes bacharéis da Saude
inseridos no Programa de Pds-Graduagdo em Saude Coletiva da Universidade Estadual de

Feira de Santana, na Bahia. ... Ent&o, que se destelhe a camarinha escura!
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2 PROBLEMATIZACAO NECESSARIA SOBRE A DOCENCIA UNIVERSITARIA:
PEQUENA FRESTA DE LUZ E DE CORES

“A moga nao disse nada, mas mandou buscar na cidade
uma telha de vidro... Queria que ficasse iluminada sua

camarinha sem claridade...”
(Poema Telha de Vidro - Rachel de Queiroz).

Telhas de vidro, frestas, fendas - o que buscamos? Serdo elementos pelos quais
podemos enxergar a pratica docente, ora multicores, ora monocramatica, cheia de multifaces?
Nesse sentido, trazemos neste capitulo a realidade sob a qual se ergue a docéncia universitaria
na Contemporaneidade, problematizando a expansdo da Educacdo Superior, as implicacfes
legais e normativas da insercdo de profissionais bacharéis no magistério superior, 0s
desdobramentos da legislacdo vigente em suas praticas pedagdgicas e, sobretudo, na aquisicao
de um capital pedagogico, identificando desafios, contradicdes e disputas na formulacdo de
politicas institucionais de desenvolvimento docente e o agenciamento cotidiano dos sujeitos
professores ante esses tensionamentos.

Para tanto, recorremos a uma breve revisdo de literatura sobre a docéncia
universitaria e suas especificidades nesse ambito de atuacdo e formacdo profissional,
sistematizada com suporte na elaboracdo de um Estado da Questdo (EQ) sobre o assunto,
considerando as orientacGes de Noébrega-Therrien e Therrien (2004). O levantamento das
producdes académicas considerou os Ultimos oito anos e visa a identificar os conhecimentos
produzidos e as possiveis lacunas, desaguando no contexto em que as preocupacfes que
moveram esta pesquisa foram sendo pensadas no ambito das instituicGes de Ensino Superior,
em particular na UEFS, mais especificamente, no Programa de Pds-Graduacdo em Saude
Coletiva. Entdo, caminhemos até a cidade a procura da telha de vidro, a qual retrata Rachel de

Queiroz.

2.1 A DOCENCIA UNIVERSITARIA: TELHADO ESCURO?

No decorrer da historia observamos picos de expansdo da escolarizacdo e, em
particular, do ensino universitario, em virtude das constantes mudancas nas areas politicas,
econdmicas e sociais. A melhoria das condi¢des de vida da populagdo brasileira, a adequacéao
aos novos padrdes no mercado de trabalho e da empregabilidade, a necessidade de
qualificacdo profissional, a maior acessibilidade ao ensino universitario, dentre outros

motivos, sdo apontados como demandas centrais para a crescente expansdo desse nivel de
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ensino, incentivada, ainda, pelo aumento e melhoria da Educacdo Bésica no Pais (CUNHA,
2000; PIMENTA e ANASTASIOU, 2010; RAMOS, 2014). Esse contexto sugere que as
instituicbes de Educacdo Superior, tanto publicas quanto privadas, disponibilizem maior
oferta de vagas, criando realidade oportuna para a ampliacdo do quadro docente nas diversas
areas do conhecimento.

Para ilustrar a expansdo nesse setor de ensino, o Censo da Educacdo Superior
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
registra, nos ultimos anos, aumentos expressivos nas matriculas. De 2003 a 2014, a matricula
na Educagdo Superior aumentou 96,5%. Em relagdo a 2013, foi registrado o maior indice,
desde 2008, com um crescimento de 7,1% (BRASIL, 2015b). As matriculas de graduacéo
atingiram o total de 7.305.977 no ano de 2013 e, em 2015, chegaram a 8.027.297, como
mostram os dados do INEP (BRASIL, 2016). Nessas estatisticas, predominam 0s cursos de
bacharelado, denotando maior crescimento de matriculas de 2013 a 2014, cerca de 8,1% em
relacdo aos cursos de licenciatura que tiveram um crescimento de 6,7% no mesmo periodo
(BRASIL, 2015a). Séo indicadores que revelam aumento de demanda de vagas para este nivel
de ensino e, consequentemente, uma pressdo social sobre a ampliacdo da oferta de cursos e de
instituicdes de ensino. Essa expansdo também influencia o quantitativo de professores
atuantes, o controle de suas préticas e sua qualificacdo profissional.

Com relacdo ao corpo de professores, o Censo, em 2013, registrou um total de
334.628 docentes, dos quais foram identificados 321.700 em exercicio, sendo que 42,3%
destes atuam em instituicGes de Ensino Superior (IES) publicas (BRASIL, 2015a). Em 2015,
esse numero saltou para 401.299 docentes, com apenas 174.436 (43,4%) atuando no setor
publico, evidenciando a tendéncia de privatizacdo deste nivel de ensino. Sobre a qualificacdo
profissional, predominam os professores com mestrado, seguidos de profissionais com
doutorado. Nas universidades publicas, essa l6gica se inverte, sd0 mais expressivos 0S
doutores (48,2%), seguidos dos mestres (33,5%). Em 2015, essa perspectiva se manteve,
havendo maior crescimento da titulagdo dos professores doutores em relacdo aos professores
mestres nas IES publicas — sendo 51,8% de professores com o doutorado e 21,4% com o
mestrado.

No setor privado, a predominancia de professores com mestrado permaneceu,
tendo um total de 48,1% de mestres e 20,6% de doutores (BRASIL, 2016). Sera que essas
estatisticas porém, ao considerarem somente esse aspecto, podem aferir a qualificacdo para o
trabalho docente? Cabe aqui salientar a importancia de outros indicativos que permitam

ampliar essa analise, tais como: desenvolvimento de projetos de extensdo e pesquisa,
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orientacdo de estagios e de trabalhos de conclusdo de curso, insercdo em programas de pés-
graduacdo, participacdo em grupos de estudo, eventos cientificos, atividades pedagdgicas,
publicacbes cientificas, evento de cunho pedagogico, planejamento didatico, entre outros,
elementos que nao sdo contemplados nos dados do INEP.

O Censo da Educacdo Superior de 2013 e 2014 (BRASIL, 2015a; BRASIL,
2015b) destaca, ainda, uma projecdo de melhoria da formacéo e do regime de trabalho dos
docentes, em virtude do crescimento das funcdes docentes com doutorado (50,1%) e dos
docentes com regime de tempo integral (70%). Em 2015, dos 174.436 professores do setor
publico 138.925 trabalhavam em regime de tempo integral, perfazendo um total de 79,64% do
quadro (BRASIL, 2016). Cabe aqui questionarmos se esse aumento quantitativo dos
professores com doutorado € fator Unico para afirmarmos que houve melhoria da formacéo
para o0 ensino. Em nosso entendimento, a trajetoria docente € bem mais ampla e complexa do
que tais indicadores captam. Nesse sentido, € preciso que esse acompanhamento avaliativo
incorpore novos elementos aos que ja existem nos indicadores oficiais®.

Com efeito, as informacdes coletadas nos dados do INEP reforcam o que dispde o
artigo 52° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), ao acentuar uma
concepgdo estanque de formacdo pedagdgica e direcionada para a aquisicdo da titularidade
académica, fundando o ensino na universidade apenas no dominio da area de conhecimento
especifico (BRASIL, 1996). Reduz-se, com esta diretriz, 0 movimento de profissionalizacédo
da docéncia universitaria a qualificacdo stricto sensu e a regime de trabalho, o que se fortalice
com o prescrito nos incisos | e Il, de que as IES devem possuir “[...] um terco do corpo
docente, pelo menos com titulacio académica de mestrado ou doutorado” e “um terco do
corpo docente em regime de tempo integral”. (MOROSINI, 2000). Ao que parece, escapam
aos documentos legais e normativos a preocupacao com a trajetdria formativa dos docentes e
a correlacdo entre formagéo geral e pedagdgica dos professores.

Os movimentos de lutas, disputas e correlacbes de forca desses docentes no
ambito de formacdo e atuacdo, bem como as condicdes objetivas e subjetivas desse exercicio
e 0s demais elementos que compdem a profissionalizacdo docente ndo sdo considerados
nesses documentos e estatisticas. Faz-se necessario dar visibilidade a esses sujeitos e

compreendé-los nessa realidade contraditoria e conflituosa, na qual buscam se preparar para o

® Ressaltamos o0 momento de instabilidade politica vivida no Brasil em 2015 com o impecheament da presidenta
Dilma Roussef e a posse do vice-presidente Michel Temer, governo que implementou politicas severas de cortes
e diminuicdo de recursos destinados a Educacdo, a exemplo dos cortes nos recursos da CAPES e CNPg com
reducdo de insumos destinados ao fomento de pesquisas e de bolsas de formagdo e qualificagdo profissional,
aspectos que interferem diretamente nas praticas e trajetdrias dos cursos de formagdo de professores, bem como
nos indicadores a serem considerados para a qualificacdo do trabalho docente.
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magistério. Nesse modelo pré-constituido idealizado pela legislagdo e estabelecido nas
normatizagdes, urge compreender como esses professores desenvolvem sua profissionalidade
e como constituem suas trajetdrias e praticas. Foi nessa perspectiva que buscamos avancar ao
desenvolver esta investigacéo.

E notdria a necessidade de politicas de formacgio pedagdgica que posicionem o
professor como sujeito protagonista de sua histdria e de sua trajetéria, dadas as demandas
expressas no contexto das especificidades da profissdo, na realidade dos novos desafios
sociais e das politicas avaliativas adotadas pelo Estado como controle da qualidade do ensino,
bem como a valorizagdo e 0 reconhecimento dos demais elementos que compdem a
profissionalizacdo (MOROSINI, 2000; CUNHA, 2000). Para Morosini (2000), ha uma lacuna
na legislacdo que os dados expressam claramente quando,

A principal caracteristica dessa legislacdo sobre quem é o professor universitéario, no
ambito de sua formac&o didatica, é o siléncio. Enquanto nos outros niveis de ensino

o professor é bem identificado, no ensino superior parte-se do principio de que sua
competéncia advém do dominio da &rea de conhecimento, na qual atua. (P.12).

Além de uma débil caracterizacdo, os dados estatisticos reforcam a perspectiva
governamental de capacitacdo dos docentes universitarios em cursos de pés-graduacdo stricto
sensu (mestrado e doutorado), o que reflete uma politica nacional de formacdo dos
professores arrolado no investimento e no controle da formacgédo nesses programas. Ha que se
indagar, porém, a auséncia de outros parametros para avaliacdo da qualidade do trabalho
docente. Esses indices de formacdo académica e tempo e regime de trabalho, de cunho
guantitativo, ndo ddo conta das especificidades da carreira docente, tampouco conseguem
dimensionar o trabalho realizado pelos professores em outras frentes, j& mencionadas neste
trabalho.

Outra contradicdo que se evidenciou nessa politica de formacdo € o fato de os
parametros de qualidade institucional serem protocolizados pelo governo mediante cursos de
pos-graduacdo desenvolvidos pelas IES que, sem orientagdes claras relativas a dimensédo
pedagdgica de formacdo dos docentes e 0 acompanhamento de suas trajetorias, as executam
com amparo em criterios da avaliacéo institucional, como o Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes (ENADE), o indice de Qualificacdo do Corpo Docente (IQCD) e outros
indicadores®, os quais, teoricamente, deveriam refletir a eficacia na pedagogia universitaria.

Morosini (2000) argumenta que esse descompasso provoca uma nova situagéo visto que,

® Morosini (2000, p.13) apresenta os seguintes indicadores: a) avaliagdo do desempenho global do sistema de
educacdo superior- SESu (taxas de escolaridade bruta e liquida, relagdo entre vagas e preenchimento, taxas de
evasdo/produtividade, tempo médio de conclusdo do curso, indices de qualificacdo do corpo docente, relagao
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Até entdo, a formacdo docente baseava-se no principio do laissez-faire, entretanto,
com a chegada do Estado Avaliativo, as instituigdes, inicialmente, elaboraram
politicas de capacitagdo em cursos de pos-graduacdo. Mais recentemente, verifica-se
um movimento nas politicas de buscar a qualificacdo didatica de seus professores,
tendo em vista que medidas avaliativas, de forte resultado, foram implantadas
avaliando o desempenho dos alunos da instituicdo. E esta provada a relacdo entre
desempenho didatico do professor e desempenho do aluno. (P.19).

Na perspectiva de Oliveira (2014) tais avaliagdes, no formato e concepgdo em que
sdo realizadas, “[...] buscam cada vez mais constituirem-se como mecanismos de regulacéo
dos sistemas de ensino” (p.455), tornando instrumentos em uma légica em que predomina a
interpretacdo dos resultados como indicadora da eficdcia do sistema, da escola e dos
professores, 0s quais deverdo preparar os alunos para a “[...] sociedade do conhecimento e
para garantir a capacidade competitiva do pais na economia globalizada” (p.458), abrindo
brechas para implantacdo de politicas de responsabilizacdo docente (OLIVEIRA, 2014).
Perde-se a dimensdo colaborativa, coletiva, diagnéstica e formadora do processo educativo,
reduzindo os dados ao controle institucional, as cobrancas aos sujeitos envolvidos e as poucas
benesses da meritrocacia.

Desde essa perspectiva, “[...] 0 professor universitario, na ultima década, sofre
uma marcante pressao, advinda da legislagdo, imposta pela instituicdo e buscada por ele, por
sua qualificacdo de desempenho, no qual o didatico passa a ocupar um papel de destaque” -
anota Morosini (2000, p.13). Nos programas de pos-graduacdo legalmente credenciados a
formar os professores para a docéncia universitaria, entretanto, a ideia de profissionalizacdo
esta fundamentada na expectativa do pesquisador, aspecto que desemboca em uma distorcao
do papel para o exercicio pleno da docéncia nesse contexto, dificultando a apropriacdo de

capital pedagogico para os novos desafios da Educacdo Superior e da realidade de controle e

aluno/docente, tamanho médio de turmas, despesa de educacao superior/despesas publicas de educacdo, despesa
publica por aluno/ensino superior, despesa aluno/Produto Interno Bruto e despesa publicagdo/remuneracdo dos
professores); b) avaliacdo de desempenho individual da IES realizada por uma comissdo externa designada pela
SESU/MEC, avaliando: a administracdo geral (funcionamento dos 6rgdos colegiados, a relagdo entre a
mantenedora e a instituicdo de ensino e as atividades-meio sobre os objetivos finais da instituicdo), a
administracdo académica (relacdo entre o curriculo de graduagdo e sua gestdo e execucdo, controle das
exigéncias do regimento sobre a execugdo do curriculo, critérios e procedimentos de avaliagdo), integracdo
social (cursos de extensdo e a prestacdo de servicos), e a producédo cientifica, cultural e tecnoldgica em relacdo
ao regime de trabalho dos docentes qualificados e ao seu nlimero; c) avaliacéo do ensino de graduagao realizada
pela comissdo de especialistas, designada pelo MEC, que emite parecer a partir dos indicadores selecionados
pela comissdo, mais os resultados do Provao, mais indicadores do estado da arte da area, mais as condi¢des de
oferta da instituicdo onde o curso esta alocado (organizacao didatico-pedagdgica, instalagdes fisicas e especiais,
qualificagdo docente e biblioteca); e d) avaliacdo da pos-graduacédo realizada hd mais de vinte anos, combina
comissdes avaliativas indicadas pelos programas de pos da area com padrdes internacionais apontados pela
Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior(Capes/MEC). Os procedimentos dos
guatro niveis que compdem o Sistema Nacional de Avaliagdo sdo complementares e interdependentes, com
métodos e técnicas especificos a cada um. Esse processo é compatibilizado pela SESu/MEC.
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avaliagdo criada pelo proprio Estado'®, passiveis de criticas, mas operantes na atual
conjuntura das politicas educacionais. Essa lacuna da formagdo pedagdgica na “[...]
preparagdo para a docéncia universitaria® tem reflexos na propria concepcao de
profissionalizacdo e profissionalidade™, visto que é justamente na especificidade do ato
pedagogico de ensinar que se legitima um saber especifico, préprio de um grupo profissional
(OLIVEIRA, 2014).

Transpondo o controle do Estado e os avancos relativos a expansdo do ensino
universitario, sdo necessarios investimentos que melhorem a qualidade das acOes
empreendidas e desenvolvidas nesses espacos educacionais, principalmente medidas que
envolvam as condigdes adequadas para o ensino e aprendizagem, qualidade de ensino,
atividades formativas e de producdo de conhecimento, no ambito da pesquisa e da extensdo, e
a formacdo pedagdgica com vistas ao desenvolvimento profissional docente, em particular, os
professores oriundos do bacharelado. O que diz, no entanto, a legislacdo do Ensino Superior?
Como essas inquietacdes aparecem nos documentos oficiais? Como a docéncia universitaria é
concebida e articulada ao desenvolvimento profissional dos professores?

A insercdo no magistério superior é preconizada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDBEN (BRASIL, 1996, Art. 66°), que destaca a formagdo minima em
nivel de pds-graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado) para o ingresso no magistério
superior. Esse arranjo legal, porém, ndo garante, por si, uma formacdo que dé conta das
demandas originadas nesse campo especifico de atuacdo (TARDIF e LESSARD, 2008;
VEIGA, 2009; PIMENTA e ANASTASIOU, 2010). E necessaria uma orientacio mais
explicita sobre a especificidade da profissionalizacdo para a docéncia na universidade, bem
como sua natureza pedagogica, apesar de entendermos que ela se faz também no exercicio
diario das experiéncias acumuladas na pratica pelas inferéncias que os professores fazem do
vivido e do experimentado, condicionadas as interferéncias do campo que determinam o

limite e as possibilidades dessa atuacao profissional.

9 programa de Avaliagdo das Universidades Brasileiras (PAIUB) e Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino
Superior (SINAES) — conjunto de medidas avaliativas institucionais de cunho administrativo, académico e
pedagdgico, incluindo o desempenho do professor, principalmente o enfoque no aspecto didatico. Adaptado ao
contexto de cada IES, mas com parametros nacionais, essas avaliagdes sdo formadas por trés componentes
principais: a avaliacdo das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos estudantes. Dentro desses trés eixos, sdo
considerados 0s aspectos relacionados ao ensino, a pesquisa, a extensdo, a responsabilidade social, ao
desempenho dos alunos, a gestao da instituicdo, ao corpo docente, as instalacGes, dentre outros.

" De modo simplificado, a “profissionaliza¢do” entendida como mecanismo de apropriacdo de saberes e
habilidades de um exercicio laboral especifico, e “profissionalidade” como exercicio da profissdo pautado no
conjunto de elementos éticos e politicos definidos e aceitos pelo coletivo de profissionais. Esses conceitos, em
razdo da complexidade e da polissemia, serdo retomados mais adiante, quando tratarmos do campo social onde
os professores exercem a docéncia.
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Com efeito, a profissionalizacdo docente ndo acontece dissociada de politicas
publicas de desenvolvimento profissional e de garantias plenas do seu exercicio. Ela se insere
em um conjunto de elementos que precisa valorizar a formacao académico-profissional, as
condicdes de trabalho, o plano de carreira e salarios, investimento em recursos didaticos,
acompanhamento das praticas pedagdgicas dos professores, o reconhecimento do papel social
do professor, dentre outros. O entendimento de profissionalizacdo adotada aqui se refere a
socializacdo pela qual as caracteristicas e capacidades especificas de uma profissdo se
desenvolvem (VEIGA, ARAUJO e KAPUZINIAK, 2005). Configura-se uma nogao que, se
por um lado, deve ser compreendida como um projeto politico e social que visa a ampliacdo
dos interesses de um coletivo ocupacional, de outra parte, ha de se considera-la como um
construto historico e complexo, permeado pelo jogo de forcas e de poder atuante na sociedade
como um todo.

No Estado da Bahia®, os desafios em torno da formacéo e da profissionalizacéo
para a docéncia na universidade reforcam esse argumento (SANTQOS, 2009; PEREIRA, 2013;
RAMOS, 2013). Contribuem também com essa discussdo 0s estudos de Ramos (2014),
Moreira (2014) e Lima (2015), os quais identificam demandas e percursos de formacdo de
professores da UEFS. Os resultados desses estudos motivam questionamentos acerca do papel
da instituicdo na formacdo pedagogica para a docéncia universitaria, particularmente, sobre as
acOes de politicas institucionais voltadas para o desenvolvimento profissional docente no
ambito de programas de pos-graduacdo stricto sensu, foco de analise desta tese.

Sobre esse pontos, o Art. 66° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), quando afirma que “[...] a preparacdo para 0 exercicio do
magistério superior far-se-a em nivel de pés-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado”, evidencia algumas lacunas, uma das quais é o ndo reconhecimento das
especificidades na formagédo para a docéncia universitaria. O emprego do termo ‘preparagdo’
¢ expressivo desse movimento. Ademais, ao situar a pos-graduacdo como locus em que esse

processo deve ocorrer impde a énfase na formacédo do pesquisador em detrimento da formacao

12 A Bahia possui 118 instituigdes de ensino superior (universidades, centros universitarios, faculdades, institutos
federais e centros de ensino federal de educacdo tecnoldgica). Desse quantitative, ha dez universidades, sendo
oito publicas e duas privadas. No setor publico sdo quatro universidades estaduais - Universidade do Estado da
Bahia (UNEB), Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS) e Universidade Estadual Santa Cruz (UESC) e quatro universidades federais - Universidade
Federal da Bahia (UFBA), Universidade Federal do Recdncavo Baiano (UFRB), Universidade Federal Oeste da
Bahia (UFOB) e Universidade Federal do Sul da Bahia (UFESBA). A UEFS tem uma grande relevancia na
situacdo baiana, sendo nos ultimos quatro anos considerada a segunda melhor instituicdo do Estado da Bahia
pelo Ranking Universitario Folha de Sao Paulo, de acordo com os cincos indicadores principais: pesquisa,
internacionalizagdo, inovagdo, ensino e mercado. (FONTE: Folha de S&o Paulo/2016 em:
http://ruf.folha.uol.com.br/2016/ acesso em: 09. Nov. 2016.



30

do docente, uma vez que este é o propésito para o qual a pos-graduacdo brasileira
historicamente se constituiu.

Noutras palavras, os professores universitarios, mesmo mestres e doutores, ndo
dispdem de um espaco para em seus processos formativos discutirem o ato de ensinar, uma
vez que este ndo é o foco da formacdo nesse subnivel da Educacdo Superior brasileira. Sob
tensionamentos e agenciamentos vividos no &mbito profissional, esses professores constituem
suas praticas, elaboram e reelaboram saberes, mediante o incorporado nas experiéncias
cotidianas, ressignificadas no dia a dia de suas necessidades e demandas, ante o professor
idealizado e pré-constituido nos processos de formacdo. No caso dos professores do
PPGSC/UEFS, esse movimento se expressa como fundamental para o desenvolvimento
desses professores e de suas praticas.

Freitas (2014) adverte sobre a necessidade e urgéncia das IES e da CAPES
redefinirem as responsabilidades da pds-graduacdo, “[...] expandindo a concep¢do de
formacdo do docente universitario como exclusivamente de pesquisador — para a compreensao
de formacdo de profissionais formadores do magistério da Educacdo Basica” (p.436); e,
acrescentamos, de profissionais formadores para 0 magistério superior, retroalimentando todo
o ciclo de escolarizacéo e de formacao profissional para a docéncia, mesmo sabendo que essa
formacdo possa ndo ser a garantia de uma pratica pedagogica eficiente.

Soma-se a orientacdo legal vigente o fato de que, em geral, por ocasido do
ingresso a docéncia na universidade mediante concurso publico, as questdes pedagdgicas sdo
relegadas a segundo plano, secundarizando-se exigéncias em torno da formacdo pedagogica
em favor do mérito do saber especifico e da experiéncia profissional no terreno das diversas
areas de conhecimento. Este procedimento, segundo Cordeiro e Melo (2008), que
desconsidera os saberes didaticos e pedagdgicos necessarios a prética docente, reforca a
I6gica do marco legal vigente. Como, entdo, articular o saber especifico e o saber ensinar
(formagéo pedagogica)?

Paradoxalmente, a LDBEN vigente estabelece que os sistemas de ensino
promovam a valorizagdo dos profissionais da Educacdo, assegurando-lhes, nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério puablico, dentre outras coisas, 0
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado
para esse fim e periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo, incluido nos encargos
docentes, 0 que por vezes ndo é observado (BRASIL, 1996, Art. 67°). Evidencia-se, aqui,
outra contradicdo entre o prescrito no marco legal e a execucédo de politicas publicas em torno

dessa questdo, pois as instituicdes ndo priorizam as necessidades dessas demandas e,
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consequentemente, ndo mobilizam investimentos e recursos para o desenvolvimento de ac¢oes
com esse propdsito. Seria a camarinha escura, necessitando de reformas, como traz o poema
da Rachel de Queiroz?

Este é um aspecto que preocupa, uma vez que sdo 0s professores universitarios os
responsaveis pela formacdo de professores para a Educacdo Bésica e, no caso da area da
salde, profissionais que também atuem com 0 ensino, ou seja, a esses professores é necessario
assegurar conhecimentos profissionais especificos a docéncia e ao saber ensinar. Este desafio
se agiganta em face do que sinaliza o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 nas
metas 15 e 16 (BRASIL, 2014, p 78-81). Na Meta 15, preconiza que sera assegurado “[...]
que todos os professores e as professoras da Educacdo Basica possuam formacdo especifica
de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”. A
Meta 16 prevé, ainda, “[...] formar, em nivel de pos-graduagdo”, 50% dos professores da
Educagdo Basica, isso até o final da vigéncia do Plano, garantindo a todos (as) “[...] formagéo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizacGes dos sistemas de ensino”. (grifamos). Em andlise sobre 0 PNE e seus
desdobramentos para a formacao de professores, Freitas (2014, p. 431) adverte que “[...] 0S
proximos anos” reclamam esfor¢o hercileo do governo e das instituicdes formadoras, pois
considerando as metas estabelecidas para o decénio 2014-2024, ha “[...] uma demanda de
mais de 500 mil novos professores para a universalizacdo da primeira etapa da educacéo
basica”. Os dados realgam, ainda mais, a centralidade e a relevancia da preocupacdo com a
formacédo para ensinar dos professores atuantes na universidade, incluindo os da saude.

Por outro lado, esse mesmo Plano, ao definir metas voltadas para a elevagdo da
qualidade da Educacdo Superior, prevé a ampliacdo do numero de programas de poés-
graduacéo stricto sensu e da titularidade de mestres e doutores dos professores sem, contudo,
explicitar diretrizes que contemplem a formacdo para a docéncia. Considerar apenas a
titularidade responde aos anseios dos professores? N&o deveriamos observar as trajetorias que
esses docentes percorrem e que narrativas apresentam ao se reportarem as suas praticas? Sera
que essa lacuna na formacdo ndo permite a existéncia de novas experimentacfes ou novas
modalidades de exercer a docéncia? A experiéncia € carregada de significados e sentidos, ndo
que substitua a formacéo teorica, mas nos possibilita perceber outras maneiras de organizacéo
do professor e de como ele se mobiliza como protagonista dentro da profissdo imersa em um
campo social cheio tensbes, pressdes e antagonismos. Somem-se, a essa necessidade de
colocar em evidéncia esses sujeitos historicos e suas lutas, a urgéncia de valorizacéo

profissional, a melhoria das condicGes de trabalho, do plano de carreira e remuneracao
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adequadas a atividade docente, tensionamentos préprios dos conflitos do campo e das
disputas nos espacos sociais.

Como parte dessas mobilizacGes e disputas no campo da profissao, apropriacdo do
status de pesquisador * e adequacdo as exigéncias das agéncias institucionais, vale frisar a
énfase dada a formacédo para a pesquisa e ndo para o ensino por parte dos programas de pos-
graduacdo stricto sensu, 0 que é consoante ao que estd explicito nas a¢bes de expansdo da
pOs-graduacdo no PNE definidas na Meta 14: “[...] estimular a pesquisa cientifica e de
inovacédo e promover a formacdo de recursos humanos que valorize a diversidade regional e a
biodiversidade [...]” (BRASIL 2014, p. 78). Como vimos anteriormente, nesse documento, a
melhoria da qualidade do ensino esta relacionada a ampliacdo do quadro de pesquisadores e
ndo ao aperfeicoamento dos saberes relacionados a docéncia, ndo que haja dicotomia entre
ensino e pesquisa, mas, dado o sentido dessa formacdo, enseja distanciamentos entre o
conhecimento que produz e os seus principios de mediacdo e socializacdo. Esse aspecto é
agravado por se tratar de documento que legitima e orienta as politicas publicas e acfes de
desenvolvimento da educacdo, inclusive, particularmente, subsidiando o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) da universidade pesquisada.

O Plano Nacional de Pos-Graduacdo (PNPG) 2011-2020 (BRASIL, 2010),
editado pela Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), tem por finalidade definir metas, diretrizes e estratégias para o avango da pos-
graduacdo no Brasil. O Documento estabelece acGes para o crescimento qualitativo do
Sistema Nacional de Pds- Graduacdo (SNPG), tendo como uma das metas a formacdo de
recursos humanos no terreno cientifico para diversos segmentos, dentre os quais, a formacédo
de pessoal para o ensino superior (BRASIL, 2010).

O PNPG defende a valorizacdo e qualificacdo do professor da escola basica;
estabelece a responsabilidade do Estado no processo de capacitagcdo; preconiza a criagdo de
modelos educacionais inovadores; discute o papel da universidade no plano de programas de
pos-graduacdo na capacitacdo dos futuros profissionais, mas ndo aborda a necessidade de
maiores investimentos na formacdo pedagogica dos docentes universitarios. A énfase recali,
sobretudo, na qualidade do pesquisador idealizado, ideia reforcada pelos critérios de avaliagdo

da CAPES que situem o trabalho docente sob a égide da produtividade e da pesquisa.

' Cabe aqui destacar que nao se trata de uma descaracterizagio ou desvalorizagio do professor pesquisador e do
conceito de ensino com pesquisa, 0 qual é necessario nas a¢des do professor, mas é a abordagem enfatica do
pesquisador cientifico distanciado do campo didatico.
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E importante ressaltar que n&o se trata de negacdo da importancia da formagcio
para a pesquisa, como ja abordado, mas sim da constatagdo da auséncia de reconhecimento da
necessidade de formacdo pedagogica e da valorizacdo das experiéncias com a docéncia no
ambito do percurso formativo em nivel stricto sensu de modo estanque, desarticulado. Em
linhas gerais, podemos observar é que as politicas voltadas para a pos-graduacdo tém se
caracterizado mais por uma dindmica da produtividade e do controle sobre a producdo
académica do que por uma expectativa de compreensao das trajetorias de formacao docente e
de valorizacdo da docéncia.

Em contrapartida, a profissionalizacdo docente no magistério superior é
pressionada por exigéncias externas de controle do Estado em um panorama de préaticas
produtivistas e de desvalorizacdo do magistério puablico, marcado por um perfil de
profissional de ensino e de pesquisa distanciados. Essa tendéncia se explicita no PDI da
universidade pesquisada, conforme evidenciaremos mais adiante (ltem 2.3). O perfil
profissional antes aludido se desdobra na profissionalidade desses docentes, que buscam ser
professor e exercer a docéncia ante as demandas e tensionamentos do campo social a que
pertencem.

Por sua vez, quando o PNE traz a perspectiva da formacdo, o faz de modo muito
amplo, sem diretrizes explicitas, deixando a cargo das instituicbes o diagnostico das
necessidades de formacdo e o gerenciamento de estratégias para atendimento dessas
demandas. Se pensarmos nas exigéncias legais para 0 acesso a0 magistério superior e nas
fragilidades de recursos financeiros para investimento nas estratégias de qualificacdo de seu
profissional docente, muitas institui¢es tenderdo a relegar essa demanda para 0s programas
de pdés-graduacdo que, como ja registrado, tém seus objetivos centrados na formacdo do
pesquisador, herdeiros ainda de uma perspectiva humboldtiana® de universidade. Para
Ribeiro e Cunha (2010), ha um equivoco ao pensar que a apropriacdo dos saberes da pesquisa
garantiria um ensino de qualidade. De acordo com as autoras,

Deve ser essa uma das razdes para 0s cursos de pés-graduacdo stricto sensu se
tornarem o principal lugar de formacdo dos docentes universitarios, sem

1 Modelo de ensino alemdo criado no final do século XIX, que tinha como objetivo unir professores e alunos
pela pesquisa, na tentativa de resolver as questdes nacionais, principalmente a renovacdo tecnolégica. O avango
das ciéncias permitiria a universidade contribuir com a integracdo nacional, incorporacdo da cultura alema na
producdo industrial e aumento de competitividade no cendrio internacional. Esse modelo de universidade
pautado na producdo de conhecimento e na pesquisa € adotado pelo Brasil através da Lei 5.540/68 mediante um
acordo de cooperacéo entre Brasil e Estados Unidos (MEC/Usaid), pais que assimilou de forma eficaz o método.
Na prética, nesse momento é separada a pesquisa do ensino, cabendo a graduagdo a formagdo profissional e a
pos-graduacao a responsabilidade da pesquisa (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p. 141-153).
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enfatizarem, nos seus projetos pedagdgicos e curriculos, a formagao para a docéncia,
privilegiando, exclusivamente, os saberes relativos a pesquisa. (P.58).

Cabe aqui destacar o fato de que a aquisicdo de saberes relacionados a docéncia,
por si, ndo é garantia de sucesso no exercicio docente, nem esgota o processo formativo, visto
que a trajetéria docente € composta por multiplos saberes, conhecimentos e experiéncias. Na
perspectiva bourdieuana o acumulo de capital (cultural, econémico, académico, social)
compde as atividades dos agentes, constituindo a profissionalidade dos professores no curso
de sua carreira universitaria. Talvez aqui seja fundamental a compreensao dessas trajetorias,
pricipalmente no caso dos professores oriundos do bacharelado, a fim de proporcionar-lhe
saberes que alarguem esse acervo para o exercicio da profissdo e seu empoderamento via
aquisicdo, potencializacdo e ampliacdo dos distintos capitais que circunscrevem a docéncia.
Para Bourdieu (2015), esse capital € entendido como o

[...] conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados & posse de uma rede
duravel de relagbes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de
inter-reconhecimento ou, em outros termos, a vinculagdo a um grupo, como
conjunto de agentes que ndo somente sdo dotados de propriedades comuns

(passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros ou por eles mesmos),
mas também sdo unidos por ligagGes permanentes e Uteis. (P.75).

Nesse sentido, os professores como agentes sociais ocupam espacos sociais
carregados de significados, sentidos, disputas e negociacdes que deles demandam um cabedal
de recursos, materiais ou simbolicos, que comp®@e esse conjunto de capital. Esse acumulado
de capital é chamado por Bourdieu de “capital social” de um agente individual, o qual esta
relacionado a rede de relaces que ele consegue mobilizar e ao volume de capital (econémico,
cultural ou simbdlico) de que se apropriou (BOURDIEU, 2015). Com amparo nessas
consideracdes, é possivel pensar a trajetéria docente polissémica, complexa e tecida sob
variados aspectos, sejam eles académicos (ndo s6 na pesquisa), culturais, sociais e
econdmicos. Bourdieu (2015) em relacdo a objetivacdo do capital incorporado, ressalta que

E preciso ndo esquecer, todavia, que ele so existe e subsiste como capital ativo e
atuante, de forma material e simbdlica, na condicéo de ser apropriado pelos agentes
e utilizado como arma e objeto das lutas que se travam nos campos da producdo
cultural (campo artistico, cientifico, etc) e, para além desses, no campo das classes

sociais, onde os agentes obtém beneficios proporcionais ao dominio que possuem
desse capital objetivado, portanto, na medida de seu capital incorporado. (P.86).

A formacdo académica e profissional objetivada como capital cultural sob a
modalidade de diploma é um dos recursos que confere ao professor um valor social, juridico e
trabalhista. E a garantia que ele possui, efetivamente, em um dado momento historico, para
exercer seu oficio. Trazemos ao debate aqui é a ideia de que, partindo desse reconhecimento
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institucional e social existe, a necessidade de compreender a dindmica do movimento na area
da profissionalidade docente que mobiliza diversos saberes e experiéncias, 0s quais,
incorporados, como diz Bourdieu, contribuem para a propria manutencdo do agente nessa
realidade concreta, que é dialética, contraditoria e cheia de conflitos, nada idealizados.

Uma visdo pré-construida e idealizada da docéncia pode nos impedir de olhar de
modo mais ampliado para a trajetéria dos professores e compreender 0s elementos
indicadores da qualificacdo docente. Em geral, pde-se 0 ensino como atividade sem prestigio,
tornando a atuacdo de pesquisador o referencial de praticas promissoras. Tal configuracédo
dificulta mudancas na ldgica de formacdo e da atuacdo, especialmente em virtude da
dependéncia do financiamento das agéncias de fomento a pesquisa, da valorizacdo das
publicacGes académicas, dos incentivos financeiros ao desenvolvimento de pesquisas e da
manutencdo do status social e académico decorrente do “ser pesquisador”. Instaura-se um
problema na docéncia. Assim como 0 que ocorreu com a moga, no poema de Rachel de
Queiroz, a escuriddo pode nos permitir flertar com as fendas e as frestas em uma perspectiva
de encontro com as luzes e as cores que por elas perpassam. Sdo as tensdes e demandas
cotidianas vividas e as trajetorias constituidas no &mbito da profissdo que nos dao pistas do
novo, do transformado e da permamente luta na seara social pela/para a sobrevivéncia.

Essa realidade precisa ser captada desde esse movimento do sujeito de carne e
0ss0, submetido aos distintos agenciamentos que enfrenta no cotidiano das salas de aulas e
dos demais espacos de atuacdo. E possivel atrelar a necessidade de formacdo profissional
qualificada aos novos contextos sociais, 0s quais contribuem para intensificar o debate acerca
da docéncia universitaria no que diz respeito ao perfil ideal e também real para a atuacdo do
docente e a caréncia de formacdo pedagdgica dos professores (CUNHA, 2005; PIMENTA e
ANASTASIOU, 2010; MASETTO, 2003; TARDIF, 2010; RODRIGUES, 2006).

Os desafios da contemporaneidade, com variadas naturezas e adversidades,
exigem das universidades novos investimentos em politicas de formacdo de professores.
Argumenta-se, nesse sentido, ser fundamental ao professor universitario uma solida base
cientifica, politica, pedagogica e social, ou seja, uma formacdo profissional assentada em
saberes de naturezas diversas, incluindo os saberes pedagdgicos que se configuram na
especificidade do contexto historico e social de cada tempo.

Na maioria das vezes, o professor universitario assume o0 processo de

ensinagem *° com dificuldade de organizacdo das atividades pedagdgicas e com pouca

' Termo cunhado pelas autoras para denotar um movimento singular e processual no ensinar dentro do ato
educativo.
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sistematizacdo cientifica das concepcdes epistemoldgicas, metodoldgicas e ontoldgicas que
norteiam essa pratica, principalmente aqueles oriundos dos cursos de bacharelados
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2010). Esta situacao reforca analises sobre o desenvolvimento
profissional docente como fundamental para a melhoria do trabalho docente.

A fim de avangcarmos um pouco mais na compreensdo da tematica, nos
aproximamos das producdes académicas acerca da docéncia univerisitaria. No mddulo
seguinte, expomos, 0 que encontramos nessa caminhada e a imbricacdo dos achados com

nosso objeto de pesquisa.

2.2 O INVENTARIO DAS PRODUCOES CIENTIFICAS SOBRE A TEMATICA:
DESTELHANDO A CAMARINHA

Para melhor compreendermos o ambiente da pesquisa, realizamos um
mapeamento™ das publicacdes cientificas que tratam da tematica “formacdo pedagdgica de
docentes universitarios bacharéis”. De acordo com Noébrega-Therrien e Therrien (2004), esse
exercicio é por demais necessario e deve ser elaborado com suporte em fontes de consultas
disponiveis no formato de resumos ou catdlogos de fontes. Caracteriza-se por um
procedimento inventariante e descritivo da producdo académica e cientifica sobre o tema, que
busca investigar, com a finalidade de mapear os estudos publicados, seus autores, objetivos,
metodologia empregada e contetdos. Esse exercicio, juntamente com a identificacdo dos
programas de po6s-graduacdo na area da Saude na regido Nordeste e no Estado da Bahia,
foram fundamentais para a delimitacdo do nosso objeto de pesquisa e seus elementos
periféricos.

O mapeamento das produgdes cientificas sobre a temética de pesquisa foi
realizado com amparo em trés bases de dados que consideramos relevante no campo das
producdes e publicacdes cientificas. Essas bases seguem um padrdo aceitavel de rigorosidade,
confiabilidade, credibilidade e especificidade no terreno de estudo, além de estarem acessiveis
por intermédio dos meios digitais.

A primeira base consultada foi a Associagdo Nacional de Pesquisa e POs-
Graduacdo em Educacdo (ANPEd), entidade cientifica de maior prestigio entre 0s

pesquisadores da area, que disponibiliza, por meio de anais, 0s resumos de trabalhos

16 parte das analises desta secdo decorre dos estudos realizados durante a disciplina Seminario de Pratica de
Pesquisa Il, ministrada pelos professores doutores Jacques Therrien e Rejane Bezerra, no 2° semestre do
doutoramento. Nossos agradecimentos aos professores por suas colaborac¢ées nesta producéo.
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produzidos e apresentados em seus grupos de trabalhos tematicos (GTT’s) por ocasido de suas
reunides cientificas. A segunda foi a SciELO (Scientific Electronic Library Online -
Biblioteca Cientifica Eletrénica Online), uma base de dados multidisciplinar que agrega cerca
de 1.241 periddicos com publicacbes cientificas da América Latina e Caribe, Espanha,
Portugal e Africa do Sul. A terceira foi a base nacional de teses e dissertaces da Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT).

O levantamento considerou as publicacbes dos ultimos oito anos (2010 a
margo/2018) em razdo da contemporaneidade e da atualidade do debate, sendo utilizados 0s
seguintes descritores de busca: formacdo docente; educacdo superior/ensino universitario;
pos-graduacdo; formacdo pedagogica; pedagogia universitaria e professor universitario
bacharel.

Na ANPEd, focamos a busca de dados nas publica¢des encontradas nos Grupos de
Trabalho (GT) 04, 08 e 11, que tratam respectivamente dos temas Didéatica, Formacdo de
professores e Politicas para a Educacdo Superior. Registramos a auséncia de dados em 2014
em virtude da mudanca da frequéncia das reunides, as quais, em 2013, passaram a acontecer
de dois em dois anos, sendo realizada a 372 reunido em 2015 e a 382 em 2017.

No GT 04, considerando as reunides realizadas de 2010 a 2018, encontramos 89
trabalhos, dos quais apenas dois versavam sobre a temética pesquisada — formacdo
pedagdgica de docentes universitarios bacharéis. Ha de se destacar nesse GT o baixo
percentual de ensaios que tratam do tema e auséncia de investigacbes no campo da pos-
graduacdo em saude coletiva, foco de nossa investigagao.

O estudo realizado por Maria Marcia Melo de Castro Martins e Maria Marina
Dias Cavalcante, do ano de 2013, intitulado “Estagio de docéncia na pos-graduagéo Stricto
Sensu: uma perspectiva de formagdo pedagogica” teve por objetivo geral analisar a
contribuicdo do Estagio de Docéncia (ED) desenvolvido por alunos do Curso de Mestrado
Académico em Ciéncias Fisiologicas da Universidade Estadual do Ceara (UECE) para a
formacédo pedagdgica no tocante ao exercicio da docéncia, no Ensino Superior. Os achados da
pesquisa permitiram inferir que o ED se constituiu experiéncia significativa para os sujeitos
em relacdo ao reconhecimento das demandas do ensino na graduagdo, no entanto, apontam a
necessidade de vivéncia-lo de modo mais bem planejado e acompanhado pelo professor titular
da disciplina, questdes que sinalizam para um dialogo com a Pedagogia Universitaria e para a
constituicdo de um habitus que fortaleca a profissionalidade docente. O artigo encontrado é

relevante e traz elementos para pensarmos a realidade de um espagco potencial para a
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formacdo pedagdgica no ambito da pds-graduacdo. Os relatos sobre a experiéncia com 0s
estagios nos ajudam a compreender esse espaco e 0s elementos tedrico-praticos que
constituem a trajetdria para a docéncia no ambito da salde.

O segundo trabalho encontrado nesse GT foi fruto de pesquisa desenvolvida por
duas universidades cearense, UECE e UFC, com o objetivo de compreender a necessidade de
uma posicdo teleoldgica voltada para a formacdo didatico-pedagdgica dos professores
bachareis e tecndlogos. Intitulado “A necessidade de uma posicdo teleoldgica voltada para a
formacéo didatico-pedagogica de professores bacharéis e tecndlogos”, 0 artigo constatou que
a dimensdo didatico-pedagogica no processo formativo docente é pouco compreendida pelos
professores, ndo havendo uma cultura pedagdgica nas instituicdes pesquisadas que favorecga a
consolidacdo de uma teleologia designada a esse aspecto da formacdo. De acordo com as
autoras, Isabel Magda Said Pierre Carneiro, Maria Marina Dias Cavalcante e Fatima Maria
Nobre Lopes, os professores pesquisados relatam a auséncia de uma politica para esse fim,
aspecto que tem implicacGes em suas préaxis docentes.

No GT 08, que trata da formacdo de professores, foram encontrados 142
trabalhos, dos quais apenas cinco estavam inseridos na tematica de nosso interesse. Os
estudos realizados, em geral, denunciam uma realidade que evidencia a necessidade de
profissionalizacdo para a docéncia universitaria, foco de andlise desta investigacdo, que
abrange uma instituicdo publica de um municipio baiano na area da Saude, cujo objeto incide
na configuracdo do espaco formativo nos cursos de p6s-graduacao stricto sensu.

O primeiro artigo “A descoberta da docéncia por engenheiros-professores e suas
representagdes”, teve como locus o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas
Gerais. Escrito por Jodo Bosco Laudares, em 2010, o estudo se remete a auséncia dos
processos de profissionalizagdo docente do curso de Engenharia, oriundos do bacharelado, os
quais desenvolvem suas préaticas docentes no Ensino Superior expressa em valores, crengas e
representacdes sociais sobre o ser professor, constutuidas no decorrer de sua historia de vida
familiar e escolar, bem como com suporte em suas interacdes com seus pares, ou seja, uma
docéncia constituida com arrimo no habitus.

O segundo trabalho, produzido em 2012, por Vanessa Therezinha Bueno Campos
e desenvolvido na Universidade Federal de Uberlandia, Minas Gerais, discutiu a docéncia no
Ensino Superior e sua consequente necessidade de formacdo pedagdgica. A pesquisa,
realizada no periodo de 2006 a 2010, identificou nas representacdes dos pos-graduandos de
instituicOes federais de Educacdo Superior os sentidos e os significados da formacdo para a
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docéncia no Ensino Superior, identificando, tanto no &mbito legal quanto na dimens&o
historica e cultural, a preparacdo para a docéncia no Ensino Superior.

Os dois trabalhos seguintes foram defendidos na 372 reunido, realizada em 2015.
Nesse estudo, Roseli P. Schnetzler, Maria Nazaré da Cruz e Ida Carneiro Martins
identificaram as marcas e tensbes do desenvolvimento profissional de seis professores
universitarios, doutorandos em um programa de pés-graduacdo em Educacdo. No trabalho,
sdo discutidos os sentidos e significados estebelecidos pelos professores com base nos eixos
tematicos formacdo inicial, a iniciacdo universitaria e movimentos de mudanca docente. A
pesquisa evidenciou intensivas marcas da formacao inicial assentada na tradicdo académica,
marcadas pelas tensdes e soliddo profissional impostas na iniciagdo docente universitaria,
levando-os a procurar programas de pos-graduacdo em Educacdo para privilegiar estudos e
reflexdes sobre docéncia. O artigo reforca a deficiéncia na formacdo pedagdgica para a
docéncia na Educacdo Superior e os interesses desses profissionais ao buscarem a pos-
graduacdo scrito sensu como possibilidade de complementar essa formacdo para seu
desenvolvimento profissional docente.

Cinthia Goncalves de Assuncdo, por sua vez, desenvolveu estudo cujo objetivo foi
compreender de que modo o Programa de Aperfeicoamento de Ensino desenvolvido na
Universidade de Sdo Paulo contribuiu com o processo formativo e 0 aprimoramento da
formacdo pedagogica dos pés-graduandos, de modo a aliarem a competéncia cientifica a
competéncia pedagogica na futura atuacdo docente. Esse artigo exprime uma iniciativa
institucional, visando a formacdo do docente universitario, exemplo de um caminho viavel e
necessario a valorizacdo e ao reconhecimento da profisséo.

Na ultima reunido ciéntifica, a 382, realizada em 2017, encontramos um trabalho
intitulado “Formacéo de professores do Ensino Superior e identidade profissinal docente”, de
autoria de Raquel Antunes Scartezini. O trabalho encerra discussdes sobre a formagéo
pedagdgica do professor universitario no contexto da pds-graduacéo, nos discursos das atuais
reformas educativas, no ambito académico e as distintas perspectivas e tendéncias de
investigacdo sobre a identidade profissional docente. Conclui, declarando que “[...] promover
mudangas na identidade profissional docente a partir da formagdo de professores pode
contribuir para atender as novas demandas para a docéncia no ensino superior”.

No GT 11, que trata das Politicas para a Educagdo Superior, foram encontrados
101 trabalhos, dos quais apenas dois estavam inseridos na tematica. Esse dois trabalhos foram
postulados na Gltima reunido, realizada em outubro de 2017.
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Com o titulo “A rela¢do da didatica docente universitaria no contexto do Plano
Nacional de Educacdo PNE 2014/2024, vinculada & formagdo Stricto Sensu”, de Marcia
Cecilia Vassoler, o artigo aborda a importancia da pos-graduacéo stricto sensu como lugar
privilegiado para formacao do professor universitario e a convergéncia dos programas para a
formagéo do pesquisador. O trabalho se propds mapear as opgdes alternativas e lugares de
formacdo didatica dos professores de Direito de uma faculdade privada e a relagdo com a
melhoria da qualidade da Educacdo Superior no contexto do Plano Nacional de Educacéo
2014/2024. E ressaltada no artigo a necessidade de uma definicdo legal que regulamente a
atividade e a formacé&o especifica do docente do Ensino Superior.

O segundo trabalho identificado tem como titulo “Uma formagdo de professores
universitarios na Bahia: pressupostos, contextos e possibilidades”. O artigo, de autoria de
Evddio Mauricio Oliveira Ramos, analisa uma experiéncia formativa realizada em uma
universidade publica baiana, apontando alguns pressupostos epistemoldgicos, metodoldgicos
e ontoldgicos que fundamentam as acBes. E constatado que o curso constituiu um forum de
reflexdo, espaco dialdgico que possibilitou ao docente universitario a ampliacdo de sua
capacidade de ver, sentir, pensar, planejar, agir e avaliar sua acdo pedagdgica, mediante o
acesso a um novo paradigma epistémico e metodolégico. A pesquisa ratifica a importancia da
formacdo pedagogica dos docentes, bem como a necessidade urgente da implementacdo de
politicas institucionais de desenvolvimento profissional dos docentes que atuam no ensino
superior, tendo em vista a demanda por formacgdo no campo pedagdgico.

Na base de dados SciELO, foram selecionadas publicacBes em periddicos com
Qualis'” Al a B2, considerando os descritores pedagogia universitaria, formacéo pedagégica,
ensino universitario e pds-graduacdo, sendo que, para 0s dois Ultimos descritores, 0s
resultados foram idénticos. Ao utilizarmos o descritor “pedagogia universitaria”, encontramos
191 artigos. Ao depurarmos a pesquisa, acrescentando o descritor “formacgdo pedagogica”,
esse numero caiu para nove trabalhos, dos quais cinco estavam diretamente relacionados a
tematica pesquisada.

Dentre os artigos encontrados, destacamos a producdo de Marinalva Lopes
Ribeiro e de Maria Isabel da Cunha, publicado em 2010, intitulado “Trajetorias da docéncia
universitaria em um programa de pos-graduacdo em Satde Coletiva”. Esse artigo identificou
as representacdes de docéncia e formacgdo pedagdgica no Projeto Politico-Pedagdgico do

curso de Mestrado em Salde Coletiva da Universidade Estadual de Feira de Santana. O

" Conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para atender as necessidades especificas de avaliacéo e de
estratificacdo da qualidade da produgdo intelectual dos programas de pés-graduacéo.
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estudo revelou que, mesmo tendo a docéncia como expectativa de agéo profissional, pouco se
encontra nas propostas curriculares essa dimensdo. Constitui um estudo local, na regido
Nordeste e na area da Saude Coletiva, que aponta as discrepancias do projeto pedagogico
relativas a formacao do pesquisador e do docente. Com apoio nesse diagnostico, que foi ponto
de partida deste estudo doutoral, pudemos avancar, ampliando a compreensdo dos
pressupostos tedricos que fundamentam as acBes dos docentes do referido Programa,
identificando o percurso e a trajetdria de pratica desses profissionais.

O segundo artigo, intitulado “A formacdo do professor universitario no percurso
de pds-graduacdo em Quimica”, publicado em 2012, traz a percepcdo dos estudantes do
Programa de Pos-graduacdo em Quimica da Universidade Federal de Minas Gerais sobre a
preparacdo para a docéncia, 0s quais sentem e expressam a necessidade da formacéo
pedagdgica, mesmo considerando as iniciativas no programa pesquisado. Para os estudantes,
essas acdes precisam ser ampliadas e organizadas em um processo mais reflexivo. Os autores
Ana Luiza de Quadros, Dayse Carvalho da Silva, Fernando Cesar Silva, Frank Pereira de
Andrade, Helga Gabriela Aleme, Sheila Rodrigues Oliveira, Gilson de Freitas Silva, Juliana
Cristina Tristdo e Leandro José dos Santos apontam a problematica de formacdo docente nos
programas de pds-graduacao.

Outro artigo relevante, publicado em 2013, tem como titulo “Formagao
pedagogica na pds-graduacao stricto sensu em saude coletiva”. Os autores Guilherme Torres
Corréa e Victoria Maria Brant Ribeiro identificaram e caracterizaram as disciplinas/praticas
de formacdo pedagogica dos mestrados e doutorados académicos em Saude Coletiva por meio
do Caderno de Indicadores®® disponiveis no site da CAPES. Os resultados apontaram que a
poés-graduacdo ndo prioriza a formacdo pedagdgica, havendo uma tendéncia de formacéo
técnico-instrumental. O estudo teve carater quantitativo diagnostico da realidade com suporte
nos cadernos indicadores dos cursos. Com base nesse trabalho, foi possivel constatar a
dindmica adotada na oferta de disciplinas e de temas em cursos de pos-graduacdo na area da
Saude Coletiva, informacdes que subsidiam nosso debate sobre a constituicdo do professor
bacharel da salde e a constituicdo de sua trajetoria docente. Os dados produzidos com amparo
em uma base idealizada e pré-construida sugerem maior aproximacdo com a realidade
concreta e a captacdo desse movimento de formacéo e atuacdo em um campo pratico com 0s

agentes gue vivenciam e atuam nessa realidade.

'® Sa0 relatérios emitidos pela CAPES baseados nas informacdes preenchidas e enviadas anualmente pelos
programas de pos-graduacao, onde os dados séo tratados e utilizados na realizagdo do processo de avaliagao.
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O quarto artigo identificado, “A formacdo pedagogica no ensino superior € o
papel da pos-graduacdo Stricto Sensu”, foi escrito pelos mesmos autores € no mesmo ano
(2013). Aborda a fase inicial do processo formativo na pos-graduacdo. Nesse sentido, o
estudo investigou o0 modo como a formacdo pedagogica € tratada no ambito das politicas
publicas para o Ensino Superior, especificamente no que tange a pds-graduacdo. O
entendimento da pos-graduacdo como campo cientifico e a analise do Plano Nacional de Pds-
Graduacao indicaram que esse nivel de formacdo superior esta basicamente voltado para a
acumulacdo de capital e formacéo de habitus cientifico, afastando-se da dimensdo do ensino.
O estudo desenvolvido na seara das politicas publicas enfatiza a necessidade de formagao para
a docéncia nos programas stricto sensu.

O quinto trabalho, intitulado “Institucionalizacdo da formacédo docente: analise de
um programa de desenvolvimento profissional” — foi publicado em 2017. As autoras, Amanda
Rezende Costa Xavier, Michelle Cristine da Silva Toti e Maria Antonia Ramos de Azevedo,
com base em relatos de docentes e documentos institucionais, constataram que na realidade
pesquisada, o programa de formacéo docente é visto apenas como uma exigéncia legal para
aprovacdo no estagio probatério, destinado aos professores que ingressam. Apesar dessa
constatacdo, as autoras reafirmam a importancia da experiéncia analisada em razdo das
alteracOes ja experimentadas. Sendo um programa relativamente jovem, acredita-se que pode
passar por aprimoramentos que garantam melhor formacdo pedagdgica e desenvolvimento
profissional aos docentes.

Sobre o levantamento feito na BDTD, encontramos um total de 484 producdes
utilizando os seguintes descritores: Formacdo Docente/Ensino Universitario/Pds-Graduacao;
Pedagogia Universitaria; Formacao Pedagogica e Educacdo Superior. Esses descritores foram
combinados entre si a fim de delimitar a procura e refinar os resultados, o que resultou na
identificacdo de duas teses e onze dissertacdes relacionadas ao foco temético de nossa
investigacao.

Os estudos se concentraram nas regides Sul e Sudeste e tiveram maior incidéncia
nos Ultimos trés anos. As dez producdes sobre formagéo pedagogica do professor universitario
identificadas estdo assim distribuidas: 69% na regido Sudeste (cinco em Sdo Paulo e quatro
em Minas Gerais) e 23% na regido Sul (duas no Parand e uma em Santa Catarina), apenas
uma na regido Nordeste (Bahia). Esses dados apontam a auséncia de teses e dissertacdes nas
demais regibes do Pais, considerando os parametros estabelecidos neste experimento.

A primeira dissertacdo identificada foi produzida em 2011 por Nathélia de Fatima

Joaquim, tendo como titulo “Desafios da formagdo docente: estagio docéncia e a pratica de
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ensino em administragdo”. O trabalho discutiu as praticas pedagogicas relacionadas ao estagio
docéncia nos Programas de pds-graduacdo em Administragdo em duas IES de Minas Gerais.
Os resultados apontaram que 0s cursos de pds-graduacdo stricto sensu sdo tidos como a
principal via de formacdo de professores universitarios, tornando-se necessaria a pratica do
ensino em conformidade e harmonia com a pesquisa, onde 0 estagio possa se mostrar como
uma possibilidade de aproximacao entre teoria e pratica. Com esteio nesse estudo, ampliamos
0 debate, aprofundando a compreensdo dos multiplos espacos de formacdo, bem como a
analise de seus pressupostos tedrico-praticos.

O segundo estudo dissertativo, publicado em 2012 e intitulado “Espaco de
formacdo docente nos programas de pds-graduacdo em Enfermagem: uma revisao sistematica
de literatura”, levantou dados sobre o processo de formacdo docente na pds-graduacdo em
Enfermagem, historiando os primeiros estudos realizados no Brasil no periodo de 2000 a
2012. Os resultados de Marilia Ferranti Marques Scorzoni demonstraram que S80 0S espacos
para o0 ensino na pds-graduacao incipientes para atender a demanda da formacao docente.

O estudo dissertativo de Marcia de Oliveira Torres Vanderlei, datado de 2012 e
intitulado “Discursos sobre a pratica: o processo de formacdo do professor do ensino superior
sem a formag¢do pedagdgica”, analisou como o0s professores universitarios bacharéis
interpretam suas praticas docentes em seu percurso formador. O objetivo foi identificar as
representacfes das praticas professores e a influéncia do habitus e do campo (Pierre
Bourdieu) no seu processo formativo. O estudo concluiu que os professores utilizam técnicas,
praticas e condutas apreendidas com as experiéncias escolares e com a convivéncia
profissional.

A dissertagdo “Formacdo pedagdgica no ambito da P6s-Graduacdo Stricto Sensu
em Educacdo Fisica”, escrita em 2014 por Amanda Pires Chaves, investigou as acdes e
propostas relacionadas ao desenvolvimento da formacéo pedagogica dos estudantes da pos-
graduacdo. Os achados permitem concluir que, na realidade em que o estudo esta inserido,
existe a preocupacdo com a formacdo pedagdgica dos futuros docentes universitarios,
contudo, a formacao para a pesquisa tem sido privilegiada, assim como nos demais cursos de
pos-graduacdo stricto sensu do Brasil, uma vez que a cobranca quanto as publicacdes dos
orgdos e agéncias de fomento obrigam o0s programas, docentes e alunos a darem mais
importancia para a pesquisa do que para a docéncia.

O trabalho de Lidiana Sagaz Silva, intitulado “O perfil dos egressos do Programa
de Pos-graduacdo em Ciéncia da Informacdo da Universidade Federal de Santa Catarina:

2003-2010”, datado de 2014, objetivou conhecer o perfil dos egressos desse programa. Os
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resultados evidenciaram que 46,15% dos egressos atuam no ensino, sendo a carreira docente
um dos interesses ao ingressar no mestrado. O estudo denota uma realidade do Sul, mas
reforca a importancia de formacdo para a docéncia nesses cursos haja vista a demanda para
atuacdo no terreno da docéncia.

A dissertacdo “Docéncia na universidade: Aprendizagem e desenvolvimento
profissional docente no ensino superior”, produzida em 2014, caracterizou a trajetdria de
professores universitarios de variadas areas egressas de um programa de pos-graduacdo da
Universidade Presbiteriana Mackenzie - Sdo Paulo. Os estudos concluiram que os professores
sentem falta de formacdo pedagdgica especifica para o Ensino Superior e reconhecem a
necessidade de continuar os estudos na pos-graduacdo e em programas de formagdo em
servico. A autora, Sandra Regina Paes Padula, retrata a importancia de pesquisa sobre a
tematica de formacdo de professores oriundos do bacharelado, ante suas fragilidades e lacunas
na formacdo em nivel de graduacdo e pds-graduacao.

A dissertacdo de Bruna Donato Reche, publicada em 2015, com o titulo “A
formacdo docente para o0 ensino superior no programa de mestrado em educacdo da
Universidade Estadual de Londrina e a perspectiva de alunos oriundos do bacharelado”,
analisou a perspectiva dos alunos oriundos do bacharelado do mestrado em Educagdo sobre a
formagdo para a docéncia no Ensino Superior. A pesquisa revelou que a maioria dos
participantes atua como docentes no Ensino Superior e o0 interesse pela docéncia 0s
acompanham desde a graduacdo e, nesse meio tempo, a experiéncia com o contetdo
ministrado, as praticas com o0s estagios e a vinculacdo a grupos de pesquisa foram
significativos para o desenvolvimento da profissdo, monstrando a possibilidade de inter-
relacdo dindmica entre a experiéncia, a trajetoria e a formacdo docente. A escolha pelo
mestrado em Educacdo ocorreu principalmente pelo interesse nas contribui¢bes da Educacédo
para a carreira docente.

Estudo de Susye Naya Santos Aires, intitulado “Professor bacharel iniciante no
ensino superior: dificuldades e possibilidades pedagogicas”, de 2015, abordou as dificuldades,
tensbes e aprendizagens vivenciadas por aqueles que ndo tiveram formacdo pedagdgica
especifica para atuar como professores. Os resultados evidenciaram que 0s professores
bachareis priorizam, inicialmente, o aspecto conteudista da disciplina por eles ministrada,
tornando o ensino predominantemente transmissivo. Com o decorrer da trajetoria profissional
no entanto, conseguem se apropriar de algumas estratégias didaticas que favorecem sua
pratica de ensino. Os sujeitos também evidenciaram a necessidade de formagdo continuada

especifica em Educacéo, aspecto considerado importante prerrequisito para a docéncia. Para
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os professores bacharéis, tanto nos espacos internos da universidade quanto em cursos de pds-
graduacdo stricto sensu, com destaque para 0 mestrado em Educacgdo, constitui requisito
primordial para o aperfeicoamento e qualidade da pratica docente de iniciantes na Educacéo
Superior.

Com o titulo “Docéncia universitaria: saberes pedagogicos necessarios a formacdo
do professor de ciéncias contabeis”, a dissertagdo de Robson Santos Morais, defendida em
2015 no Programa de Pds-Graduacao em Tecnologias da Universidade Federal de Uberlandia,
teve por objetivo principal verificar se os professores universitarios do curso de Ciéncias
Contabeis possuiam conhecimento sobre as concepgfes pedagdgicas e saberes docentes.
Foram ouvidos professores que atuavam como docentes no curso de bacharelado em Ciéncias
Contabeis de uma Instituicdo de Ensino Superior IES de Uberlandia, Minas Gerais. Como
resultado constatou-se a necessidade de formacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia
universitaria, uma vez que o curriculo do curso de Ciéncias Contabeis ndo aborda esses
pontos relacionados a senda pedagdgica, sendo que apenas a experiéncia profissional ndo é
suficiente para trabalhar os aspectos especificos da Educacéo.

A dissertacdo “Docéncia universitaria: um estudo sobre a experiéncia da
Universidade Federal de Uberlandia na formacéo de seus professores”, defendida em 2016, no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da referida universidade, por Naiara Sousa Vilela,
analisou os processos de formacdo e desenvolvimento profissional de professores
universitarios, participantes de acBes formativas continuas, no que se refere a compreensao da
pratica pedagdgica. Os resultados indicaram melhor compreensdo da préatica docente e dos
saberes nela implicitos, aspectos que contribuiram para a reflexdo de crencas, atitudes
profissionais e reconstrucdo da identidade docente. O estudo ressaltou “[...] a necessidade de
promover acOes formativas para os docentes universitarios, tendo em vista 0 seu pleno
desenvolvimento profissional, bem com a consolidagdo de espacos de formagdo continuada
que priorizem o trabalho coletivo, troca de experiéncias e apoio pedagogico”.

O ultimo trabalho dissertativo encontrado, intitulado “A Construcéo da identidade
do docente do Ensino Superior”, dissertacdo defendida em 2017 por Marigléria Almeida
Santos, na Pos-graduacdo em Estudos Interdisciplinares sobre a Universidade, Salvador -
Bahia, teve como objetivo promover a percepcao dos professores sobre o desenvolvimento de
seus percursos formativos, além da compreensdo de como esses saberes implicitos nesse
exercicio docente sdo constituidos e mobilizados no campo universitario. A pesquisa revelou
a influéncia da familia, dos professores e dos colegas na escolha e amadurecimento na

formagé&o profissional desses sujeitos. As narrativas, de acordo com a pesquisa, evidenciaram,



46

ainda, as representagdes que os docentes exprimem sobre a profissdo, considerando as
dimensdes didatico-metodoldgicas, epistemolégica e politica. E ressaltada no trabalho a
necessidade de vincular ao cotidiano do professor sua formacdo e a profissionalizacdo em
articulacdo com seu desenvolvimento profissional.

Em relacdo as teses encontradas, identificamos a tese de Karina de Melo Conte,
defendida em 2013. Intitulada “Espago formativo da docéncia: um estudo a partir do
Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) da Universidade de Sido Paulo”. Esse
trabalho dissertativo investigou se essa iniciativa tem se constituido em espago formativo para
a docéncia superior com amparo na analise das etapas de Preparacdo Pedagdgica e Estagio
Supervisionado em Docéncia. Os resultados apontaram que os pés-graduandos identificam a
auséncia da formacao pedagdgica do professor universitario na pds-graduacdo e reconhecem
como importantes as contribuicdes para o exercicio da docéncia, 0 aprimoramento e 0
aprofundamento profissional relacionado a formacdo dada nesse espaco. O estudo,
considerando a realidade de S&o Paulo, reforca a necessidade de investigar os programas de
pos-graduacdo stricto sensu, a fim de compreender e propor diretrizes que contribuam para a
superacdo dessas deficiéncias de formacéo docente.

O Jultimo trabalho refere-se a tese de Luciene Alves, de 2013, intitulada
“Pedagogia universitaria na area da Saude: perfil docente e proposta de formagdo em
servi¢o”, que se propOs identificar os fatores que influenciaram as praticas didatico-
pedagogicas de docentes dos cursos da Area de Satde da Universidade Federal do Triangulo
Mineiro. A pesquisa concluiu que ha uma limitacdo de articulagdo entre as praticas dos
professores e as orientagfes previstas nos documentos institucionais, valorizacdo da pesquisa
em detrimento das acGes de ensino e extensdo na pratica docente, uso indiscriminado de aula
expositiva, limitagbes para o trabalho interdisciplinar e dificuldades na organizacdo do
trabalho pedagogico, ensejando necessidade de politicas de formacdo e acompanhamento
pedagdgico.

De um modo geral, os trabalhos encontrados reafirmam as dificuldades,
fragilidades e lacunas na formacdo em nivel de graduagdo e pos-graduacdo dos professores
oriundos do bacharelado, apontando a importancia de formacédo pedagdgica em nivel de pos-
graduacdo strictu sensu e, principalmente, a formacdo relacionada ao desenvolvimento
profissional docente de maneira institucionalizada. Nesse sentido, é apontada a necessidade de
mais pesquisas que abordem a tematica sobre formacdo de professores no contexto

universitario, em virtude da relevancia desse tema.
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O mapeamento das producgdes revela proporcionalmente pouca producdo na area
da salde e estudos mais focalizados na realidade das regides Sul e Sudeste, onde as pesquisas
desenvolvidas sugerem maior aprofundamento da tematica em programas de pos-graduacédo
stricto sensu, mais especificamente nos cursos da Saude Coletiva, area que vem se
expandindo no concerto da docéncia com o0 aumento de demandas de formacdo de
profissionais voltados para essa atuacéao.

Os achados permitiram iluminar nossa camarinha, metaforizando o poema de
Rachel de Queiroz, ao trazer elementos para a delimitacdo do nosso objeto de estudo, a
formulacdo das questdes norteadoras da pesquisa, metodologia e referencial tedrico. As
producdes identificadas foram realizadas em outros contextos, em sua maioria, com énfase no
diagnostico da realidade. O teor dos trabalhos, principalmente as deficiéncias na formacao
pedagdgica dos profissionais da area da saude e as lacunas de formacdo, em boa parte
centrada no Estdgio de Docéncia, deram pistas para a elaboracdo das questfes norteadoras
desta investigacgdo, dirigida para a compreensao dos pressupostos tedricos que sustentam essas
praticas e a captacdo do movimento de constutuicdo de suas trajetorias no terreno da docéncia.

A identificacdo das metodologias empregadas nessas producbes nos permitiu,
ainda, apontar um caminho de pesquisa mais rico em possibilidades, ampliando-nos a visdo
sobre o objeto e enriquecendo os procedimentos de producdo de dados. Esse inventério
contribuiu significativamente para nossa perspectiva teérica, ao indicar Pierre Bourdieu como
fundamentacdo tedrica com potencial para a compreensdo e aprofundamento do tema da
formacdo pedagdgica do professor universitario a luz dos conceitos de campo, habitus e
capital.

Nesse sentido, ha uma possibilidade de avangcarmos na producéo de conhecimento
relevante e original que contribua para melhor entendimento da formacdo pedagodgica do
professor universitario no espaco e na realidade delimitada nessa alcova, metafora que retoma
outra vez o escrito de Rachel de Queiroz.

Dentre os elementos mapeados no levantamento das producfes aqui apontadas
destacamos: a) Fragilidade no Estagio Docéncia em nivel de pds-graduacdo como experiéncia
que reconhece as demandas do ensino na graduacdo e na constituicdo de um habitus docente;
b) Necessidade de reflexdo sobre a profissionalizacdo e a profissionalidade na docéncia
universitaria, considerando as trajetorias e praticas desenvolvidas pelos docentes pautadas em
valores, crencas e representagdes sociais acerca do que é ser professor, constituidas no

decurso de sua histéria de vida.
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Tais aspectos fazem com que recorreram aos programas de pos-graduacéo para
aprofundar as reflexdes sobre docéncia. E constatada nesses programas, também, uma lacuna
na formacao pedagogica, sendo que hd uma tendéncia nesses espacos de formacéo técnico-
instrumental voltada para a pesquisa, como ja apontamos. Esse dado é preocupante, visto que
esses programas sdo tidos como a principal via de formacdo de professores universitérios,
tornando-se necessarias a compreensao e a valorizacao da préatica do ensino desenvolvida por
estes professores ao longo da constituicdo identitaria e do estabelecimentos de suas trajetorias
como docentes.

Alguns estudos retratam a importancia de pesquisa sobre a tematica de formacéo
de professores oriundos do bacharelado, ante suas fragilidades e lacunas na formagdo no
plano de graduacdo e pds-graduacdo. E constatado o fato de que esses professores bacharéis
priorizam inicialmente o aspecto conteudista da disciplina por eles ministrada, tornando o
ensino predominantemente transmissivo. Com o decorrer da trajetoria profissional, no
entanto, conseguem se apropriar de estratégias didaticas que favorecem sua pratica de ensino.
Tal aspecto reforca a ideia do debate em torno do habitus como compreensdo da identidade
docente e da fundamentacao de suas acdes pedagogicas.

Consoante, Silva (2005) afirma que, as experiéncias vividas na sala de aula
durante a escolarizacéo denotam as raizes, ou vestigios, da l6gica de um habitus professoral'®
com implicacdes de natureza didatica na acdo docente. Essa experiéncia contribui para a
formacdo de uma cultura sobre os modos de os professores efetivarem seu trabalho nas salas
de aula, que se manifestam por intermédio de um conjunto de acdes, valores e apreensdes
incorporadas no curso da carreira profissional, pessoal e académica.

Nessa perspectiva, € observado nos trabalhos encontrados o fato de que o0s
professores universitarios bacharéis, na auséncia de uma formacdo pedagogica, tendem a
recorrer a0 modelo de ensino ao qual foram submetidos durante a formagéo como alternativa
para 0 exercicio da docéncia, considerando a socializacdo e assimilacdo de saberes
vivenciados durante trajetoria profissional. Esses professores podem adotar um padrdo de
relagdo professor-aluno ao qual foram expostos quando da escolarizagdo com muito mais
chances de reproduzi-lo no exercicio de suas praticas docentes. Esse habitus incorporado
desempenha um papel de mediador entre o conteudo a ser explicado (dimenséo tedrica) e sua
apropriacdo pelos sujeitos a quem se ensina (dimensdo pratica). O que buscamos nesta

pesquisa foi justamente captar esse movimento feito pelos docentes, na tentativa de se ajustar

' Termo cunhado pela autora para referir-se aos atos praticados pelo professor.
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as demandas e aos agenciamentos cotidianos da profissdo e a constituicdo de um habitus que
Ihes possa instrumentalizar para esse exercicio dentro do movimento contraditério, concreto e
conflituoso do campo social a que pertencem.

A seguir, oferecemos breve contextualizacdo da universidade pesquisada, do
cenario da pds-graduacdo em Salde Coletiva no Nordeste e na Bahia, a fim de
compreendermos o0s limites e as possibilidades de fertilizacdo de politicas de desenvolvimento
profissional nos espacos institucionais. Trazemos uma panoramica dos programas de pos-
graduacdo em Saude Coletiva no Nordeste e na Bahia, os quais delimitam o terreno da
constituicdo da identidade docente e de formacdo profissional para o exercicio da docéncia

entre os profissionais dessa area.

2.3 A UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA E O PROGRAMA EM
SAUDE COLETIVA: NOSSA ALCOVA

Para melhor entendimento dessa conjuncdo de problema, examinamos as metas e
0s pressupostos descritos no Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 (BRASIL, 2014) e as
intercessdes com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da UEFS, com o0s quais
buscamos, inicialmente, identificar as acdes de politica institucional de desenvolvimento
profissional docente nos contextos nacional e local, para dai compreendermos as concep¢des
de formacdo que as permeiam. Em seguida, trazemos & baila o Regimento e a Proposta
Pedagogica do Programa de Pds-Graduacao em Saude Coletiva (UEFS, 2014) para identificar
o lugar que ocupa a pedagogia universitaria no Programa. A ideia é partir do pré-construido
ou idealizado sobre a formacdo e desenvolvimento profissional para, a posteriori, descortinar
a realidade vivenciada pelos docentes em suas trajetorias, considerando a riqueza das
experiéncias incorporadas e ressignificadas como habitus em um contexto de
profissionalidade docente.

A UEFS ¢ instituicdo publica localizada em um municipio® do semiérido baiano
com uma populacdo estimada, para 2018, em mais de 609 mil habitantes (IBGE, 2018), com
grande diversidade cultural, base econdmica centrada na agricultura e no comércio, distante

aproximadamente 110 km da Capital, Salvador.

%0 A Bahia, estado nordestino com 417 municipios e uma populacéo estimada em 2018 de 14.812.617 habitantes
(IBGE, 2018), possui oito instituicdes de Ensino Superior publicas, das quais quatro sdo estaduais e uma delas
encontra-se localizada no municipio de Feira de Santana desde 1976.
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Instalada nessa regido, a UEFS surgiu de uma estratégia governamental de
interiorizar a Educagdo Superior, até entdo, restrita a Capital. Configura uma instituicdo
mantida pelo governo do Estado da Bahia que, de acordo com seu Plano de Desenvolvimento
Institucional®* (UEFS, 2013), documento projetivo e idealizado, procura garantir os principios
democréticos, autonomia dos sujeitos, qualidade académica e perfil de uma instituicdo
socialmente referenciada.

Para atender um de seus principais objetivos, que é formar e capacitar novos
profissionais, essa IES mantém 30 cursos regulares de graduacdo (16 bacharelados
e 14 licenciaturas) com um total de 8.198 estudantes, além de seis cursos de pds-graduacao
lato sensu e trinta cursos stricto sensu (23 mestrados e sete doutorados) que totaliza 1.630
estudantes (ASPLAN/UEFS, 2018). Também vale destacar que, nos dados mais recentes, essa
instituicdo conta com um quadro de 1.037 professores efetivos, sendo seis graduados, 148
especialistas, 415 mestres e 468 doutores (ASPLAN/UEFS, 2018), o que indica conformidade
com a legislacdo vigente (Art. 52 da Lei n° 9.394/96, Resolu¢cbes CNE/CES n° 1/2010 e n°
3/2010), que trata do percentual de mestres e doutores no corpo docente de universidades e
centros universitarios. Serd, porém, que esta conformidade com o percentual de titularidade
prevista na legislacdo da conta das lacunas do exercicio da profissdo docente? Mais
especificamente, entre os professores da &rea da satde®’, o que representa um total de 263
desse quadro, o que é relatado sobre formacdo pedagdgica, acompanhamento e qualificacdo
profissional para a docéncia? Como esses elementos aparecem no contexto do PPGSC? Essas
indagacdes e outras ja apontadas neste trabalho nos movem a conhecer as trajetorias de seus
docentes.

Os estudos realizados por Moreira (2014) e Ramos (2014) identificaram
necessidades de formacdo desses docentes na senda pedagogica, apesar da titulagdo. Nesse
sentido, 0 NEPPU e o Departamento de Educacdo (DEDU) da UEFS tentam, ha alguns anos,
constituir programas que atendam as demandas formativas desses professores. Para acatar as

reivindicacdes e solicitacbes, de outros departamentos, por formacgdo, além de ciclo de

10 Plano de Desenvolvimento Institucional, vigéncia 2011 a 2015 ainda em vigor, foi elaborado em dialogo
com os diferentes segmentos representativos da UEFS com o objetivo de definir o perfil de universidade
desejada pelo coletivo ali representado. O documento produzido em 2013 traz o contexto histérico da
Universidade, os principios gerais que regem a instituicdo e suas metas, o projeto pedagogico e as politicas de
ensino, pesquisa, extensao e gestdo. Apresenta as condi¢des de infra-estrutura da IES projetando investimentos e
melhorias. Sobre os recursos humanos, o documento descorre sobre as politicas de qualificagdo, plano de
carreira e regime de trabalho dos docentes e técnicos administrativos, bem como as a¢Ges de apoio aos discentes
e pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida. O documento encontra-se disponivel no portal digital da
UEFS no endereco http://www1.uefs.br/portal/assessorias/asplan/menus/pdi-uefs/pdi-2011-2015.

*? Referimo-nos aqueles que atuam nos cursos de Farmacia, Odontologia, Medicina, Enfermagem e Educacio
Fisica.
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debates, palestras, seminarios e encontros pedagdgicos, fora realizado, no formato de
atividade de extensdo um curso denominado “Avalia¢do da Aprendizagem e Desenvolvimento

Humano: Implicacdes Epistemoldgicas e Metodolégicas® ”

, com duracdo de 60 horas-aula,
desenvolvido semestralmente e ofertado, no periodo de 2008 a 2012. A iniciativa foi
empreendida visando & formacdo pedagdgica dos professores da Instituicdo, oportunizando
aos seus docentes refletirem sobre suas praticas, buscando caminhos para a melhoria do
processo ensino e aprendizagem (RAMOS, 2014). Objeto de andlise, 0 Curso passou por
avaliacdo e verificou-se a necessidade de institucionaliza-lo e organiza-lo com amparo nas
novas perspectivas de politicas de desenvolvimento profissional tencionadas no PDI, visto
que, no formato anterior, se configurava apenas como atividade de extensdo isolada. Em
funcdo desse aspecto, 0 Curso ndo é oferecido desde 2012, sendo substituido por outra acédo
formativa.

Para suprir a extingdo dessa atividade formativa, atualmente, o NEPPU realiza
pesquisa-acdo colaborativa interinstitucional envolvendo duas universidades baianas (UEFS e
UNEB) sobre a pratica pedagdgica de professores universitarios, iniciativa financiada pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolédgico - CNPq (Edital Universal n°
14/2014) e incorporada as a¢des do PDI com o apoio da universidade. Em dezembro de 2014,
foi criado o Programa de Formacdo Académica e Contextualizacdo de Experiéncias
Educacionais (ProFACE), ligado a Pro-Reitoria de Ensino e Graduagdo (PROGRAD),
buscando a qualificacdo das atividades pedagogicas e a capacitacdo de gestores académicos
(UEFS, 2013). Estas acdes, conjugadas a outras medidas no ambito da Universidade,
evidenciam o esforgo para cumprir o Art. 67° da LDBEN (BRASIL, 1996), que trata da
responsabilizacdo das instituicbes na promogéo, valorizagdo e aperfeicoamento profissional
continuado de seus profissionais da Educacéo.

O Plano de Desenvolvimento Institucional 2011-2015 da IES (UEFS, 2013), ainda
em vigéncia®, exprime elementos importantes que impele a manutencdo da politica de
desenvolvimento profissional do quadro docente, porém, por ser um documento orientador,
ndo podemos desconsiderar seu traco de intengdo declarada, sendo necessarios, também, o
exame das acBes executadas e seus resultados. De todo, a primeira analise revela uma

perspectiva animadora de acolhimento a expectativa de qualificacdo profissional, plano de

2 Esse curso, oferecido anualmente aos docentes de areas e departamentos distintos, surgiu das demandas de
alguns professores que careciam de uma fundamentacdo pedagdgica em suas aulas, representando, ainda hoje,
uma das experiéncias mais sistematizadas dentro da Instituicdo, reconhecida para aquela finalidade (RAMOS,
2014).

%4 Esse documento ainda esta em vigéncia, aguardando a homologag#o do novo PDI.
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carreira e regime de trabalho. Nesse aspecto, cabe ressaltar que o documento traz como
fundamento do trato a gestdo de pessoas, comprometendo-se a procurar
[...] a0 maximo manter o didlogo com aqueles que trabalham e a constroem,
apoiando amplamente a capacitacdo de professores e técnicos, concedendo bolsas
institucionais para a realizagdo de cursos de pos-graduacao, diarias e passagens para
participago em cursos e eventos, com critérios de avaliagdo, bem como mecanismos

de controle dessas informagOes, além de apoiar o desenvolvimento das carreiras
dos seus servidores docentes e técnicos. (UEFS, 2013, p.28, grifamos).

Com vistas a busca da qualidade da Educacdo universitaria, o PDI descreve, de

modo mais especifico, a Diretriz 06: Implementacdo do Programa de Formacdo Académica e

Contextualizagdo de Experiéncias Educacionais — ProFACE, como eixo articulador do

desenvolvimento dos professores. De acordo com o PDI (UEFS, 2013), essa diretriz tem

como meta a organizagdo de um programa de apoio ao desenvolvimento profissional do corpo

docente, com vistas a qualificacdo das atividades pedagdgicas e a capacitacdo dos gestores

académicos, bem como o envolvimento do corpo docente em agGes criticas e formativas no

ambito da pratica pedagdgica, com espacgos para socializacdo e integracdo de experiéncias

académicas (p.61). E importante ressaltar que, apesar da intencdo do documento, na pratica o

Programa, em processo de implantacdo, ainda € marcado por experiéncias contigentes. No
documento séo sugeridas as seguintes agoes:

Levantar demandas prioritarias para a formacdo continuada de docentes e de

gestores académicos da UEFS; Promover ag¢des articuladas de desenvolvimento

profissional docente para a troca de experiéncias pedagdgicas e a incorporacio de

metodologias ativas e de propostas curriculares inovadoras; Realizar eventos e

cursos de qualificagdo para a gestdo académica; Promover eventos sobre o fazer

universitario docente, visando sensibilizar e envolver professores nas acdes do

ProFACE; Institucionalizar pardmetros e mecanismos de valorizagdo profissional

inerentes ao trabalho docente no ensino de graduacdo; Desenvolver projetos de

acolhimento e troca de experiéncias pedagogicas com professores externos ou
egressos. (UEFS, 2013, p.61, grifamos).

Nota-se, também, no documento a responsabilidade e o compromisso da
Instituicdo com as demandas sociais e a valorizacdo da atividade académica numa perspectiva
pluralista, integradora e dialogica para a consolidacdo de seu projeto educacional, aspectos
que tém implicacdo no trato pedagogico, na diferenciacdo das acdes e na formagédo docente,
apesar de ainda serem proventos de uma pratica idealizada e que se encontra em permanente
estado de operacionalizagdo. Nesses termos, 0 documento aponta para uma proposta de
Educacdo universitéria voltada para uma perspectiva socio-histérica, cujo objetivos sdo:
[...] promover a formagéo humana plena e holistica, em que, além da capacitagdo

profissional, das competéncias e das habilidades, a pessoa em formacdo possa
conhecer e absorver valores éticos e morais, imprescindiveis para o exercicio pleno
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de sua cidadania e construcdo de uma sociedade mais igualitaria, justa, coletiva e
pacifica. (UEFS, 2013, p. 35, grifamos).

Do ponto de vista das intencdes declaradas no documento, o PDI da UEFS
evidencia coeréncia entre os principios que fundamentam a existéncia da Universidade e seu
papel social, o que se explicita no registro de um olhar atencioso a proposta pedagdgica e aos
seus profissionais, valorizando a organizagdo do processo de ensino e de aprendizagem, a
relagdo pedagdgica, o uso de metodologias ativas de trabalho e avaliagdo que possibilitem aos
docentes atuarem como sujeitos historicos em suas trajetorias de formacdo e de
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo e da conduta ética (UEFS, 2013).

Para dar conta dessas perspectivas educacionais, o PDI traz como agdes
articuladas a valorizagcdo do desenvolvimento profissional dos docentes e a adequacdo da
infraestrutura a efetivacdo da proposta pedagdgica apresentada em cada curso de graduacao,
bem como a realizacdo de projetos de ensino de graduacdo concernentes ao desenvolvimento
de acbes pedagbgicas inovadoras e a implantacdo de um programa regular de apoio a
formagé&o continuada do corpo docente e a formacéo de gestores académicos (UEFS, 2013).

Sobre a pds-graduacdo, o documento registra a intencdo de incentivar o
fortalecimento de cursos de pos-graduacdo lato sensu e programas de pds-graduacédo stricto
sensu. Essa politica de pds-graduacdo, como destacado no referido texto, esta atrelada as
“[...] demandas da sociedade em relacdo a formacdo critica, cientifica e tecnolégica, de
especialistas, mestres e doutores, contribuindo com o desenvolvimento econdmico, politico,
social, cultural e artistico.” (UEFS, 2013, p.75). Nesse sentido, o documento se propfe a
fortalecer os programas de pds-graduacdo stricto sensu por meio da disponibilidade de
espacos e recursos que contribuam com o0s avancos da producdo cientifica e tecnoldgica.
Considerando a ldgica do incentivo a producdo cientifica e a articulagdo com as exigéncias do
orgdo regulador — CAPES, tais encaminhamentos norteiam-se, ainda, conforme o PDI, no
principio da exceléncia académica e do ensino de qualidade, o que requer qualificacdo e
capacitacdo continua dos docentes no patamar de mestrado, doutorado e pds-doutorado
(UEFS, 2013, p. 75). Tomando como referéncia essa perspectiva de “formagdo critica,
cientifica e tecnoldgica” nos programas de poOs, consideramos que ¢ necessario o
delineamento do lugar do ensino e da formagdo pedagdgica nesses contextos, aspectos
silenciados no documento.

Além dessas acdes, o PDI da Universidade prevé e mantém um Programa de
Ajuda de Custo para Servidores Docentes e Técnicos (PACDT), visando a subsidiar o

desenvolvimento profissional docente em cursos de pds-graduacdo stricto sensu, agdes que
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dialogam com as metas constants do PNE e no PNPG vigentes. Cabe aqui salientar que a
concepcao de desenvolvimento profissional identificada neste documento (PDI/UEFS) ainda
permanece restrita a qualificacdo ao plano de pos-graduacdo stricto sensu. A perspectiva de
desenvolvimento profissional diz respeito a uma série de elementos ndo circunscritos apenas a
formacdo, mas também, as condicdes de trabalho, ao reconhecimento no plano de carreira e
salarios, a valorizacao da propria docéncia ante o status quo do pesquisador, dentre outros.

Em linhas gerais, é possivel asseverar que o PDI da UEFS denota uma perspectiva
de intencionalidade e ideal cuja concepcdo pré-construida visa a formacdo de seus
professores, expresso na definicdo de objetivos, metas e agdes que focalizam este propdsito.
Entre seus objetivos, destacamos trés que exprimem a intencionalidade da Instituicdo com o
desenvolvimento profissional dos professores: a) Incentivar e ampliar a pesquisa docente e
discente voltada para o processo de ensino e de aprendizagem e para a formacdo de
professores na UEFS; b) Definir uma politica de formacdo de professores da UEFS; e, c)
Implementar um férum permanente, voltado para a qualificacdo do processo de formacdo de
professores da UEFS (PDI, 2013, p.61). E preciso, entretanto, indagar sobre como esse
documento reverbera nos espagos da instituicao.

Com esteio nessas diretrizes institucionais mais gerais, adentramos a
materializacdo dessas orientacbes no ambito do Programa de Pés-Graduagdo em Salde
Coletiva da UEFS, considerando seu Regimento aprovado pelo Conselho Superior de Ensino,
Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) em janeiro de 2014. Esse documento traz as diretrizes
organizacionais e de funcionamento do Programa, as orientacGes didaticas mediante a
organizacao do curriculo, do acompanhamento dos discentes e avaliacdo da aprendizagem.

Além de desenvolver a formacdo de pesquisadores na area da Saude Coletiva e
contribuir para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, o Programa tem como meta, de
acordo com o Art. 1° Paragrafo Unico, “[...] qualificar profissionais para o ensino de
disciplinas no campo da Saude Coletiva em cursos de graduagdo e pos-graduacdo.” (UEFS,
2014, p.2). Esse objetivo relacionado a formacdo para o ensino traz uma perspectiva
diferenciada para o Programa, cuja énfase curricular pode situar na pauta a dimensdo
pedagogica. Na organizagdo dos componentes curriculares, no entanto, aparece apenas 0
Estagio Docéncia como atividade voltada para essa formagdo, como perscrito no Artigo 15:
“O Estagio Docéncia, atividade que os alunos de Mestrado e Doutorado desenvolverdo
obrigatoriamente em cursos da area da saude ao nivel de Graduagdo ou de Pos-Graduacgdo
Lato Sensu da UEFS, tem por finalidade a preparacdo dos alunos para a atividade

docente no ensino superior” (UEFS, 20014, p.6, grifamos). Até que ponto essa preparacéo,



55

nesses termos, atende aos propdésitos declarados no Art. 1°? Mais ainda, é coerente com o que
estabelece o PDI como proposta institucional? Por certo que os docentes vinculados ao
Programa muito podem contribuir para aclarar e captar esse movimento em contexto real e
concreto, permitindo com apoio na compreensao das trajetorias de profissionalidades novas
configuracdes nas agdes de desenvolvimento profissional dos docentes.

O Paragrafo 2° do mesmo artigo assinala que o estudante podera ser dispensado
do Estagio Docéncia, a juizo do Colegiado, caso seja docente de alguma instituicdo
universitaria de ensino de graduacdo ou de pds-graduacdo na area de Salde e tenha exercido
atividade docente regular como professor de disciplina, por periodo de pelo menos dois
semestres consecutivos, devidamente comprovados. Essa regulamentacdo parece ser
contraditéria quando libera o estudante de um momento que poderia ser muito rico e
significativo para sua formacdo pedagdgica, considerando que grande parte desses estudantes
vem de uma formacdo em nivel de bacharelado e, apesar de ja exercerem a docéncia,
poderiam ampliar ou qualificar as acfes que desenvolvem em sala de aula. Ressaltamos,
também, que esse espaco, por si, hdo da conta de uma formacdo tdo complexa como é a
formacédo para a docéncia, mas, como ele constitui um dos poucos espacos, é contraditoria a
dispensa da vivéncia dessa pratica. Na auséncia de espacos formais para essa formacao
tedrico-reflexiva da pratica docente reforcam-se a incorporacdo do habitus professoral
desenvolvido pelos docentes do Programa e a tendéncia de reproducédo do capital pedagdgico
expresso por eles nas relacbes académicas e familiares, como ja destacamos.

Outro aspecto a ser ponderado é o acompanhamento dessa atividade de Estagio
Docéncia. O Artigo 15, Paragrafo 1°, define que: ‘“Para o cumprimento da atividade de
Estagio Docéncia o aluno deverd desempenhar tarefas docentes sob supervisdao de professor
do curso de mestrado responsavel por essa atividade e pelo professor responsavel da
disciplina, designado pelo Departamento por solicitacdo do Colegiado, devendo 0s mesmos,
ao final do semestre, avaliar o desempenho do aluno.” (UEFS, 2014, p.06). Esse
acompanhamento depende de alguns fatores, dentre os quais a formacdo do professor do
estagio, da conducdo do professor da disciplina e das metodologias de ensino adotadas no
curso e as interagdes dialogicas entre professor, coordenador e estudantes.

Freitas (2016) destaca a ideia de que o estadgio docéncia se constitui como
importante espaco formativo para o profissional da satde que pretende atuar ou que ja atua no
Ensino Superior. De acordo com a autora, com suporte na orientagdo do Programa Nacional

de Reorientacio da Formagao Profissional em Satide (PRO-SAUDE), elaborado em 2005 pelo
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Governo Federal, existe uma perspectiva de valorizar a orientacdo pedagdgica
complementando os eixos tedricos e praticos especificos da profissao.

Uma das concepcdes identificadas no Programa de Formagdo (PRO-SAUDE) é a
capacitacdo, para o ensino, de membros das equipes da Estratégia Saude da Familia, atraindo-
0s para a pos-graduacéo stricto sensu (BRASIL, 2007, p.51). Essa diretriz reforca a ideia de
uma preparacdo dos docentes e discentes no ambito pedagdgico. O documento sugere a
aplicacdo de metodologias desafiadoras e inovadoras, a problematizacdo e a investigacao
critica mediante o desenvolvimento de atitudes e habilidades, sendo o processo de avaliacdo
expresso na avaliagdo formativa e somativa, em que os estudantes se tornem sujeitos de suas
aprendizagens por meio da agdo-reflexdo-acdo. Nesse sentido, tomando como referéncia as
orientaces do PRO-SAUDE e a realizagdo do Estagio Docente, estudos recentes
desenvolvidos por Freitas (2016) no PPGSC/UEFS, restou identificados fato de que:

[...] o estagio contribui para a preparacdo dos poés-graduandos a docéncia
universitéria; para o desenvolvimento da identidade docente; para a aquisi¢do de
conhecimentos da realidade da sala de aula universitaria; para a troca de saberes com
o0 professor experiente e, por fim, para a percepcdo dos mestrandos sobre a condicéo

humana do profissional docente e da humanizacdo nas relacfes que ocorrem no
contexto educativo. (FREITAS, 2016, p.114).

De efeito, as atividades de Estagio Docéncia constituem-se como elemento
importante no espaco curricular em Programas de Pds-Graduacdo stricto sensu, mais
especificamente falando da area da Saude Coletiva, ao colaborar para a formacdo e o
desenvolvimento profissional do docente universitario, aproximando-o da realidade da sala de
aula, da incorporacdo dos saberes experienciais necessarios ao exercicio docente, das
expertises na resolucdo de problemas especificos no campo do ensino-aprendizagem e a
possibilidade de aprender com um professor supervisor e com o trabalho colaborativo, sendo
um espaco propicio para a influéncia desse estagiario na escolha na area do ensino
(RIBEIRO; FREITAS, 2016).

Dada a perspectiva humboltiana da pds-graduacdo no Brasil, questionamos o
lugar que essas orientaces de formacéo identificadas no PRO-SAUDE assumem na formag&o
stricto sensu com vistas a qualificacdo desses profissionais para a atuacdo docente. E
necessaria uma discussdao mais ampla do sentido dessa formacéo, da equidade entre formar
para a pesquisa e formar para o ensino, de investimentos no docente desses programas,
garantindo-lhes recursos, condigdes de trabalho e formacdo especifica na seara pedagdgica
para melhor acompanhamento dessas atividades de estagio (FREITAS, 2016),
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compreendendo que essa formacéo para a docéncia se estende por toda a vida profissional sob
diversas modalidades e sentidos, ndo se esgotando unicamente nesse espago formativo.

Considerando, todavia, o contexto do PPGSC, existem outros elementos que
denotem opgBes ou caminhos para a formagdo docente? E o que buscamos identificar a seguir
na analise de sua Proposta Pedagdgica.

Relativamente a formacgdo para a docéncia, a Proposta Pedagdgica do PPGSC
(UEFS, 2016) destaca, além da atividade de ED, a disciplina Didatica Aplicada a Saude. Para
o0 documento em vigéncia, 0 ED permite introduzir experiéncias com temas da formacéo
profissional, articular a producéo dos conhecimentos no PPGSC e motivar os estudantes para
0 exercicio da docéncia, mediante a experiéncia de ensino em realidades concretas. Para
fundamentar as atividades de ED com os elementos tedrico-metodoldgicos, o Programa
oferece a disciplina Didatica Aplicada a Saude.

Ribeiro e Cunha (2010), pesquisando as perspectivas da docéncia universitaria
nesse Programa, concluiram que h& uma discrepancia das expectativas dos estudantes, 0s
quais tém a docéncia como expectativa de acdo profissional, em relacdo a proposta de
formacdo do curso. Para as autoras, os mestrandos demonstram interesse em se prepararem
para a carreira como docentes do Ensino Superior, principalmente porque alguns ja exercem a
docéncia, principalmente na rede privada. Pouco se encontra nas propostas curriculares do
PPGSC, entretanto, a dimensdo da formacdo pedagodgica (RIBEIRO e CUNHA, 2010). Para
as autoras,

Apesar dessa fragilidade em relagdo ao preparo do docente para o Ensino Superior,
foi evidente que o Programa ampliou os conhecimentos gerais e especificos e a
capacidade critica dos estudantes, de modo a contribuir para a sua formacéo pessoal
e profissional. Entretanto, os resultados favorecem o questionamento sobre o
lugar da formacéo dos professores do Ensino Superior na Universidade e a
interpelacdo dos cursos de Pés-Graduagdo stricto sensu, em particular.
(RIBEIRO e CUNHA, 2010, p.65, grifamos).

E evidente que os programas ainda constituem espacos privilegiados para a
pesquisa e aprofundamento dos saberes especificos do terreno da Saude, mas a consolidacao
dos saberes da pratica educativa ficam em segundo plano (RIBEIRO e CUNHA, 2010). Para
as autoras, a docéncia universitaria ainda é concebida sob o prisma das experiéncias do
docente no cotidiano da sala de aula e da formagdo como pesquisador. Esse exercicio docente,
“[...] sem reflexdes sistematizadas com o auxilio da teoria, tende a reproduzir os modelos

historicos, que cada vez mais se distanciam da realidade atual dos alunos.” (P.65).
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Estudo realizado por Ramos (2014) nessa Universidade identificou a existéncia de
demanda por formacgdo pedagdgica entre os professores da saude. Nas experiéncias de
formacgdo analisadas, evidenciou-se que o0s professores tensionam respostas para suas
angustias e subsidios didaticos a préatica docente, sobretudo no que concerne a planejamento e
avaliacdo. Com efeito, a literatura sobre o assunto alerta para a nogéo de que professores no
exercicio do magistério superior advindos do bacharelado tendem ao didatismo, isto &, mero
uso de instrumentos didaticos para transmissdo de conteidos. [Essa procura acontece,
justamente, pela falta de uma formacéo que lhes permita compreender a docéncia em uma
perspectiva ndo instrumental, que considere os pressupostos tedricos como fundamento para
compreensdo e reflexdo sobre a préatica, impulsionando sua autonomia profissional. Supde
valorizar o acumulo de capital pedagdgico desse docente via incorporacdo do habitus e da
experiéncia, agregando saberes que os permitam compreender e modificar suas praticas com
vistas a atender as demandas do processo educativo como um todo, ndo s6 a dimensdo
técnica.

Na compreensdo de Garcia (1999), o desenvolvimento profissional dos
professores estd imbricado no reconhecimento de que eles sejam capazes de adminstrar o
conhecimento pratico, estratégico e que aprendam, com suas experiéncias, aspectos
contextualizados com as condicOes de trabalho, com a autonomia na gestdo dos processos
educativos e na capacidade de trabalho individual e coletivo dos docentes. Assim sendo,
concordamos com Ramalho, Nunez e Gauthier (2003), ao reconhecerem a caréncia de
politicas que fomentem essa dimensdo da profissionalizacdo docente, em particular politicas
que reconhecam as especificidades da docéncia no Ensino Superior, que é diferente da
atuacio na Educacio Basica. E necessaria uma formagao que propicie ao professor desse grau
de ensino compreender a aprendizagem adulta, estimule e forneca elementos conceituais e
metodoldgicos para uma docéncia baseada, ndo somente, na formacao técnica e profissional,
mas, principalmente, na formagdo humana.

Para Leitinho (2008) e Dias (2010), a formacédo do professor deve ser assentada
em projetos de desenvolvimento profissional e devem preservar alguns elementos fundantes
como: a indissociabilidade teoria e pratica, a contextualizacdo do conhecimento, a
fundamentacdo tedrica, o exercicio profissional docente ensino, pesquisa, saberes e
competéncias, privilegiando, sobremaneira, a natureza e a especificidade inerentes ao fazer
pedagogico, bem como reflexdo critica sobre essa relacdo entre conhecimento, préticas e

experiéncias. Compreender como se engendram as relac0es e como estas sdo estabelecidas e
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legitimadas no discurso e nas préaticas dos professores € um exercicio necessario para o
descurtinamento para o jogo operado nesse campo social em uma perspectiva bourdieuana.

Independentemente do locus de formacdo, é importante que se garanta uma
formacéo transposta a instrumentalizacdo didatica, que se busque ampliar e fundamentar, com
base nos pressupostos teodricos, as bases conceituais, éticas e politicas do pleno exercicio
dessa docéncia, inclusive valorizando o professor como sujeito e ndo objeto da formacdo, o
qual edifice, de maneira idiossincrasica, sua identidade de profissional, exercendo a docéncia
com esteio no conjunto de elementos que constitui a profissao.

Outro aspecto relevante e que instiga a formulacdo das questdes norteadoras de
nossa pesquisa de doutoramento reporta-se ao reconhecimento de que oS mecanismos e 0S
espacos adotados ndo esgotam as necessidades e as demandas da formacdo pedagdgica dos
professores. Tais processos, sejam eles de graduacédo, de pds-graduacdo ou de outra natureza,
ndo os deixam prontos, no sentido de acabados para o exercicio profissional, embora
fornecam referéncias que, no cotidiano das experiéncias de atuacdo, possibilitam a
composicao de um repertério de conhecimento sobre seu trabalho.

Por certo gque os cursos de pos-graduacdo se desdobram hoje como um importante
contexto de socializagdo profissional docente, expectativa fomentada, principalmente, pelo
que dispde a legislacdo brasileira sobre o ingresso no ensino universitario, conforme ja
assinalado neste escrito. Por outro lado, o que os professores relatam e revelam sobre a
dissociacdo formacdo do pesquisador/formacdo para a docéncia na pds-graduacao? Sera que
as tensdes, conflitos e agenciamentos cotidianos ndo implicam nova modalidade de perceber e
operar 0 jogo, de exercer a docéncia, mesmo considerando o suposto distanciamento entre
ensino e pesquisa em sua formacao? Compreender esse processo de desenvolvimento docente
pode nos oferecer a primeira telha de vidro a ser colocada no telhado do quarto obscuro em
gue se encontra essa tematica.

Os elementos até aqui explicitados nos estimulam a continuar indagando sobre a
formacgédo para a docéncia no ambito dos cursos de pds-graduacdo no terreno da Salde,
destinado, em sua maioria, a profissionais oriundos do bacharelado. Para tanto, realizamos um
mapeamento preliminar com a oferta e distribuicdo desses programas no Brasil e regido
Nordeste com a intengéo de situar o Programa em Saude Coletiva da UEFS.

Tomando como referéncia dados recentes relativos aos cursos recomendados e
reconhecidos pela CAPES na area de Saude Coletiva (CAPES/MEC, 2018), temos um total
de 128 cursos de pds-graduacdo stricto sensu no Brasil, dos quais 49 sdo de Mestrado

Académico, 39 de Doutorado e 40 de Mestrado Profissional. Esta € uma oferta significativa e
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também relevante para a formacdo de professores pesquisadores e, possivelmente, reflete a
necessidade de qualificacdo profissional para a docéncia universitéria, visto que esse campo
de ensino registra movimento de expansdo nas ultimas décadas, aléem da intensificacdo do
debate pedagdgico no terreno da Salde. Na regido Nordeste, essa oferta corresponde a 28
cursos, ou seja, aproximadamente 22 % dos cursos oferecidos no Brasil, sendo 13 mestrados
académicos; oito doutorados e sete mestrados profissionais (CAPES/MEC, 2018).

Nesse levantamento identificamos na Bahia oito cursos, sendo quatro mestrados
académicos, dois doutorados e dois mestrados profissionais em Saude Coletiva. Os cursos
catalogados estdo localizados em duas universidades publicas, uma estadual e outra federal.
Desse total, 37,5% da oferta de pds-graduacdo stricto sensu da Bahia sdo providos pela
Universidade Estadual de Feira de Santana, precisamente os cursos de Mestrado (Académico
e Profissional) e Doutorado em Saude Coletiva.

Diante do exposto, a saber: o crescente aumento de docentes que atuam no ensino
universitario oriundos de cursos de bacharelados da area da Salde em busca de formacéo
pedagdgica; do aumento de oferta de vagas em cursos de pos graduacdo strito sensu em satude
coletiva; da complexidade e da necessidade de profissionalizacdo para a docéncia
universitaria; da falta de politicas institucionais consolidadas para a formagdo pedagdgica em
um contexto de desenvolvimento profissional, principalmente, a constituicdo de um habitus
que fortaleca a profissionalidade docente em um contexto dos professores bacharéis;
possibilidade de formacdo docente, bem como o importante papel dos professores desse
curso, € que esta investigacao, assumiu como questdo de pesquisa: Como se configuram na
trajetoria de profissionalidade dos professores bacharéis da satde do Programa de Pos-
Graduacdo em Saude Coletiva da UEFS, o capital pedag6gico e a incorporacdo do
habitus para o exercicio docente? Com amparo na pergunta central, temos as questes
decorrentes expressas na sequencia:

a) Que pressupostos  (epistemologicos, ontoldgicos e metodoldgicos)

fundamentam a trajetéria de profissionalidade dos professores bacharéis do
PPGSC da UEFS?

b) Que experiéncias, praticas e saberes desses professores compdem a

incorporacgéo do habitus?

c) Qual a relacdo entre as praticas pedagdgicas e a constituicdo do habitus desses

docentes?
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Estas séo, por assim dizer, as questdes de pesquisa que nortearam este estudo,
lampejos de claridade, de luzes e cores na definigdo de seus objetivos, referenciais tedricos e
metodologico. Com encosto nelas reafirmamos a relevancia académico-social de producéo de
conhecimento sobre a tematica da formacdo pedagogica de professores bacharéis no Ensino
Superior. As necessidades formativas desses professores, as implicagbes da formacéo
pedagoOgica na prética de professores bacharéis em Saude na UEFS, a relacdo entre a
concepcao e pratica pedagogica dos docentes desse Programa, a constituicdo de seu habitus e
capital pedagdgico nos incitam a reflexdo cientifica com vistas ao debate em torno da
profissionalidade e da trajetoria desses docentes.

Nesse sentido, delineamos como objetivo geral compreender a trajetoria de
profissionalidades dos professores bacharéis da salude que exercem a docéncia no
Programa de P6s-Graduacdo em Saude Coletiva da UEFS e a constitui¢cdo do capital
pedag6gico que estrutura o habitus profissional. Os objetivos especificos, por sua vez,
estédo delineados sequentemente:

a) Analisar o contexto do campo social onde estéo inseridos os professores do

Programa de Pés-Graduacdo em Saude Coletiva da UEFS;

b) Captar o movimento da trajetoria de profissionalidade dos professores

bacharéis da Saude vinculados ao referido Programa;

c) ldentificar saberes e praticas por eles incorporados como necessarios a

docéncia universitaria;

d) Analisar a relacdo entre a pratica docente e a constituicdo do habitus

profissional.

Considerando o caminho estabelecido na problematica e nas questfes orientadoras
da investigacdo, nossa tese € de que o professor bacharel expressa um capital pedagogico
adquirido mediante a incorporacdo de um habitus estruturado, sobretudo, nos saberes da
experiéncia, e que a auséncia de uma reelaboracdo reflexiva sistemética sobre sua pratica
pedagogica inibe o desenvolvimento de um habitus que fortaleca sua profissionalidade, por
conseguinte, seu processo identitario como profissional docente.

No segmento imediatamente expresso, continuamos a descortinar os clardes da
nossa camarinha escura, trazendo, junto as telhas de vidro, as perspectivas teoricas acerca da

constituicdo do habitus e da experiéncia, que nos permitem avangar em nossas demandas.
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3 TELHAS DE VIDROS, CLAROES E CORES: PERSPECTIVAS TEORICAS

“[...] Agora, 0 quarto onde ela moraé o quarto mais
alegre da fazenda, tdo claro que, ao meio dia, aparece
uma renda de arabesco de sol nos ladrilhos vermelhos,
gue — coitados — téo velhos s6 hoje é que conhecem a
luz do dia...”

(Poema Telha de Vidro — Rachel de Queiroz).

Para entender-se a conjungdo de problemas que movem esta investigacéo,
elegemos as categorias tedricas do habitus e da experiéncia, aqui inter-relacionadas como
substratos conceituais que constituem e iluminam nosso objeto de estudo, por conseguinte,
possibilitando evidenciar suas cores, sombras e perspectivas. Desse modo, recorremos as
palavras de Silva (2005) quando destaca a ideia de que

[...] habitus e experiéncia sejam duas noc¢Bes fundamentais aos estudos sobre o
lugar da teoria e da pratica na formacdo e atuacdo docentes, tendo em conta a

estruturagdo do objeto de estudo das investigacfes sobre o ato de ensinar na sala de
aula. (P. 158).

As aproximacdes teorico-praticas até aqui realizadas, seja nos estudos de mestrado
(RAMOQOS, 2014), no levantamento das producGes cientificas, na conversa exploratoria com
gestores da UEFS e nas experiéncias vivenciadas na docéncia no Ensino Superior, corroboram
a inter-relacdo de habitus e experiéncia anunciada por Silva (2005).

Os registros e relatos identificam, especificamente, a incorporacdo dos atos da
docéncia universitaria exercida por professores oriundos de cursos de bacharelado com
suporte na realizacdo de préaticas pedagogicas vinculadas a experiéncias anteriores,
constructos sociais desses agentes ao longo da vida. Tal perspectiva nos remete a considerar o
aporte tedrico fundamentado nos conceitos de habitus, sistematizado por Pierre Bourdieu, e
de experiéncia, teorizado por Edgard Thompson, José Domingos Contreras e Jorge Larrosa
Bondia, os quais nos permitirdo compreender este “estar e ser” professor em um curso de pds-
graduacdo na érea da Salde.

Para a compreensdao do habitus, reunimos os fundamentos da pratica, que se
expressam nos elementos ontologicos, epistemologicos e metodoldgicos da organizagdo do
trabalho docente e de seu exercicio profissional. A experiéncia, situada em um locus
relacional e de negociagdo entre 0s agentes, esta imbricada na formacdo profissional e no
modus operandi do fazer docente, expressa na incorporacdo dos saberes do contetdo a ser
ensinado (saberes disciplinares ou especificos), do objeto de sua atividade profissional
(saberes das Ciéncias da Educacdo), do saber inerente a atividade docente (saberes

pedagoOgicos) e os oriundos da experiéncia de organizacdo, planejamento, realizacdo e
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avaliacdo do processo educativo, que sdo os saberes curriculares (FARIAS et al., 2009). Desse
modo, a primeira parte deste capitulo estd organizada considerando esse trio dialético
Campos, Habitus e Experiéncia, com seus elementos empiricos.

Na segunda parte, focamos na inter-relacdo da experiéncia com habitus e a pratica
docente, a fim de compreender as trajetorias de profissionalidades de professores bacharéis,
para, na terceira parte, discutirmos a profissionalizagdo e a profissionalidade docente como
mecanismos de reconhecimento da docéncia como campo de lutas e de exercicio desses
saberes especificos da docéncia, 0s quais tensionam a relacdo entre o habitus e a incorporacgéo

de capital pedagdgico para o exercicio da profisséo.
3.1 CAMPO, HABITUS E EXPERIENCIA: ENTENDIMENTO TEORICO NECESSARIO

A nocdo do habitus possibilita que compreendamos 0s agentes sociais como
interlocutores capazes de constituirem a prépria realidade em um jogo relacional com o0s
demais sujeitos, onde tal elaboragdo ndo se da com procedéncia num “sujeito-transcendental”,
mas em um corpo socializado, envolvido nas praticas e nos principios socialmente
constituidos sob o prisma de uma experiéncia social situada e datada (BOURDIEU, 2001,
p.167). Essa perspectiva diferenciada para as relaces sociais estabelecidas em determinado
espaco (campo?®) nos permite compreender o habitus como meio de esquemas de percepcéo,
apreciacdao e acao, que tendem a se impor mais do que todas as normas pré-construidas,
ajustadas ou ndo a essas disposi¢les e que asseguram a perpetuacdo das praticas em ultrapasse
as geracdes. Nesse sentido, o habitus funciona como o suporte material da memoria coletiva,
reproduzindo nos sucessores, por meio de uma hereditariedade social, o que foi adquirido
pelos predecessores (BOURDIEU, 2015).

Para Bourdieu (2001), o habitus € produto de uma aquisicao historica e um legado
social que, sendo tatuado nos corpos mediante as experiéncias vividas, permite

[...] tanto operar atos de conhecimento pratico, fundados no mapeamento e no
reconhecimento de estimulos condicionais e convencionais a que 0s agentes estdo
dispostos a reagir, como também engendrar, sem posicdo explicita de finalidades
nem calculo racional de meios, estratégias adaptadas e incessantemente renovadas,

situadas porém nos limites das constrigdes estruturais de que séo o produto e que as
definem. (P.169).

Na qualidade de produto incorporado, o habitus engendra praticas que se ajustam

a ordem e ao contexto nos quais foram constituidas, sendo, com efeito, percebidas e

% O conceito de campo sera mais bem explorado neste capitulo.
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apreciadas, pelos agentes que as realizam e tambem pelos demais, como sendo justas, direitas,
adequadas, sem, contudo, serem fruto de uma relacdo servil, obediente, imposta, subserviente
a uma norma ou as regras do direito implicito em um determinado campo (BOURDIEU,
2001). Essas préticas provém desse movimento dialético e dindmico das disputas dentro desse
campo, tensionadas com o amparo nas necessidades e na posi¢cdo que cada um ocupa no
espago social. Para Bourdieu (2001), o “[...] habitus constr6i 0 mundo por uma certa maneira
de se orientar nele, de Ihe dirigir uma atencdo que, como aquela do saltador que se concentra,
é tensdo corporal ativa e construtiva para o futuro iminente”. (P.175).

De igual modo, percebemos o habitus como um principio gerador e unificador
que traduz as necessidades impostas ao agente e a sua posi¢do social no sentido de um estilo
de vida e de relacGes sociais que definem suas escolhas, crencas, valores e praticas; constitui a
maneira de senso pratico do que se deve fazer em uma dada situacdo (BOURDIEU, 2011).
Para Bourdieu, 0 habitus é um

[...] principio gerador de préticas distintas e distintivas - 0 que o operério come, e
sobretudo sua maneira de comer, o esporte que pratica e sua maneira de pratic-lo,
suas opinides politicas e sua maneira de expressa-las diferem sistematicamente do
consumo ou das atividades correspondentes do empresario industrial; mas sao
também esquemas classificatorios, principios de classificacdo, principios de viséo e
de divisdo e gostos diferentes. (P.22).

Produto da incorporacdo de uma estrutura social sob a forma de uma disposicdo
quase natural, frequentemente dotada de todas as aparéncias do que é inato, 0
habitus € a vis insita, a energia potencial, a forca dormente, de onde a violéncia

simbolica em particular aquela exercida pelos performaticos, extrai sua misteriosa
eficacia. (P.205).

Esse conceito pde 0s sujeitos como agentes historicos e protagonistas pertencentes
a um dado contexto social, 0s quais incorporam principios, gostos e preferéncias orientadores
de suas acOes e reacOes. As estratégias ou as tomadas de posi¢des adotadas pelos agentes
estdo relacionadas & posicdo que eles ocupam no campo, podendo, mediante as disposices
constitutivas de seus habitus, tender a conservar ou transformar essa estrutura, perpetuando as
regras do jogo, ou subvertendo-as, de acordo com seus interesses e posicdes sociais
(BOURDIEU, 2011). De efeito, € possivel compreender de modo mais amplo as tramas
constituidas e vividas pelos agentes em espacos sociais distintos.

No caso das praticas docentes, as disposi¢cbes constitutivas do habitus
incorporadas e inculcadas pelas condigdes objetivas do campo profissional e por determinadas
acOes pedagdgicas sdo ajustadas a certas situagfes do proprio exercicio da docéncia e das
necessidades da profissdo, desenvolvendo nos agentes expectativas e praticas compativeis as

exigéncias objetivas impostas, até que haja alteragcbes importantes nessas estruturas e
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mecanismos, ou seja, 0 habitus é o proprio sentido da organizacao da trajetoria profissional e
do conhecimento prético envolvido nas situacdes e dominios da atividade (BOURDIEU,
2015).

Bourdieu (2011) ressalta, no entanto, que os campos, incluindo o profissional, o
cientifico e o académico, sdo marcados por disputas de “[...] poder, de capital, de relacOes de
forga, de lutas para conservar ou transformar essas relacdes de forga, de estratégias de
manutencdo ou de subversdo, de interesse etc”. (P.88). Essas disputas e tensdes resultam da
relacdo mutua entre campo e habitus. Bourdieu (2015) ensina que “[...] as estruturas mentais
ndo sdo o simples reflexo das estruturas sociais”. (P.265). Por um lado, no interior do campo €
que se eleva a illusio (motivacgdo e aspiragdes dos agentes) que impulsiona a pessoa a investir
no objeto e, de outra parte, no exterior, a oferta de objetos socialmente oferecidos ao
investimento (BOURDIEU, 2015). Nessa perspectiva, os conflitos se dardo com origem nos
variados espacos ocupados pelos agentes no interior do campo, dos interesses na manutengéo
ou transformacao desses espacos em disputa e das motivagoes incorporadas pelo habitus.

O debate sobre o habitus é fértil e nos conduz a necessidade de pensar a préatica
educativa como experiéncia, que acontece de modo particular, vivido subjetivamente com
significados e sentidos prdprios, os quais ndao se podem generalizar (CONTRERAS, 2011).
Esse ato de vivenciar e de experimentar constitui uma possibilidade de formulagdo de um tipo
de conhecimento que perpassa geracOes, consolidando a cultura e o habitus, os quais
contribuem para a propria manutencdo da existéncia humana. Nesse sentido, a experiéncia
vivida como produto elaborado e sistematizado se faz um objeto cheio de riqueza e
significados para a area cientifica e académica (THOMPSON, 1992).

Para Thompson (1992), a experiéncia ensina e nos faz compreender a dependéncia
gue temos em olhar para o que elaboramos como pratica social e revisarmos seus resultados,
reafirmando ou refazendo a todo tempo nosso percurso de vida, uma vida que é vivida por
sujeitos de classes peculiares, inserida na histdria de sujeitos de carne e 0sso e nao sujeitos
idealizados. Para o autor, precisamos analisar a experiéncia como elemento essencial para
reflexdo de nossas concepcdes e atitudes, as quais constituem a consciéncia social estruturada
nas relacBes que estabelecemos na familia, no trabalho, na escola e no mundo social. Com
esteio nesse entendimento, pressupomos que as experiéncias de professores bachareis da
Salde atuantes em um programa stricto sensu revelam um habitus do “ser professor”.

Essa experiéncia, que envolve um saber constituido com base em sentidos, na
expressdo na valores, na fala, na organizagdo cognitiva das vivéncias e na formacdo da

consciéncia, tem relacdo direta com o ato pedagdgico, pois esse sujeito carrega essas marcas
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incorporadas em suas atitudes e concepcdes, configurando uma agdo imbricada, indissociavel
e organica (CONTRERAS, 2011). Para Larrosa Bondia (2002), a experiéncia é considerada
como algo que nos toca, ou que nos acontece e, ao nos mobilizar, é capaz de nos formar e nos
transformar. Esse saber oriundo da experiéncia traz consigo vasto teor de possibilidades na
medida em que é
[...] um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia
ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o
mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é comum,
mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de
ser repetida. O saber da experiéncia é um saber que ndo pode separar-se do
individuo concreto em quem encarna. Nao estad, como o conhecimento cientifico,
fora de n6s, mas somente tem sentido no modo como configura uma personalidade,
um carater, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de

estar no mundo, que € por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma
estética (um estilo). (LARROSA BONDIA, 2002, p.27).

A relagcdo estabelecida entre saber e pratica pedagdgica fundamentada na
experiéncia, a qual é Unica, prépria, vivida e singular, funciona como um importante elo para
a reflexd@o sobre a pratica e as reformulacdes das acdes de ensino, pois constitui conhecimento
vivido e aprendido que ndo se desliga da vida concreta, estando situado na histéria dos
sujeitos, no tempo e no espaco. E nessa perspectiva que, partindo da significacio das
experiéncias individuais, podemos avancar em novos entendimentos e possibilidades,
ampliando essa transcendéncia para a relacdo com 0s outros envolvidos no processo educativo
(CONTRERAS, 2011).

As consideracOes sobre a experiéncia e o saber dela emanado nos ajudam a
estabelecer uma inter-relacdo com o habitus, visto que este € constituido nesse contexto de
producdo humana mediante o “experienciar” da cultura produzida socialmente e nas
reverberacGes simbdlicas (sociais e politicas) que essas elaboragcdes possibilitam, as quais
possuem uma realidade propria. Miceli (2009), ao introduzir o debate sobre as teorias de
Bourdieu, em Economia das trocas simbolicas, define bem essa relagdo entre experiéncia e
habitus, ao acentuar que

O trajeto de Bourdieu visa aliar o conhecimento da organizacdo interna do campo
simbolico — cuja eficacia reside justamente na possibilidade de ordenar o mundo
natural e social através de discursos, mensagens e representacfes, que ndo passam
de alegorias que simulam a estrutura real de relacfes sociais — a uma percepcdo de

sua funcdo ideoldgica e politica e legitimar uma ordem arbitraria em que se funda o
sistema de dominacéo vigente. (BOURDIEU, 2009, p. XIV).

Essa incorporacdo de valores, crencas, padrbes culturais e sociais é construida,

formada ou reelaborada permanentemente, em um contexto de uma sociedade particularmente
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nossa, cuja dindmica se baseia numa divisdo do trabalho e de classes, com intengdes, posicoes
e valores fundamentados nas formas pelas quais se reparte, de maneira desigual, o produto do
trabalho, sob a égide de capital econémico e cultural (BOURDIEU, 2009).

Com enconsto nesse entendimento, as relacbes e os acontecimentos vividos tém
uma imbricagéo, direta ou indiretamente, na formulacdo das representacfes sobre o universo
das préaticas escolares e na ideia que elaboramos sobre o “ser professor”, concep¢ao teorizada
com suporte em Bourdieu sobre as praticas sociais como um elemento constitutivo do habitus
(SILVA, 2005).

Sendo o habitus um sistema de disposi¢cbes, manifesto nos esquemas de
pensamento, percepcdo e acdo diante do mundo, constituido e incorporado pelos sujeitos nos
processos de socializacdo vividos em sua trajetoria de vida e nos contextos historicos, tende a
funcionar como principio gerador de varias praticas distintas, conforme a posi¢do que 0s
agentes ocupam nos variados campos do mundo social. Articulado ao campo, o habitus
engendra particularidades de uma realidade empirica determinada pelas posi¢des sociais que
as pessoas ocupam no espaco social, considerando seu capital (material ou simbdlico) e as
possiveis escolhas.

Dentro do campo, o habitus se constitui com apoio nas experiéncias pessoais
vividas durante nossa histéria de vida e das experiéncias que acumulamos. Deste modo,
podemos compreender o habitus como préatica constituida no curso de nossas vidas, cujos
elementos

[...] dependem daquilo que vimos, ouvimos, praticamos e reproduzimos com as
informagdes advindas das representacdes que construimos sobre as coisas. Ou seja,
o habitus é a sintese dos modos pelos quais apreciamos o mundo e nele agimos

objetivamente, fazendo classificacdes e escolhas. E, pois, uma resposta mental e
objetiva que nessas a¢des configuramos no cotidiano. (SILVA, 2005, p. 12).

Nesse sentido, a constituicdo do habitus carrega em si um processo dialético de
trocas entre o vivido e o teorizado, 0 experimentado e o0 representado, 0 concreto e o
simbdlico, denotando, portanto, uma dimensdo ndo s6 individual, mas, também, social e

coletiva. O habitus, de acordo com Ortiz (1983),

[...] refere-se a um grupo ou uma classe, mas também ao elemento individual. O
processo de interiorizagdo implica sempre a internalizacdo da objetividade, o que
ocorre certamente de forma subjetiva, mas que ndo exclusivamente ao dominio da
individualidade. A relativa homogeneidade dos habitos subjetivos (de classe, de
grupo) encontra-se assegurado na medida em que os individuos internalizam as
representagdes objetivas segundo as posic¢oes sociais de que efetivamente desfrutam.
(P. 17-18).
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O habitus, mediante uma prética cumulativa, processual e historica, tenta totalizar

e organizar o conjunto dos saberes e do saber-fazer acumulados nos atos de conhecimento

formulado pela humanidade (BOURDIEU, 1989). Tomando como referéncia essa completude

e produtividade teorica do habitus, € possivel compreendé-lo e desvela-lo, com amparo nas

praticas concretas efetivadas pelo agente social no seio da sociedade. Desse modo, o habitus é

o0 sistema de disposig¢des inconscientes que constitui o produto da interiorizagdo das estruturas

objetivas, as quais tendem a produzir praticas ajustadas a essas estruturas e a realidade,
definida por Bourdieu (1989), como:

[...] relagbes de forcas objetivas, materiais e simbdlicas, e 0s esquemas praticos

(quer dizer, implicitos, confusos, e mais ou menos contraditorios) gragas aos quais

0s agentes classificam 0s outros agentes e apreciam a sua posicéo nestas relacfes

objetivas e, simultaneamente, as estratégias simbdlicas de apresentacdo e de

representacdo de si que eles opdem as classificacdes e as representacdes (deles
proprios) que os outros lhes impdem. (P. 123).

Nessa perspectiva, Bourdieu (1989), ao definir o habitus como conjunto de
conhecimento de experiéncias incorporada nas relacdes entre os agentes e as varias dimensdes
da vida social, faz uma ruptura com um conceito de ciéncia social arrimada no finalismo e no
mecanicismo. H& uma trama de relagBes produzidas no interior de uma determinada realidade
social que transcende a dimensdo da consciéncia e do inconsciente. Essa realidade, inserida
em um campo social, definido por Bourdieu como espaco de producdo social das relacGes
objetivas, nos permite compreender o movimento de aprendizagem e da apropriacdo de
determinada crenca, linguagem, valores simbdlicos, producdo material etc., sem adotar uma
acao julgadora, destrutiva e reducionista. Para Bourdieu (1989),

A relacdo com o mundo social ndo é relacdo de causalidade mecénica que
frequentemente se estabelece entre o “meio” e a consciéncia, mas sim uma espécie
de cumplicidade ontoldgica: quando a histéria que frequenta o habitus e o habitat, as

atitudes e a posicdo, o rei e sua corte, 0 patrdo e sua empresa, 0 bispo e a sua
diocese, é a mesma, entdo € a histéria que comunica de certo modo com ela prépria,

se reflete nela propria, se reflete ela prépria. (P. 83).

E possivel entender, com amparo nessa concepgdo, como os agentes fazem
escolhas profissionais inseridos em um determinado campo, em uma dada distribuicéo social,
apropriados de um capital cultural, que é o acimulo de conhecimentos e praticas. De acordo
com Silva (2005), a opgdo pelo oficio docente e determinadas praticas tém raizes nessas
experiéncias vividas durante a escolarizacdo, material cultural acumulado sobre as praticas
docentes as quais fomos submetidos no ambiente escolar. Esse material cultural incorporado
pelo professor, chamado por Silva (2005) de “equipamento cultural”, é dindmico, processual e

dialético, de sorte que
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[...] ndo é fruto apenas da formagao especifica oferecida pelos cursos que preparam
professores. N&do obstante, a acumulacgdo desse capital simbolico da-se por meio das
experiéncias escolares historicamente vividas na sala de aula que constituem saberes
utilizados para ensinar de modo sistematizado. (SILVA, 2005, p. 92).

Com base nesse sentido, as experiéncias vividas ndo s6 no ambiente escolar, mas
também nas distintas esferas sociais, contribuem para incorporacdo de um modo especifico de
atuacdo em sala de aula. A explicagdo do conteddo, os procedimentos didaticos, as
modalidades de avaliar, dentre outros, sdo acdes praticas que denotam uma héxis corporal
(modo de se comportar coletivamente no ambito de uma determinada pratica social) que
compde o habitus, ou seja, seu jeito proprio de ressignifcar suas experiéncias a luz das suas
referéncias simbdlicas, intelectuais, culturais e sociais. As andlises de Ribeiro e Cunha (2010,
p.57), produzidas com base na realidade da docéncia no campo da Saude no contexto baiano,
corroboram esse entendimento, ao asseverarem que, “[...] em geral, os professores ensinam
conforme 0 modo como foram ensinados, distantes da compreensdo teorica das consequéncias
de suas praticas”.

E possivel garantir que as praticas pedagogicas so influéncias e influenciadoras
de determinadas compreensdes, constituidas da relacdo dos agentes e seu campo. Ela é o
produto da relacdo dialética entre uma situacdo e um habitus (BOURDIEU, 1989). A
constatacdo feita por parte de Ribeiro e Cunha (2010) revela essa dinamica social, onde as
relacOes e as experiéncias apreendidas reverberam um determinado modo de agir e pensar. De
acordo com Ortiz (1983),

A acédo pedagdgica na primeira fase de formagdo do agente é vista como produtora
de um “habitus primario, caracteristica de um grupo ou de uma classe que esta no
principio da constitui¢do de todo um habito”. As estruturas de um habitus

logicamente anterior comandam, portanto, o0 processo de estruturacdo de novos
habitus a serem produzidos por novas agéncias pedagogicas. (P. 18).

A experiéncia pessoal e social vivida pelos agentes contribui decisivamente para a
constituicdo do “ser e fazer docente”, declarada na “[...] existéncia de uma cultura
pedagdgica que extrapola o discurso cientifico, pois que € também produzida e partilhada
socialmente pelos professores”. (CATANI; VICENTINI, 1997, p. 36). E preciso considerar o
habitus adquirido no ambiente familiar como estruturador das experiéncias escolares que,
mesmo modificado e ampliado pela escola, constitui a base de todas as experiéncias. Quanto
ao modo de “ser docente” dos profissionais bacharéis, esse componente da ambiéncia familiar
e escolar no exercicio da atividade profissional é decisivo nas escolhas e nas perspectivas de
trabalho com a docéncia (RAMOS, 2014).
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Conforme lecionam Silva e Assis (2014), a préxis?® docente como mediacéo
dialética dos saberes e préaticas sdo expressas nessa incorporagao do habitus e nas trocas entre
0 mundo objetivo e o mundo subjetivo. A exteriorizacdo dos sistemas das disposicdes
estruturadas (no meio social) e estruturantes (nas mentes) permite que cada experiéncia vivida
pelo agente se transforme em um novo habitus, fruto das experiéncias préaticas, das
elucubracdes teoricas, dos ressignificados e dos sentidos dados no contexto especifico da
docéncia. Partindo dessa concepcdo, Silva e Assis (2014) afirmam que

[...] o professor é um agente social, fruto das varias interacdes estabelecidas entre
varios outros campos sociais e, portanto, traz consigo estruturas incorporadas que
influenciardo a sua praxis no ambito escolar. Esse agente é capaz de internalizar em

suas préticas os ideais e valores de um determinado grupo social e/ou individuos
produtos de uma mesma trajetoria social. (P. 82).

Essa perspectiva de possibilidades de trocas e elaboracdo social perpassa a ideia
de reapropriacdo da histéria e da ciéncia pelos agentes sociais como sujeitos histéricos em
uma transformac&o individual e coletiva via tomada de consciéncia, necessaria na medida em
que precisamos usufruir o acumulado historicamente ao longo do tempo objetivado nas coisas
materiais e incorporado, via habitus, conservando e atualizando toda producdo humana, fruto
de uma aquisigdo historica, social e cultural (BOURDIEU, 1989).

A dialética entre 0 mundo subjetivo e 0 mundo objetivo nos permite melhor
compreensdo da realidade e dos sujeitos nela imersos. Dai a importancia de entender com
arrimo nas narrativas dos professores os processos de elaboracdo de suas acOes praticas, das
suas concepcgoes tedricas a luz de uma teoria que nos permite fazer um link entre as varias
dimensGes dos campos sociais, das relacdes e interacdes dos distintos agentes e culturas. Para
Bourdieu (1989), é necessario esse exercicio de

Apreender ao mesmo tempo 0 que € instituido, sem esquecer que se trata somente da
resultante, num dado momento, da luta para fazer existir ou “inexistir” o que existe,
e as representacdes, enunciados performativos que pretendem que aconteca aquilo
que enunciam, restituir ao mesmo tempo as estruturas objetivas e a relagdo com
estas estruturas, a comecar pela pretensdo a transforma-las, € munir-se de um meio
de explicar mais completamente a “realidade”, logo, de compreender e de prever

mais exatamente as potencialidades que ela encerra ou, mas precisamente, as
possibilidades que ela oferece as diferentes pretensdes subjetivistas. (P. 118).

E nessa perspectiva e, compreendendo a dindmica e a dialética desse exercicio,
que consideramos a necessidade de analisar o trabalho docente e 0 que nele esta circunscrito

como atividade de praxis, ao considerar a reflexdo sobre o que € instituido, concreto e

% Esse conceito de praxis sera abordado mais adiante, quando discutiremos os elementos empiricos que incidem
sobre o trabalho docente.
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historico, mediante as impressdes e representacdes que estruturam nossa realidade subjetiva,
fazendo dela uma nova possibilidade, pensada e reconstituida na relacdo educativa, que € um
ato pedagogico e politico.

A constituicdo do habitus pode estimular o docente a um processo dialético de
elaboracdo e reelaboracdo dos saberes e das praticas, as quais se refletirdo em uma identidade
de sua docéncia. Igualmente, a compreensdo sobre os saberes se articula a uma dimenséo de
pratica em um contexto de trabalho docente, o qual é realizado por um agente social em uma
realidade historica, concreta, complexa e contraditéria. Esses saberes envolvidos no fazer
docente sdo multiplos e provenientes de variados momentos formativos. Sdo estabelecidos
com substratos nas experiéncias vivenciadas no contexto escolar, nas relagdes pessoais e
profissionais, nas distintas instituicdes de trabalho, nos programas de formacéo, nas relacdes
de sala de aula e nos demais processos de aprendizagem do sujeito com o mundo (RIOS,
2012).

Estdo em jogo nessas relagdes tanto o fazer docente quanto o ser professor. Nessa
perspectiva, a constituicdo da docéncia inicia-se nas experiéncias familiares e na
escolarizacdo bésica e aufere densidade na formacéo académica inicial, onde as vivéncias nas
atividades universitarias servem como preparagdo para o exercicio profissional e se estendem
a todo seu percurso de vida profissional, definindo sua singularidade como produtora de
saberes (CAMPOS, 2011).

Este entendimento, considerando os profissionais bacharéis, nos permite pensar
gue estes iniciam sua atuacdo na docéncia universitaria valendo-se das experiéncias e da
incorporacdo do habitus, carecendo talvez de espagos que permitam, ante os desafios e
tensdes impostos pelo campo do ensino, um didlogo reflexivo entre os conhecimentos
historicamente elaborados na area da Pedagogia e de sua pratica. Em estudo realizado no
PPGSC/UEFS, Ribeiro e Cunha (2010) identificaram o fato de que “[...] grande parte dos
professores universitarios da area de Salde ensina com base na experiéncia, o que faz com
que eles reconhecam a necessidade de uma formacdo que extrapole o dominio dos
conhecimentos das especificidades cientificas” (p.65) e os aproxime dos saberes relacionados
ao ensinar. Cabe ressaltar que o fato de serem bacharéis ndo os impede de terem acumulado
experiéncias validas sobre o processo de ensino e de aprendizagem preconizado pelo campo
formal dos “saberes do ensinar”. A aprendizagem do “ser docente” esta situada em uma area
especifica de formacdo, a qual essa concepgdo precisa ser compreendida como uma
representacdo preé-construida de um tipo ideal de profissional, e, por isso mesmo, deve ser

problematizada como modelo irrevogavel.
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Segundo Rios (2012), o conjunto de saberes inerentes ao exercicio da profissdo
docente estabelecido dessa relacdo dialética precisa, mediante uma dimensdo ética, se
articular aos demais elementos constitutivos da profissdo situados no dominio da técnica, no
respeito a estética e ao compromisso politico, mediados por uma formacdo que dé conta das
necessidades dessa profissionalizacdo. Esse exercicio requer uma reflexdo epistémica e
ontoldgica com arrimo ndo somente na experiéncia, mas, também, na teoria didatica, como
asseveram Pimenta e Anastasiou (2010),

Na construcdo da identidade docente busca-se reelaborar os saberes inicialmente

tomados como verdades, em confronto com as descrigdes das praticas cotidianas,
que se tornam auxiliares nesse processo em relacdo a teoria didatica. (P. 113).

A mediacgdo reflexiva entre as dimensdes diversas da acdo professoral deve ter
como premissa 0 ato de ensinar. Para isso € possivel desenvolver a capacidade de refletir
permanentemente sobre suas praticas, aprimorando os conhecimentos especificos de sua area
de atuacdo, desenvolvendo articuladamente suas acOes pedagdgicas, sem perder de vista a
dimensdo humana e a formacdo fundamentada em uma ideia de bem comum, da coletividade
e dos principios democraticos, o que ndo deixa de ser um modelo idealizado. E necessério ao
professor, no entanto, principalmente de outras areas (Engenharia, Medicina, Advocacia,
Enfermagem, dentre outras.), tornar-se consciente da necessidade da formacdo pedagdgica,
pois, mesmo detendo dominio de seu campo disciplinar de atuacdo profissional
(conhecimento especifico), € essa formacdo que Ihe permitira refletir sobre a Educacdo de
modo fundamentado em sua totalidade, ampliando sua capacidade de ensinar e mediar a
aprendizagem no contexto de ensino (AMARAL, 2012).

E no exercicio da docéncia, especificamente no ensino, que também se constitui a
identidade profissional do professor. O trabalho docente, assentado numa praxis pedagdgica
bem fundamentada, com pressupostos tedrico-praticos articulados, sistematizados e
socialmente referendados, é primordial para garantir a aprendizagem e a formacdo dos
estudantes (GUIMARAES, 2011). Préaxis pedagdgica é entendida aqui como superacdo do
espontaneismo, do idealismo ingénuo, da produgdo do senso comum e conceituada, segundo
Souza (2009, p. 69), como “[...] pratica educativa analisada reflexivamente, teorizada e
realizada pelo coletivo institucional”. Mesmo sendo essa um tipo ideal de ac¢éo profissional,
consideramos importante identificar o modo como os professores bacharéis da Saude que
atuam na pos-graduacao stricto sensu a realizam e lidam com os distintos aspectos no campo
das agéncias, na luta com a estrutura e com 0s tensionamentos. Entender como incorporam

uma determinada concepcédo de praxis pedagdgica e um certo fazer docente considerando as
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relagdes que estabelecem com a instituicdo, com os pares, com o sistema educacional, com os
estudantes, com o mundo das tecnologias, com as cobrancas e presses dos 6rgaos de fomento
a pesquisa e a extensdo, dentre outros, nos parece fundamental na perspectiva teérica aqui
assumida na abordagem das questdes que movem esta investigacao.

Importa salientar o entendimento de que a nogdo de praxis sustenta (se sustenta)
um arcabougo epistemolégico, ontoldgico e metodoldgico, pois ancorado em uma educacao
situada e referendada historicamente, com finalidades e objetivos claros, norteados pela
formulacdo cientifica dos conhecimentos produzidos socialmente, preocupados com a
formagdo humana, académica e profissional de seus agentes e com a constituicdo de uma
sociedade deliberada nos modelos democraticos. E o que se depreende da assercio de Souza
(2009), para quem a nocdo de praxis supde

[...] uma teoria social, nomeadamente uma teoria da acdo educativa, para
compreendé-la e realiza-la na medida em que é constitutiva da propria sociedade,
assim como sdo a praxis econdmica e a praxis politica, entre outras. Em ultima
instancia, o problema educativo atual radica na necessidade de descobrir em funcéo
de que ou para que se formam os individuos, para que tipo de sociedade os estamos
educando e se, de fato, queremos e estamos trabalhando pela construgdo desse tipo
de sociedade. E ndo apenas para aquilo a que os discursos predominantes tentam

reduzi-la: atender as demandas do mercado, especificamente do mercado
liberalizado indiscriminadamente. (P. 38).

Consoante, Farias (2006) ensina que, essa praxis implica considerar o professor
como sujeito inserido na realidade concreta e historica, inacabado e em constante decurso de
formacdo, desenvolvido pelas condi¢Bes sociais as quais estdo expostos e capazes de “recriar
seu modo de estar no mundo” (p.72), se constituindo com suporte nas relacfes que estabelece
com a realidade fisica, social e com 0s outros. Nesta perspectiva, sdo necessarias, além do
pré-concebido e do pré-construido, a critica e a autocritica sobre o lugar que esses discursos
ocupam. Para a autora €

[...] pela acdo interativa com as dimensdes materiais e simboélicas constituintes da
realidade social em que se encontra inserido, pelas experiéncias individuais e
coletivas, tecidas no mundo vivido, que o professor intervém de modo criativo e
autocriativo em sua relagdo com os outros e com o mundo do trabalho. Enfim, que

ele exerce sua humanidade como ser de relagdes consigo (individualidade), com os
outros (sociabilidade) e com o mundo em sua volta. (P. 73).

De acordo com Oliveira e Lima (2016), esse principio ontoldgico pode nortear a
formacéo e a atuagdo docentes, reconhecendo o professor como um sujeito ativo na propria
formulacdo do conhecimento, compreendendo seus saberes e significados como elaboracéo
social e instrumento fundamental para interpretagdo da realidade e transformacéo critica e
reflexiva de sua pratica e do mundo social, representados nessa relagdo de méo dupla entre o
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habitus e o campo. Para os autores, “[...] a formagdo como praxis significa um processo de
reflexdo e agdo critica, comprometida com a transformacdo da realidade, que tem lugar no
mundo real, na intera¢do social e cultural em permanente processo de construgdo”. (P.20). No
caso da trajetdria dos professores bacharéis, é essencial o entendimento de como se
constituem como sujeitos ativos, criticos e estruturantes nesse processo, bem como o
movimento que fazem para reelaborar suas praticas nos agenciamentos cotidianos.

Essa constitui¢ado do “ser professor” envolve uma dinamica interativa ¢ bem
dialética com o mundo vivido pelo professor. De efeito, as experiéncias e as praticas sociais
constituem o habitus no qual essas distintas modalidades de perceber, interagir, “interpretar e
organizar seu ‘estar’ no mundo” compdem sua praxis, mediante sua “agdo reflexiva e critica,
frente as relagdes que estabelece com as pessoas e com o seu trabalho”, praxis esta munida de
um repertorio de experiéncias e saberes, que “orienta 0 modo como o professor pensa, age,
relaciona-se”, possibilitando uma agdo profissional pautada no “cuidado com a emancipagao
do outro”, no “didlogo com os demais colegas” e na mobiliza¢cdo do professor com as
“questdes profissionais e sociais que impedem essa emancipagio”. (FARIAS, 2006, p. 75).

A pratica docente, estruturada nesse conceito de praxis, pode orientar as acoes
docentes, reforgando uma fungédo social comprometida com a “emancipacao cultural, politica
e social, tanto sua quanto de seus alunos”, evidenciando o papel do professor como intelectual
critico transformador, o que na pratica nem sempre se constata mediante a realidade repleta de
lutas e contradi¢es, o vivido. Tal perspectiva implica uma atitude docente que se aproprie de
uma

Compreensdo ampla e articulada de sua fungdo social e de seu compromisso
politico-pedagdgico com a emancipacéo dos alunos, bem como o reconhecimento e
0 estabelecimento de acBGes que permitam enfrentar as condig¢Bes estruturais

(materiais e simbdlicas) que atuam sobre a prética, determinando-a. (FARIAS, 2006,
p. 75).

A Educacdo e seus pressupostos tedricos nesse contexto podem emergir de uma
necessidade de pensar os problemas sociais na perspectiva de classes ou dos distintos grupos
de interesses que se contrapdem, considerando os conflitos, contradi¢cdes, ambiglidades e
possibilidades de superacdo das mazelas humanas mediante uma formacdo critica, consciente,
comprometida e corresponsavel pelas mudangas necessérias. Portanto, € plausivel aqui a
pretensdo de uma identidade e agdo docente fundamentadas em uma visdo critica de
sociedade, engajada nas lutas travadas dentro do campo, considerando as posi¢cdes que 0s

sujeitos ocupam nesse espaco social e 0 acumulo de capitais herdados e adquiridos no curso
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de sua trajetoria. Assim, a acdo docente como praxis implica uma posicdo politica,
pedagogica e ética.
Consoante alvitra Souza (2009), os professores munidos de um capital tedrico-
pratico podem ser desafiados permanentemente a
[...] fazerem uma reflexdo que permita a cada um a formulagdo das bases, dos
fundamentos de um tipo de praxis pedagdgica que queira contribuir para a
construcdo da humanidade do ser humano e da sociedade. Essa praxis pedagdgica se
propde ser a expressao da busca do crescimento humano e do reconhecimento social
dos profissionais da educacéo e da contribuicdo que cada um de noés pode dar para o
desenvolvimento integral de nossos aprendizes de humanidade e para o

desenvolvimento sustentavel de sua comunidade, de nosso pais e de cada um de nds
proprios. (P. 81-82).

A identidade docente, nessa perspectiva, denota trés dimensdes: epistemoldgica,
metodoldgica e ontoldgica. As dimensdes epistemoldgica e metodoldgica se delineiam no
reconhecimento da profissdo docente como uma area de conhecimentos especificos e
profissionais ao identificarem sua atuacdo em um campo de pratica social ao passo que, a
dimensdo ontoldgica se reporta & razdo do ser no ato educativo (PIMENTA, 2009). Tais
dimensdes fazem parte da incorporagdo do habitus profissional durante sua trajetéria pessoal,
académica e professoral, A seguir, trazemos a baila, dentro dessa conjunta de habitus e
experiéncia, alguns elementos da pratica docente que nos ajudardo a compreender essa

trajetoria.

3.2 EXPERIENCIA, HABITUS E PRATICA DOCENTE: CONEXOES PARA O
DESVELAR DAS TRAJETORIAS DE PROFISSIONALIDADE DE PROFESSORES
BACHAREIS

Cabe, inicialmente, ressaltar a importancia do professor como agente mediador de
conhecimento, aquele cuja pratica central estd focada nos processos de ensino e
aprendizagem. Para Guimardes (2011), o professor “[...] € um profissional que tem o ensino
como principal espago de atuagdo e a docéncia como base de sua identidade profissional”.
(P.21). As demais acOes da atividade docente estdo associadas ao processo educativo de
maneira secundaria, mas, ndo menos importante. As atividades de pesquisa e extensdo nas
instituicbes de Educacdo Superior, por exemplo, constituem elementos importantes do seu
espaco de atuacéo.

Para Therrien (2012), é preciso compreender o trabalho do profissional de ensino

no sentido de préaxis, entendida na perspectiva freireana como acao dialdgica e reflexiva dos
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homens sobre 0 mundo, permitindo um movimento emancipador e transformador com suporte
em uma atitude de tomada de consciéncia da realidade e das possibilidades de mudanca da
estrutura social (FREIRE, 1987). Dessa maneira, 0 ato educativo se exprime com intengédo
transformadora entre os sujeitos envolvidos, onde, mediante a aprendizagem de novos saberes
constituidos em um contexto de sentidos e significados, vislumbram uma possibilidade de
emancipagdo humana e profissional, com fundamentos numa dimenséo dialdgica e social. O
exercicio da docéncia requer formacao pedagdgica e conhecimentos especificos, 0s quais se
traduzem em campo dos saberes profissionais.

Dada a probleméatica da formacdo e do ingresso no contexto do professor
universitario, ja discutido neste trabalho, € que nos propomos a compreender 0s percursos de
formacdo docente e a trajetoria percorrida pelos professores, reconhecendo a precariedade das
condicdes subjetiva e material para o exercicio profissional. Mesmo considerando a
importancia do professor como agente no campo e da posi¢ao que ele ocupa nessas relagdes
de poder, ndo nos furta a intengdo de compreendé-lo como trabalhador que tece sua identidade
nos agenciamentos do cotidiano e nas tomadas de decisdo perante as demandas e imposi¢oes
desse campo.

Nesses termos, ratificamos a adverténcia, feita por Cunha (2009), de que a
concepgdo de docéncia como uma profissio e ndo como um “dom” ou ‘“vocacdo” €
fundamental para que ndo se esvazie a dimensdo tedrico-cientifica do “ser professor”,
principalmente no contexto universitario, negando a necessidade de conhecimentos
pedagdgicos e desvalorizando a formacao para a docéncia.

No decorrer da histéria da Educacdo foi incorporado um habitus esteado no
conservadorismo e no autoritarismo, o qual anunciava uma formulagéo identitéria ajustada a
uma concepgdo positivista de Educacgdo e que, ainda hoje, permeia o contexto universitario,
pois, como pondera Cunha (2009), “[...] dos docentes universitarios costuma-se esperar um
conhecimento do campo cientifico de sua area, alicercado nos rigores da ciéncia, e um
exercicio profissional que legitime esse saber no espago da pratica”. (P.213).

Os saberes da docéncia, marcados na identidade desses professores, permitem a
compreensdo do exercicio profissional que toma como pardmetro da atividade docente o
modo como esses profissionais foram ensinados, reproduzindo, pela transmissdo mais ou
menos eficiente, 0 conjunto de saberes empiricamente socializados e apreendidos de modo
idéntico ao que eles experimentaram (CUNHA, 2009). Atualmente porém, considerando as
novas exigéncias e demandas do campo do ensino, como esses professores reelaboram suas

acoes?
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Na auséncia de um reconhecimento da atividade docente como profissdo de
ensinar, dotada de saberes pedagdgicos, os professores, principalmente aqueles com formacéo
em cursos de bacharelado, tenderdo a fazer uso das experiéncias, dos recursos didaticos que
teveram acesso, conservando suas representacdes de como ensinar (RAMALHO, FIALHO e
NUNEZ, 2014). Na perspectiva bourdieuana, isso acontecera até o dia em que os
agenciamentos cotidianos lhes imponham outras necessidades sob as quais, de modo
dindmico, histdrico e dialdgico, esses agentes tomardo novas posicdes, de conservacdo ou
ndo, podendo até necessitarem de ampla reflexdo de sua pratica docente e de apropriacdo ou
incorporacdo em sua formacdo permanente que dé conta de um saber especifico ainda ndo
elaborado.

E importante considerar o habitus como um mecanismo em movimento, capaz de
produzir outros meios de sentir, pensar e fazer. Nesse sentido, contribui para a formacdo de
um profissional que, antes as novas demandas do campo, desenvolve as habilidades de
mediacdo dos processos de aprendizagem académica, que, dadas as condigcfes objetivas e
subjetivas de trabalho, contribui para a formacdo dos sujeitos e o desenvolvimento da
sociedade que, mesmo entre o pré-construido e o idealizado, se torna um profissional “[...]
que domina saberes, que produz significados, transformando pedagogicamente esses saberes,
e que atua numa praxis regulada pela ética profissional”. (THERRIEN, 2012, p. 111).

Toda préatica docente constituida nos agenciamentos do cotidiano escolar,
portanto, € uma luta permanente de elaboracdo teorico-pratica e de dominio de saberes
especificos da matéria a ser ensinada e o aporte do campo pedagogico, transpassado pelo
conjunto de experiéncias pessoais e profissionais incorporados durante a vida do professor.
Tal pratica tem o desafio de “[...] transformar pedagogicamente os saberes dos contetdos a
ensinar, produzindo sentidos e significados com seus alunos aprendizes” (THERRIEN, 2012,
p. 112).

E nessa elaboracéo diaria e complexa, na qual o professor vai se apropriando do
conhecimento socialmente produzido e, em um movimento dindmico, que ele faz suas
inferéncias e reelaboracGes como protagonista de sua préxis que pretende expressar em uma
atitude investigativa, elegendo a indagacdo como mecanismo articulador do aprender e
ensinar, o qual possibilita o desenvolvimento critico das agdes tedricas e praticas da docéncia,
ao estabelecer a reflexdo e as aprendizagens significativas durante este momento formativo,
emancipador e criativo. Para o professor, ser pesquisador de sua pratica docente, dentre outros
aspectos, € uma condicdo para o pleno exercicio de sua profissionalidade e o principio
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estimulador da melhoria da qualidade do trabalho educativo (FARIAS, NOBREGA-
THERIEN e SILVA, 2012).

E importante pensar a formacdo para uma praxis pedagdgica que considere o
agente como sujeito critico, de modo que os elementos constitutivos do seu trabalho
pedagogico, tais como o planejamento, a metodologia adotada, a organizagdo do trabalho
pedagogico, a concepcdo de ensino e aprendizagem, o0s processos avaliativos e a relacéo
professor-aluno estejam em negociacdo e reelaboracdo constantes e mobilizados pelos
tensionamentos do campo, conflitos e disputas que poderdo permitir avangos na superacao das
dificuldades e dos desafios na constituicdo da identidade e da acdo docente. Para Almeida
(2012), essa formagdo precisa ser permanente e institucionalizada como politica de formacéo
e valorizacdo do trabalho docente, que

[...] requer a mobilizacdo das compreensdes e dos saberes tedricos e praticos capazes
de propiciar o desenvolvimento das bases para que os professores compreendam e

investiguem sua prdpria atividade e, a partir dela, constituam os seus saberes, num
processo continuo. (P. 75).

Coerente com o argumento da autora, buscamos compreender como O0s
professores bacharéis da Saude mobilizam saberes para o exercicio de suas praticas, como
ajustam a competéncia em sua matéria de ensino e a boa organizacdo didatico-metodolégica
no compromisso com a aprendizagem. Foi esse movimento de aproximacdo com a docéncia
desses profissionais que moveu esta investigagéo.

Para esses professores, sem formacdo especifica para ensinar, certamente, 0s
desafios sdo ainda mais complexos, considerando as circunstancias das disputas e conquistas
de espacos no campo, pois, além de organizarem o trabalho pedagdgico e didatico com vistas
a aprendizagem e formacédo ampla dos estudantes, necessitam compreender o contexto dessas
aprendizagens, as necessidades e conhecimentos prévios trazidos por eles, considerando a
heterogeneidade, a diversidade, a individualidade e a especificidade, sem perder de vista a
dimensdo coletiva e cooperativa desta agdo (ALMEIDA, 2012). Esses elementos da docéncia
sdo importantes e colaboram para promover a formacdo critica e a apropriacdo do
conhecimento técnico, cientifico e politico dos envolvidos no processo, mas é necessario dar
cabo do que de fato € percebido, sentido e realizado pelos docentes em sua agdo professoral,
traduzir-se a préatica desde o concreto € o real.

Para Almeida (2012), os fundamentos pedagogicos e didaticos articulam-se na

organizacéo e no desenvolvimento do trabalho docente, permitindo
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[...] a construgdo do conhecimento enquanto fendmeno social; a problematizacédo e
analise das teorias que lhe sdo subjacentes e os tipos de praticas que fundamentam;
as articulacdes teoria-pratica, contetdo-forma, intencionalidades-objetivos como
estruturadoras dos processos formativos; as abordagens multi, inter e
transdisciplinares do conhecimento, a fim de proporcionar condi¢cbes para 0s
dialogos necessarios as compreensfes mais alargadas e contextualizadas dos campos
de formacdo e atuacdo; a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como
referéncia para a préatica social dos estudantes. (P. 108).

A andlise da pratica docente, tomando com referéncia as experiéncias e o habitus,
nos possibilita avancos significativos na compreensdo de como professores bacharéis da
Saude configuram sua profissionalidade no contexto de sua praxis pedagogica.

Para compreender as experiéncias de ensino com amparo nas praticas constituidas
por esses professores, recorremos ao conceito e classificacdo de Tardif (2010) sobre saberes
praticos ou experienciais, dada a relevancia para a compreensdo do habitus e das
possibilidades de préaticas que potencializam a profissionalidade deste profissional.

Como entende Tardif (2010), esses saberes estdo imbricados na acdo docente e
dela séo partes fundantes. S&o estabelecidos no cotidiano da vida profissional e caminham de
maneira autbnoma dos demais saberes docentes, conforme a tipologia adotada pelo autor, a
saber: saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares e saberes curriculares. Essa
caracteristica do saber experimental se da pelo ao fato de nédo ser constituido sob interferéncia
das instituicGes nem dos curriculos de formacdo, embora marcado pelos saberes adquiridos na
vida pessoal e profissional.

Os saberes experienciais ou praticos sdo adaptacdes das necessidades da acgédo
profissional e é nessa fronteira, a do exercicio profissional, que os professores e suas lutas se
encontram e onde 0S processos sociais e seus agenciamentos se efetivam em sua
complexidade; sdo parte de uma cultura docente em agéo, que se traduz nas rotinas de sala de
aula, nas interagdes com os pares, no saber-fazer e no conjunto das atitudes, valores e crengas
que cercam a identidade do ser professor. Na perspectiva de Bourdieu, o modo de se “fazer
professor” perpassa a incorporacio de um habitus. E na trajetoria de vida pessoal, escolar e
profissional que os saberes véo sendo elaborados, reconhecidos, validados e consolidados na
acdo docente (TARDIF, 2010). Estes elementos estdo imbricados e totalmente articulados
guando pensamos a préatica docente.

A questdo fundamental é compreender a riqueza da pratica estabelecida na
trajetéria dos professores e o arcabouco tedrico que a envolve, e como estas configuram a
profissionalidade docente, compondo seu capital pedagogico e a incorporacdo do habitus para

0 exercicio docente.
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A reflexdo critica em um contexto de pratica deve permear o0 exercicio docente e a
constituicdo do habitus. Freire (2011) ensina que “[...] a reflex&o critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacao Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando bla-bla-bla e
a pratica, ativismo”. (P.24). Nesse sentido, 0 autor sinaliza para uma pratica docente critica
num contexto dindmico e dialético de pensar a realidade, que implique o fazer e o pensar
sobre o fazer. A préatica docente por ora construida com base na a¢do espontdnea ou quase
espontanea, geralmente, produz um saber ingénuo e uma atuacdo descontextualizada e vazia.

Por isso, de acordo com Freire (2011), é importante a reflexdo critica sobre a
prética, a qual se faz na prépria acdo incorporada ao habitus profissional; pratica docente
critica que possibilite aos seus agentes sociais (professores, estudantes e demais envolvidos
no processo educativo) se assumirem como seres sociais, historicos, pensantes, comunicantes,
transformadores, criadores, sonhadores, amantes, que tenham suas acGes validadas na
experiéncia historica, politica, cultural e social (FREIRE, 2011).

Uma prética docente resultante das interaces que estabelecemos com as pessoas,
com a cultura a qual estamos expostos e com o mundo, bem como das impressdes que
elaboramos sobre n6s mesmos. Tal perspectiva indica que ndo ha uma neutralidade nem
imparcialidade nessas acdes. A pratica docente expressa uma dimensdo epistémica mostrada
na sua imbricacdo com o conhecimento e nas diversas modalidades de producéo (que teoria
fundamenta nossas agbes, como nos apropriamos do conhecimento, que concepgdo de
educacdo defendemos, como nos tornamos professor etc.). Carrega, também, uma dimensdo
ontoldgica, que define a concepcao de homem e sociedade que se pretende formar com vistas
a humanizacdo ou ndo, bem como o sentido ético e politico que norteia essa acao
historicamente situada, concreta e pensada; tomada de decisdo politica e pedagdgica guiadas
pela razéo do ser, de sua constituicdo identitaria, de suas a¢Oes éticas, de suas perspectivas de
“ser ¢ estar” no mundo, com vistas a emancipa¢do e autonomia ou a0 encarceramento, a
libertacdo de classes ou a legitimacdo das relagdes de dominagéo, ao processo humanizatorio
ou ao embrutecimento e a miséria humana.

Essas duas dimens@es, tanto a epistémica quanto a ontoldgica, sdo refletidas na
dimensdo metodologica, a qual privilegia elementos relacionados a organizagdo dos caminhos
e procedimentos para a organizacao do trabalho pedagdgico (concepgéo de ensino, concepcao
de avaliacdo, metodologia adotada, formas de avaliar, de organizar e desenvolver o trabalho
pedagdgico etc.).

Para Freire (2011) toda pratica educativa requer uma constituicdo de saberes e de

praticas que no exercicio da docéncia definem uma opcao politica do educador. Essa opcéo
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pode representar uma possibilidade de ruptura ou ndo com a cultura dominante, a qual
dependerd do contexto do campo; das posi¢es que sdo ocupadas e mobilizadas nas lutas
empreendidas em seu interior. Nesses tensionamentos € que 0s agentes podem estabelecer
espacos sociais menos contraditorios, menos opressores e menos desiguais.

A perspectiva de uma pratica docente critica ou progressista, tal como
denominada por Freire (2011), é ancorada por alguns elementos considerados pelo autor como
fundamentais para o pleno exercicio profissional. Para ele, ensinar exige rigorosidade
metodica, aproximando de modo critico os sujeitos, em um processo dialético e democratico,
dos objetos cognosciveis; aprender criticamente se apropriando do conhecimento como reais
protagonistas da construcdo e reconstrugdo do saber produzido historicamente pela
humanidade, dados o rigor cientifico e a superacdo do conhecimento constituido desde o
senso comum. Ensinar exige pesquisar, ndo como maneira de ser, de atuar ou uma qualidade,
mas um atributo da préatica docente que tem como natureza a investigacao, indagacao, a busca
e a pesquisa. Uma acdo docente nessa direcdo tem uma implicacdo direta na formacdo critica
dos estudantes e na superacdo do senso comum (FREIRE, 2011).

Parece-nos que a pratica docente dos professores da Salde vem sendo arrimada na
experiéncia e nos saberes ja estabelecidos socialmente na pratica comunitéria, 0s quais,
incorporados como habitus, passam por transformagdes ou permanecem conservados
mediante os tensionamentos do campo e a reelaboracdo do sentido e significado desses
constructos na vida pessoal, académica e profissional dos professores. Nessa perspectiva, a
formacdo, busca, pesquisa, conhecimentos e as trocas podem abrir os horizontes, alargando as
percepcOes desses agentes sobre as coisas, acerca do mundo e suas relacdes, ndo negando 0s
elementos da Estética e da Etica, que Ihes permitem cultivar a sensibilidade e a boniteza, a
idoneidade e honestidade, sem perda da capacidade de se posicionarem, romperem, decidirem
e escolherem (FREIRE, 2011).

Ainda consonate com Freire (2011), a efetivacdo de uma préatica docente nesta
direcdo se da pela corporificacdo ou a materializacdo dos pressupostos tedricos na pratica, na
experienciacdo, no fazer, no viver. O professor precisa ter seu discurso alinhado as suas
atitudes, ao seu fazer pedagodgico. Esse movimento passa pela reflexdo critica sobre sua
pratica, assumindo o compromisso e a responsabilidade pela condugdo do ato educativo,
tendo consciéncia das suas limitagcdes e inacabamento, mas disposto as possiveis mudancas
necessarias durante o caminhar. Além do bom senso, o0 ato de ensinar demanda do professor

humildade, toleréncia e permanente luta em torno dos direitos do coletivo, o que se expressa
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como elemento importante na pratica docente como exercicio ético e politico (FREIRE,
2011).

E preciso investir na compreensdo critica da realidade como um atributo
necessario, ndo como adaptacdo as condicGes impostas, mas, sobretudo, possibilidade de
transformacdo, intervencio e recriagdo dessa realidade. E entendido aqui o ato educativo
como interven¢do no mundo que, “[...] implica tanto o esfor¢o de reproducéo da ideologia
dominante quanto o seu desmascaramento”. (FREIRE, 2011, p. 96). Esse movimento, porém,
ndo pode nos tirar a capacidade de sonhar e de acreditar, pois a alegria e a esperanca hao de
ser mecanismos de mobilizacdo e motivacdo para o ato pedagdgico comprometido
politicamente, baseado em um caminho de formacédo profissional e cientifica, como veremos

no segmento a sequir.

3.3 PROFISSIONALIDADE DOCENTE E O CAMPO PROFISSIONAL: CAMINHO
MULTICOR

Ante as dicotomias e antagonismos impostos pela nossa visdo reducionista e
ocidental, a qual nos impele a separar e categorizar o “claro” e “escuro” como intensidade de
cores que remetem a extremos e posicionamentos opostos, descolonizamos essa Visdo
escatologica, reafirmando o par dialético entre a luz e a escuriddo como elementos que se
complementam, que se consolidam e que nos ajudam a compreender 0 campo e 0S espacos
sociais como heterogéneos, multiplos, diversos, complexos - mas, que ddo sentido ao “ser” e
ao “estar” nesse mundo! Como perceberiamos a luz, se ndo conhecéssemos a escuriddo? E
como saberiamos da existéncia de um se ndo fosse a auséncia do outro? Dessa maneira, ao
tomarmos o poema da Rachel de Queiroz, trazemos ao debate essa forca das cores e de suas
perspectivas estéticas, em que claro e escuro se misturam, em que conhecimentos
sistematizados e racionalizados sobre a pratica docente (teoria) se fundem ao modus operandi
docente, praticas cotidianas das quais ndo beberam de uma teoria especifica, mas que vivem a
bailar nesse jogo de cores e de um jeito de exercer uma profissdo. Como diz 0 compositor e
cantor Lulu Santos: “a vida é mesmo assim, dia e noite, ndo e sim!”?’ e é justamente nessa
relacdo dialética da profissdo de professor que sdo estabelecidas as interagdes epistémicas,
ontoldgicas e metodoldgicas. Entdo, que deixemos surgir das frestas e do telhado de vidro no

qual se refere a poetisa Rachel da Queiroz a explosao de cores e de vida.

%’ Trecho da letra da cancéo “Certas coisas”, composta e gravada por Lulu Santos no album “Tudo Azul”,
langado em 1984 pela gravadora Warner Music Group (WEA), produzido por Liminha.
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Nesse sentido, partimos para o campo multicor do desenvolvimento profissional
docente, conceito relativamente recente na area da formacéo de professores. No Brasil, sua
adocdo é impulsionada pela aproximacao dos produtos de autores ibéricos, como Imbernon
(2010), Garcia (1999) e Novoa (1999), os quais recorrem a esse conceito para se contrapor ao
carater hierarquico indexado a formacdo de professores (GARCIA, 2009). As justificativas,
com uma ou outra variante, podem também ser resumidas, recorrendo ao argumento de Garcia
(2009, p. 9), de que o conceito de desenvolvimento profissional docente “[...] se adequa
melhor a concep¢ao do professor enquanto profissional do ensino”, uma vez que evoca
“evolucdo e continuidade” e, segundo o Autor espanhol, sobrepuja a “[...] tradicional
justaposicdo entre formacéo inicial e formacdo continua dos professores” (ibidem). Esses
autores ndo negam a formacdo continuada, mas sim sua justaposicdo com a formacao inicial.
O conceito de desenvolvimento profissional docente evidencia que essa aprendizagem
docente ocorre num continuum, abrangendo acgdes formais de formacdo, a exemplo da
formacdo continuada, como também qualquer outra oportunidade que possibilite a
aprendizagem da profissao.

Com base nessa compreensdo e, assumindo a formacao de professores como area
de conhecimento e investigacdo voltada para os processos pelos quais os docentes aprendem e
desenvolvem sua competéncia profissional (GARCIA, 1999), reconhecemo-la constituida por
distintas fases: a formacdo inicial, a formacdo durante o periodo de iniciacdo a docéncia e o
processo de desenvolvimento profissional. Assim, quando nos reportamos a necessidade de
formacdo pedagdgica para o professor universitario que ja € graduado em uma area especifica
(formacéo inicial), mestre ou doutor (formacdo de pesquisador — pds-graduacao stricto sensu),
nos referimos a necessidade de desenvolvimento profissional como docente. Para Imbernén
(2004, p.45), este processo pode ser concebido

[...] como qualquer intencdo sistematica de melhorar a préatica profissional,
crengas e conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagndstico técnico ou ndo
de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como membro de um

grupo profissional, e o desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a
satisfacdo dessas necessidades profissionais. (grifamos).

Em outra publicagdo, Imberndn (2009, p.77-78) acrescenta ainda que

O desenvolvimento profissional é um conjunto de fatores que possibilitam ou
impedem que o professorado avance na identidade. A melhoria da formacéo e a
autonomia para decidir contribuirdo para esse desenvolvimento, porém, a
melhoria de outros fatores (salario, estruturas, niveis de decisdo, niveis de
participacdo, carreira, clima de trabalho, legislacdo trabalhista) também o fardo e
de forma muito decisiva. Podemos realizar uma excelente formacdo e depararmos
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com o paradoxo: um desenvolvimento proximo a proletarizagdo no professorado
porque os outros fatores ndo estdo suficientemente garantidos nessa melhoria. E isso
repercute, é claro, no desenvolvimento profissional, mas também muito no
desenvolvimento pessoal e na identidade. (grifamos).

Para Imbernon (ibidem), a formacao néo resolve tudo, pois ela é primordial para o
docente melhorar sua acdo em um ambito - o da profissionalidade, - uma das dimensdes
internas da profissionalizacdo. N&o €, porém, apenas a formagdo que assegura 0
desenvolvimento, no caso, do professor como tal. O desenvolvimento profissional envolve
também outros fatores, o que implica a dimenséo externa a profissionalizacéo.

Os excertos evidenciam que o desenvolvimento profissional estd centrado na
melhoria da formag&o, no estabelecimento da identidade docente e na garantia das condigdes
materiais e subjetivas para o exercicio da profissdo. Nesse sentido, adverte, também, que
fatores externos ao desempenho docente precisam ser conjugados a esse processo, sob o risco
de fragilizar possiveis ganhos na qualidade docente.

Sob essa Optica, entendemos que séo as condicdes objetivas e subjetivas, aliadas a
uma formacéo qualificada, que podem possibilitar uma préatica docente mais coerente, criativa
e emancipadora, bem como reflexdo critica sobre a relacdo entre conhecimento, préaticas e
experiéncias (LEITINHO, 2008). E necessario ressaltar, ainda, que nio se trata de um
investimento individual, uma acdo caprichosa de um ou outro docente. Ao contrério, esse
percurso precisa ser apoiado institucionalmente, com supedaneo em uma politica institucional
gue assegure investimentos na profissionalizacdo e nas condi¢bes necessarias de trabalho;
uma acdo que envolva o professor na pesquisa e na reflexdo de suas praticas pedagdgicas, que
contemple, de forma integrada, as dimensbes epistemoldgicas, pedagodgicas e politicas
(VEIGA, 2012).

A pratica educativa, em particular, aquela concretizada no contexto universitario,
exige do professor a reconfiguracdo de saberes e o reconhecimento da necessidade de
contribuir para a transformacao social. Tal perspectiva reconhece nesses profissionais sujeitos
historicos capazes de transformacGes quando situados como agentes sociais dessa pratica
social. Esta perspectiva é compartilhada por Garcia (1999), ao definir esse movimento como
“[...] o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a
sua propria pratica”, que contribui para que eles “[...] gerem conhecimento prético,
estratégico e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia”. (P.144).

Considerando a importancia do trabalho do professor, reconhecemos que este
exige conhecimentos especificos a profissdo, os quais devem fundamentar a sua formacao,

bem como saberes relacionados ao dominio de um conteddo técnico, como é o caso dos
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bachareis da saude, os quais precisam desenvolver conhecimento pratico mediante estudo
cientifico e em conformidade com o saber-fazer expresso no exercicio profissional e
capacidade de adaptacdo as novas situaces, mediante reflexdo desse movimento de ser e
estar na profissio (GUEDES, 2012). O movimento de aquisicdo de saberes relativos ao
exercicio de uma profissdo, refletidos na capacidade de atuacédo, tanto da pessoa quanto de um
grupo profissional, se organiza mediante a sistematizacdo de normas e critérios da natureza da
atividade e do status social atribuidos a essa profissdo, tracos fundamentais e constituintes ao
gue denominamos de profissionalizacdo (PIMENTA, 2008; AQUINO e PUENTES, 2009;
CORDEIRO e MELO, 2008). A aplicagéo dos conhecimentos sistematizados e adquiridos na
formacdo e no campo pratico de atuagdo, expressa, por assim dizer, a objetivacdo de um dos
elementos implicados na profissionalizacdo, o qual denominamos de profissionalidade
docente.

Esse entendimento explicita a desconfiangca que move nosso interesse sobre o
tema da formacdo pedagdgica do professor universitario bacharel, que exerce a docéncia
modelada pela experiéncia acumulada nos diversos contextos no curso de sua trajetoria de
formacédo, apoiando-se em um modus operandi constituido socialmente para o fazer docente,
manifesto na sua profissionalidade. Cabe aqui questionarmos se a constituicdo de saberes
préprios da funcdo docente e a elaboracdo dos conhecimentos praticos adquiridos com suporte
na experiéncia possibilitam rupturas no modus faciendi de ser professor, se assim o for, como
se delineia essa configuracéo entre a trajetoria docente e a profissionalidade?

O debate sobre profissionalizacdo docente, como fendmeno que envolve também
a incorporagao de saberes relativos ao exercicio de uma profissdo, é recente e posto nos dias
atuais como uma das problematicas centrais para a mudanca educativa e o desenvolvimento
dos processos formativos, principalmente no ambito universitario.

Iniciado na América do Norte, 0 movimento de profissionalizacdo tem o seu cerne
no reconhecimento social de profissionais que desenvolvam sua atividade com autonomia,
competéncia e saberes especificos, alcancando o reconhecimento legal, juridico e social de
outras profissdes. Nesses termos, o conceito de profissionalizacdo refere-se & socializagdo
pela qual as caracteristicas e capacidades especificas de uma profissdo se desenvolvem
(VEIGA, ARAUJO e KAPUZINIAK, 2005). Configura-se uma nogéo de que se, por um lado,
deve ser compreendida como um projeto politico e social que visa a ampliagcdo dos interesses
de um coletivo ocupacional, de outra parte, deve-se considera-lo como um construto histérico
e complexo, permeado pelo jogo de forcas e de poder da sociedade como um todo (FARIAS,

2007). E nessa direcdo que alerta Imbernon (2004), ao destacar que, para entender a
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profissionalizag&o, € preciso situa-la historicamente, a fim de se abandonar a perspectiva que
a define como um processo neutro.

Apesar de conceituacdo dificil, em razdo da sua complexidade, e considerando a
abrangéncia e a amplidao de suas caracteristicas, podemos situa-la no terreno de atividade
altamente qualificada e especializada, a qual necessita de técnicas e estratégias que compdem
0 conjunto de saberes para o desempenho da atividade profissional, dominados pelas pessoas
que tenham tido uma formacédo ou diplomacéo para tal. Diz respeito a uma atuacdo ética e
também, responsavel a um determinado campo de trabalho, submetido ao crivo de uma
organizacdo, ordem ou associagdo que possibilitem o acompanhamento e a legibilidade desse
exercicio (RIBEIRO; MOREIRA, 2016).

Na base de tal prisma, considerar a profissionalizacdo docente é reconhecer a
natureza social e educativa do trabalho do professor e sua énfase no trabalho intelectual, nas
regras de atuacdo profissional e na exigéncia de conhecimentos, saberes e competéncias
especificas, situando o ato educativo em uma perspectiva de socializagdo, de inclusdo,
mediante a apropriacdo do saber (RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2003).

A profissionalidade, como dimensdo associada a profissionalizacéo, é definida por
Sacristan (1995) como um “[...] conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” (P.65). A acdo docente é
situada em um locus de atuagdo denominado por Bourdieu de Campo Social, espaco onde se
engendram as lutas pelas tomadas de posic¢do, nas quais & possivel se “[...] compreender as
estratégias individuais ou coletivas, espontaneas ou organizadas, que visam a conservar,
transformar, transformar para conservar ou, até mesmo, conservar para transformar” as tramas
desenvolvidas (BOURDIEU, 2015, p. 195). E nesse contexto que o professor vai transitando e
negociando seus saberes e habilidades, vai se transformando, vai exercendo sua
profissionalidade ante as demandas do campo e de suas regras de sobrevivéncia.

A relagéo dos professores com o campo social se reflete no modo como percebem
e apreciam as regras do jogo da profissionalizacdo e como estruturam sua pratica e 0s
produtos delas advindos (trabalhos académicos, cursos, relatérios etc.), sua héxis corporal,
organizacgéo das aulas, aplicacdo de avaliagéo, entre outros (BOURDIEU, 2015) constitutivos
de sua profissionalidade. Sua trajetdria € constituida e negociada com apoio nos critérios
estabelecidos socialmente para seu crescimento e desenvolvimento, respeitando tanto as
normas vigentes de producdo como da pratica universitaria. Tais acdes reforcam os efeitos das
disposicdes internalizadas e ajustadas automaticamente mediante a formatacdo do habitus de

ser professor, inculcados culturalmente, mediante os simbolos coletivos, da concepcao de
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professor, do estereotipo e experiéncias vividas na escolarizacao, que sao dindmicos e estdo, a
todo tempo, em confronto com as necessidades reais de mudanca e adequagéo ante 0S novos
desafios da profissdo (BOURDIEU, 2015).

Sobre a relacdo entre o Habitus e o Campo, Bourdieu (2015) ressalta que a
maneira como organizamos Nnosso pensamento e agimos ndo é a reproducdo simplificada e
exata das estruturas sociais. Para o0 autor, essa relacdo € de troca reciproca e dialética, sendo
nossas motivacdes (illusio) produzidas internamente, condicionadas por fatores externos que
correspondem a essas motivacdes e investimentos, por nossa inser¢do no mundo subjetivo,
nos campos em que nossa biografia se constitui e vai se constituindo. De efeito, o professor
transita entre interesses, motivacoes, necessidades, adequacdes, cobrangas, tensionamentos e
beneficios do jogo, expressos nessa relacdo Habitus-Campos, pessoa-sociedade, no senso
pratico para um agir adequado.

O Campo, feito um conjunto estruturado de interesses, aquisi¢cbes, demandas,
proibicOes e vetos, atua como um sistema de regulacdo dos limites e possibilidades, ante o
encorajamento ou ndo de acGes que mediem o desejo e a satisfacdo (illusio), caracterizado
pela busca de uma finalidade especifica habilitada a mobilizar investimentos por parte
daqueles que possuem as disposicdes requeridas e necessarias, incorporadas sob a
conformacdo de um habitus especifico (BOURDIEU, 2001). Na profissionalidade docente,
esse movimento esta o tempo todo, seja nas demandas trazidas pelo estudantes como desafios
da profissdo, seja na necessidade de qualificacdo e reconhecimento da carreira, seja na
intencdo de reconhecimento e valorizacdo, ou na cobranca pelo rendimento exercida pela
instituicdo ou pela concorréncia entre os pares ou até mesmo na manutencao do status quo do
jogo social, entre outros.

De acordo com Bourdieu (2001), o sujeito € um agente social responsavel por
suas praticas, mediante as disposi¢cdes e crencas que o fazem se envolver no jogo que se
constitui nesse campo das disputas. Nesse jogo, ndo ha estratégias predefinidas ou previsoes
explicitas, muito menos normas ou regras de conduta pois, 0 proprio jogo estabelece essa
dindmica de investimento, interesse e resultados (BOURDIEU, 2001). Para o autor, 0 jogo
social sendo constituido historicamente, denota uma dindmica interna “[...] independente das
consciéncias e das vontades dos jogadores”. (P.262). Essa dindmica de investimento e
reconhecimento dentro do jogo e do mundo social possibilita aos humanos uma prépria razao
para existir. Por isso, talvez, se explique a persisténcia de professores no trabalho docente,
mesmo ante as tensdes e agonias vividas no cotidiano do campo escolar.

O campo social é definido por Bourdieu como um
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[...] espago de relacBes de forca entre os diferentes tipos de capital ou, mais
precisamente, entre os agentes suficientemente providos de um dos diferentes tipos
de capital para poderem dominar o campo correspondente e cujas lutas se
intensificam sempre que o valor relativo dos diferentes tipos de capital é posto em
questdo. (2011, p.52).

A correlacéo de forcas nessa disputa, no sentido de conservar ou transformar uma
pratica, depende de negociacdo entre a apropriacdo de capital que essas lutas buscam alterar
dentro do campo (BOURDIEU, 2011, p.52). E um movimento ensejado pelo confronto das
questBes externas e das motivac@es internas da pessoa, como € o caso da busca por formacao
e desenvolvimento profissional docente no contexto dos professores da area da Salde, em
uma luta diaria para se ajustarem as demandas do campo de ensino, ao reconhecimento como
professores eficientes e aos desafios da carreira. Por isso mesmo € tdo significativa a captura
desse movimento da trajetéria desses docentes para compreensdo dessa realidade vivenciada
no campo social, visto que as tramas professorais sdo estabelecidas também com procedéncia
nessas relacdes de forca e disputas, como assinala Bourdieu:

[...] ndo podemos compreender o que ocorre a nao ser que situemos cada agente ou
cada instituicdo em suas relacfes objetivas com todos os outros. E no horizonte
particular dessas relagcBes de forca especificas, e de lutas que tém por objetivo
conserva-las ou transforma-las, que se engendram as estratégias dos produtores, a

forma de arte que defendem, as aliangas que estabelecem, as escolas que fundam, e
isso por meio dos interesses especificos que sdo ai determinados. (2011, p. 60-61).

O habitus, portanto, é estabelecido dentro da estrutura do campo, com base nas
disputas de espaco, poder, tens@es, objetivos tracados no jogo e da illusio que, atrelados a
fatores externos, determinam um modus operandi de um determinado campo. Para Bourdieu
(2011), querer fazer mudangas, fazer revolugcdo em um campo, “[...] é concordar com 0
essencial do que € tacitamente exigido por esse campo, a saber, que ele é importante, que o
que estd em jogo ai é tdo importante a ponto de se desejar ai fazer a revolucdo”. (P. 140).
Lutar por algo dentro de um jogo s6 tem valor para quem esta jogando, sendo o bom jogador
aquele que incorpora o sentido de jogar, encarnando-o como parte de seu corpo. Isso faz
sentido quando notamos o senso simbdlico do ser professor, de querer a mudanca, de lutar por
condigdes melhores de trabalho, de pretender uma sociedade emancipada, de anelar o bem
comum, apesar das adversidades do jogo. E algo que esta impregnado, visceral, marcado
como tatuagem na esséncia do fazer docente.

Nesse sentido, buscamos compreender a logica das préaticas desse jogo, ndo pelas
causas e explicacdes racionais, mas pela origem na propria histéria dos agentes que lutam
dentro desses espagos sociais, em suas trajetorias de profissionalidade. Profissdo mostra-se
como campo de jogo, com regras, saberes, illusio, em que saber jogar decorre de um habitus
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especifico incorporado, o qual exige luta para impor prestigio, distin¢éo e reserva de mercado.
O Habitus é incorporado ao campo, como manifestacdo de uma identidade docente e de uma
profissionalizacao.

Este entendimento encontra animo em Ramalho, Nunez e Gauthier (2003), ao
caracterizarem a profissionalizagdo com apoio em duas dimensfes: uma interna, que constitui
a profissionalidade, na qual o professor se apropria dos conhecimentos e saberes préprios da
profissdo e juntamente com sua experiéncia pratica vai estabelecendo sua competéncia para
atuar como profissional; e outra externa, denominada profissionalismo, que se refere ao
reconhecimento publico do preparo que a profissdo exige, no caso do professor, ndo s6 o
dominio do conteudo, mas também das metodologias de ensino, dos pressupostos epistémicos
da aprendizagem, contextos e diversos aspectos que o qualificam para o ato de educar. Essas
duas dimens@es contribuem dialéticamente para o estabelecimento de uma identidade social e
profissional, racionalizando os saberes e habilidades expressas na competéncia de um grupo
especifico e legitimada nos elementos que definem a profissao. Segundo os autores, “[...] 0
profissional da educacdo produz, mobiliza e conduz saberes que Ihes sdo proprios, peculiares
e que ele faz circular entre os componentes do grupo”. (P.54).

Conformada como tendéncia mundial, a profissionalizagdo contribui com a
formatacdo de um perfil do profissional da Educacdo que, mediante a formalizacdo de seus
saberes e a criacdo de um cddigo de ética que regulamente suas acgdes, possibilita o
reconhecimento e a valorizacdo de seu trabalho, inclusive do ponto de vista salarial
(RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2003). E preciso salientar, no entanto, que esse
movimento de profissionalizacdo requer uma mudanca de paradigma no concernente a
formacao e ao exercicio da docéncia. Nos novos moldes da profissdo, é fundamental superar o
paradigma dominante baseado na racionalidade técnica, no qual o professor € um mero
executor de tarefas, para um modelo emergente em que sua figura intelectual, de autbnomo e
investigador de sua préatica, renasga, com vistas a superacdo de uma cultura docente
sobradamente reducionista, reprodutivista e tecnicista. Ao contrario, cada vez mais se exige
dele um exercicio profissional cercado pelo compromisso ético, politico, social e pedagdgico.
Esse movimento € a expressdo das lutas politicas e simbolicas que acontecem no interior do
campo social da profissdo docente que pode ser mais bem compreendida na dialética das
relagdes ali estabelecidas.

A docéncia como profissdo enfrenta, por conseguinte, o desafio da formacdo, da
complexidade dos saberes e da multiplicidade de praticas que envolvem uma profissdo que

tem em seu cerne a formacdo humana, académica e profissional de novas geracdes de
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profissionais, bem como o reconhecimento social do ensino como meio de promocdo de
transformacgfes sociais. Tal imperativo passa ndo sé pela apropriagdo do conhecimento
pedagdgico, fator que nos diferencia dos demais profissionais, mas também por uma
perspectiva de desenvolvimento profissional. Nesse ambito, compreendemos que a
profissionalizacdo do ensino pode dar azo a aproximacdo do docente com o0s elementos
pedagodgicos, mas ndo garante um bom exercicio da docéncia. Esses saberes pedagdgicos
aparecem como 0S menos importantes no repertério dos saberes do professor, mesmo ja
constatados como necessarios a profissionalizacdo docente (AMARAL, 2012).

E possivel estabelecer uma pratica educacional concreta, real, situada
historicamente no contexto social a que pertence, e realizada por agentes sociais com
qualidades especificas para fazé-lo em um movimento dinamico, criativo, colaborativo e
dialético. Esse fazer requer dos sujeitos que 0s executam uma andlise mais pensada e
elaborada da realidade por se a Educagdo um conplexo cientifico que desempenha um papel
transformador nas pessoas e na sociedade. Como leciona Pimenta (2012),

O ensino é uma prética social complexa. Realizado por seres humanos entre seres
humanos, o ensino é transformado pela acdo e relacdo entre os sujeitos (professores
e estudantes) situados em contextos diversos: institucionais, culturais, espaciais,

temporais, sociais. Por sua vez, dialeticamente, transforma os sujeitos envolvidos
nesse processo. (P.162).

Nessa perspectiva, pode-se pensar a profissionalidade docente fungidas as
demandas de especificidade de conhecimentos e de responsabilidade, com base na producgéo
de saber docente desde a préatica reflexiva, em que, de modo indissociavel, teoria e pratica,
experiéncia concreta do sujeito e teorias da Educacdo (cultura objetivada), possibilitem ao
professor criar seus acervos ou habitus em permanente estado de reelaboracdo (PIMENTA,
2012). Para a autora,

Os saberes teéricos propositivos se articulam aos saberes da pratica a0 mesmo
tempo ressignificando-os e sendo, por sua vez, ressignificados. Assim, o papel da
teoria é oferecer aos professores perspectivas de andlise para compreenderem 0s
contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como

profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para nele intervir,
transformando-os. (P. 165).

E fundamental considerar a prética dos professores como espago importante para
elaboracdo de teoria, movimento essencial para compreensdo do saber didatico e do fazer
docente. Esse aspecto reforca a constituicdo do habitus e da experiéncia professoral como
ancora para consolidacdo e reconfiguracdo de saberes pedagdgicos, realidade muito atuante

nas praticas dos professores oriundos do bacharelado. Para Pimenta (2012)
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[...] nas préticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes, tais
como a problematizagdo, a intencionalidade para encontrar solucBes, a
experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de situacdes de ensino complexas,
as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora,
que ainda ndo esta configurada teoricamente. (P. 167-168).

Processos vivenciais e formativos fundados na reflexdo e na constituicdo de
saberes pedagogicos podem oferecer possibilidades de superacdo de préaticas tecnicistas e
reducionistas, permitindo ao docente nova reelaboragédo de seu habitus e incorporacdo de nova
cultura docente, entendida nesse constexto como conjunto de valores, crengas, praticas e
modos de fazer constituidos historicamente pelo coletivo de professores para referendar o
exercicio profissional e nortear a acdo pedagdgica. Essa cultura docente, como patriménio
simbdlico, socializado historicamente e incorporado via assimilacdo dos principios éticos, dos
valores e das atitudes que sedimentam a pratica pedagdgica do professor, é passivel de
reconfiguracdo quando percebidos em um contexto de mudanca, trabalho colaborativo,
formac&o profissional e compromisso ético (FARIAS, 2006). E a propria ressignificacdo do
habitus. Conforme ensina Farias (2006),
[...] o que ele vivencia no contexto escolar lhe oferecem um conjunto de
experiéncias, valores e saberes, que ao mesmo tempo orienta sua a¢do e também

possibilita alterar aquilo que ele pensa, diz e faz, isto é, permite alterar o contetdo
de sua cultura e, principalmente, modificar a pratica pedagdgica. (P. 98).

Impende ressaltar que esse caminho tem um viés individual, na medida em que 0s
professores refletem suas praticas, reelaboram saberes e as modificam, e outro institucional,
observado na transformacdo dos espagos formadores e de atuacdo em um ambiente de
reflexdo, pesquisa, experimentacdo, observacdo e problematizacéo das praticas do professores
(PIMENTA, 2012). Ao confrontar um referencial teérico com sua pratica, o professor é
desafiado a

[..] rever suas praticas e as teorias que as informam, pesquisando a pratica e
produzindo novos conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar. Assim, as
transformacdes das préaticas docentes so se efetivam na medida em que o professor
amplia sua consciéncia sobre a prépria préatica, a de sala de aula, a da universidade

como um todo, o que pressupde 0s conhecimentos tedricos e criticos sobre a
realidade. (PIMENTA, 2009, p. 49).

Esse exercicio partindo da riqueza das experiéncias profissionais e do acimulo de
conhecimentos e estudos nas areas especificas, situados em um contexto de desenvolvimento
profissional, sdo pontos de partida essenciais para a afirmacdo de praticas significativas e
inovadoras no concerto da atuacdo docente. Morosini (2000) entende como fundamental o
entendimento da profissionalidade expressa na relacdo dialética entre os saberes da prética e

da teoria que, pode tornar a experiéncia um momento de reflexéo.
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O trabalho do professor, com procedéncia na reelaboragdo critica de suas préticas,
precisa estar associado a uma fundamentacgdo tedrico-metodoldgica. Os saberes articulados
metodologicamente e referendados por uma mudanca epistémica e ontoldgica sustentam e
consolidam a tomada de decis@o nas intervencOes educativas, justificando a necessidade de
uma racionalidade dialdgica ou pedagdgica reafirmada na praxis (THERRIEN, 2012). Para o
autor, a docéncia, como processo dialdgico, implica promover um saber situado na
reflexividade critica, na formacao continua e na reelaboracdo dos saberes da experiéncia. O
ponto importante é perceber as possibilidades de como este encontro vai sendo experimentado
e estabelecido pelos agentes nas periferias das supostas necessidades de projetos estruturais de
formacdo docente, ante o idealizado e o realizavel.

Nessa perspectiva, 0s saberes da experiéncia constituem e fundamentam a praxis
do trabalho docente quando perpassados por um movimento de reflexdo critica e elaboragédo
coletiva das préticas, evidenciando a cultura docente em acdo que, de acordo com Tardif
(2010), sdo mecanismos de apropriacao e interiorizacdo do habitus orientado pela maneira em
que esses profissionais “[...] interpretam, compreendem e orientam sua profissao e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensdes”. (P.48). Nosso movimento foi, portanto, buscar
compreender como 0s agentes e seus habitus sdo constituidos nessas fronteiras entre sombras
e luzes, percebendo os flashes, as frestas, as opacidades dessas apropriacdes que ora se
legitimam ou ndo, ante o instituido.

Desse modo, a profisssionalidade acontece na conjuncdo entre o agenciamento
individual e as acBes estruturais e instituidas, desde a perspectiva individual, preservando as
aspiracdes, anseios, necessidades e a historia do professor, bem como em uma dimensao
social, acatando as novas exigéncias de aperfeicoamento do trabalho docente no campo
profissional. O individual e o social, nesses termos, se alinham na direcdo de um
desenvolvimento profissional que possibilite a progressdao na carreira, a melhoria de seu
salario e de suas condicdes de trabalho, maior respeito em relacdo a sociedade e avanco na
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem (RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER,
2003), aspectos fulcrais, por certo, na profissionalizacdo da docéncia. Cabe a nos a dificil
missao de captar nessa conjuntura as tensdes entre essas linhas ténues demarcadas no campo.

Eis as telhas de vidro!
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4 FEIXES DE LUZ: TRILHAS METODOLOGICAS

“[...] A luz branca e fria também se mete as vezes pelo
clardo da telha milagrosa... Ou alguma estrela audaciosa
careteia no espelho onde a moga se penteia”.

(Poema Telha de Vidro — Rachel de Queiroz)

De inicio, é necessario destacar o caminho metodoldgico como essencial na
organizacdo do processo investigativo. Nesse percurso, se traduzem, por assim dizer, a visao
ontoldgica e epistemoldgica do pesquisador e sua identificacdo com o objeto de investigacgéo,
bem como as escolhas relacionadas a um determinado modo de produzir conhecimento
cientifico, seus paradigmas tedricos, técnicas e instrumentos de producéo e analise dos dados
a serem utilizados em uma investigagéo académica.

Em sendo assim, organizamos, para fins didaticos e de avaliacdo desta pesquisa,
este capitulo em dois segmentos. No primeiro, explicitamos a orientacdo tedrica da
investigacdo, delimitando o paradigma, a abordagem e, o tipo de busca empregado. No
segundo, descrevemos a parte pratica da pesquisa, identificando as técnicas de coleta de
dados, os formatos dos registros, 0 método de anélise, os perfis dos sujeitos participantes e 0s
cuidados éticos da pesquisa. Almejamos que as escolhas aqui expostas contribuam para
compreender as cores, a escuriddo e a claridade que permeiam nossa caminhada, trazendo
clarBes de conhecimento com a “telha milagrosa” a que se refere Rachel de Queiroz. Entéo,

deixemos que as estrelas careteiem nosso espelho!

4.1 O MODO DE COMPREENDER O MUNDO: ORIENTACAO TEORICA DA
PESQUISA

O modo como o pesquisador olha 0 mundo e busca compreendé-lo expressa
determinada orientacdo teorica a qual, sob o prisma da epistemologia do conhecimento,
sintetiza a articulacdo dos “elementos constitutivos” de toda e qualquer “[...] investigacdo
cientifica, tais como técnicas, métodos, teorias, pressupostos epistemoldgicos, gnosioldgicos e
ontologicos”. (GAMBOA, 2007, p. 16). Assim, é fundamental clarear esses elementos no
intuito de evidenciar a “forma e a forma” pelas quais produzimos o conhecimento sobre a
constituicdo do habitus entre bacharéis que exercem a docéncia no ambito de um programa de
pos-graduacdo stricto sensu.

Esse conjunto de elementos (ontoldgicos, epistemoldgicos e metodologicos)

compde o que chamamos de paradigma. O paradigma representa uma visdo de mundo que
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define a natureza do mundo e o lugar da pessoa nele, além do conjunto de possibilidades de
relagcbes entre 0 mundo e suas partes, definindo a identidade do pesquisador e os limites da
pesquisa. Para Guba e Lincoln (1994), esses elementos sdo identificados e expressos por meio
dos pressupostos ontoldgicos, epistemologicos e metodoldgicos.

Nesse sentido, a questdo ontoldgica, que descreve a conformacdo, a natureza da
realidade e o que podemos apreender sobre 0 modo como € ela, toma consisténcia mediante a
aproximacdo com os elementos sociais, politicos, culturais, econémicos, éticos e de género,
conforme definido em nosso percurso pelo realismo histérico. A questdo epistemologica, que
formata a natureza da relagéo entre o conhecido, o que deveria ser e 0 que pode ser conhecido,
permite desvelar a realidade, descrevendo “como as coisas realmente s3o” e “como as coisas
realmente funcionam”. Com supedaneo em Guba e Lincoln (idem), a opcdo paradigmatica
exprimida em nossa pesquisa preza pela interatividade entre investigador e objeto investigado
em uma relacdo dialética e reciproca, em que o conhecimento produzido consiste numa série
de percepcOes estruturais e historicas que sera transformada como o tempo nessa via de mao
dupla decorrente dos tensionamentos e agenciamentos do cotidiano do campo social.

No concernente a questdo metodoldgica, que trata de como o sujeito (aquele que
busca conhecer) deve proceder para encontrar seja 1a o que for que ele acredite que possa ser
encontrado, assume aqui uma dimensdo dialégica e dialética, permitindo ao pesquisador
(instigador e facilitador) e aos sujeitos da investigacdo que escavam e descobrem os saberes
histéricos elaborados em suas trajetérias, desde uma perspectiva reflexiva, critica e
transformadora (GUBA e LINCOLN, 1994).

Desse modo, o conhecimento é fruto da relacdo de reciprocidade entre objeto e
sujeito, por meio de uma acdo historica, intencional e social, ndo isolada da pratica politica
identificada na permanente disputa de poder pela transformacéo das condicdes de existéncia
humana (SEVERINO, 2007). Arrima-se o0 conhecimento na dialética que, segundo Gamboa
(2007), inclui

[...] a dindmica do caminho de volta, do todo as partes e das partes ao todo. Da-se
ao contexto uma énfase fundamental, pois os fendmenos dependem dos contextos da

producdo, que determina sua existéncia, e dos contextos da interpretagdo, que
determinam seu conhecimento. (P.139).

Com encosto nesse entendimento e, considerando as caracteristicas do objeto de
pesquisa, nossa opc¢do tedrica buscou estabelecer o conhecimento cientifico desde uma
concepcao critica da realidade alicercada na pratica social, considerando as contradi¢des

estabelecidas em um determinado campo social e a producdo histérica do conhecimento
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elaborado no bojo das condicgdes objetivas e subjetivas que delimitam esse contexto em que 0s
agentes estdo inseridos e 0s espagos que ocupam nesse percurso de suas trajetdrias docentes.
Para Ghedin e Franco (2011), os principios que fundamentam esse paradigma sdo “[...] a
historicidade como condicdo para a compreensdao do conhecimento e a realidade como um
processo historico constituido, a cada momento, por multiplas determinacgdes, fruto das forcas
contraditorias existentes no interior de si propria”. (P.118).

O conhecimento, nessa perspectiva, é elaborado pela aproximacdo da préatica
concreta dos professores dentro das condigdes reais do exercicio profissional, sendo “[...]
compreendida e explicada, de tal maneira que essa compreensdo da préatica seja também
geradora de novas préaticas”. (GAMBOA, 2007, p.121).

Partindo deste enfoque critico, € importante compreender 0s sujeitos sociais, seus
sentidos e significados, seus contextos, os acontecimentos e as implicacBes dos diversos
fatores que se expressam nas acdes dos docentes, bem como os pressupostos didaticos por
eles incorporados e exteriorizados como habitus. Para Bourdieu (2009),

a construgdo do habitus como sistema das disposi¢Bes socialmente constituidas que,
enquanto estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o principio gerador e
unificador do conjunto das préticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de
agentes. Tais praticas e ideologias poderdo atualizar-se em ocasifes mais ou menos
favoraveis que Ihes propiciam uma posicao e uma trajetoria determinadas no interior

de um campo intelectual que, por sua vez, ocupa uma posicdo determinada na
estrutura da classe dominante. (P. 191).

Na concepcdo de Bourdieu, a pratica resulta de uma relacdo dialética entre as
estruturas socioecondmicas prevalecentes e a representacdo do mundo social elaboradas pelos
agentes por meio do habitus e do modus operandi, pois, seguindo essa relacdo dialética, é
possivel transformar em préxis coletiva as acdes objetivadas as necessidades consensuais de
uma dada realidade social formada pela mesma base econémica. Esse pensamento nos
permite entender a realidade, com base na historicidade, na concreticidade e na culturalidade
como critério da verdade. A realidade, existindo sob a forma de um conjunto de
significantes/significados, produz e inculca, com base nas interagdes simbolicas e ideologicas,
a dimensdo politica.

E importante destacar o fato de que as experiéncias baseada na realidade social e
das interacGes dos sujeitos, bem como o sentido que essas interacGes representam na pratica
desses agentes, reforcam a ideia da realidade como substrato socialmente elaborado e
historicamente referendado. Tendo como perspectiva as interacGes, Bogdan e Biklen (1994)
destacam:
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O significado que as pessoas atribuem as suas experiéncias, bem como o processo de
interpretagdo, sdo elementos essenciais e constitutivos, ndo acidentais ou
secundarios aquilo que é a experiéncia. Para compreender o comportamento é
necessario compreender as definicdes e o processo que esta subjacente a construcédo
destas. (P. 55).

A percepcdo do habitus e da experiéncia do grupo pesquisado é um aspecto
fundante, dai a importancia em se notar esse movimento de incorporacdo de valores, atitudes
e crencas demonstrado pelos agentes em sua trajetoria na carreira docente. E, como assinalam
autores brasileiros:

E justamente nesse ponto que a fala dos professores adquire importancia, porque,
por meio dela, se revelam os sentidos e os significados do entendimento que eles
tém do processo. [...] Por outro lado, aquilo que o professor expressa pela fala

“revela” a unidade de pensamento que se faz linguagem como forma de ler 0 mundo
em suas relagdes com o modo de ser nele. (GHEDIN e FRANCO, 2011, p. 157).

Nessa perspectiva, a escuta e a valorizacdo das vozes e narrativas dos professores
representam um papel fundamental na interpretagéo da realidade, coadunando com a ideia de
que as pessoas sdo agentes sociais e protagonistas, que se percebem e se desenvolvem nesse
movimento cujo reflexo esta ancorado ndo apenas em um conjunto de necessidades,
motivacdes, normas ou valores internos, mas, também, numa relacdo interativa no contexto de
formulacdo social que, em nosso objeto de pesquisa, pode se constituir parte de um todo
expresso no projeto de vida, de sociedade, de educacao e de universidade (GAMBOA, 2007).
E nesse moto que procuramos identificar os pressupostos que fundamentam a ag&o professoral
na pratica dos docentes, buscando compreender, no caso, o habitus de bacharéis com arrimo
no seu capital pedagdgico.

Se o eixo central do enfoque critico-dialético é apreender o fendbmeno desde seu
contexto histérico e das relagdes estabelecidas com outros fenémenos, € possivel afirmar que
esse paradigma, maneira de perceber e interpretar a realidade, previlegia a dialética da
realidade social, a praxis humana, as relacbes com a totalidade e a acdo dos sujeitos sobre
suas circunstancias, sendo o sujeito social e historico criador e transformador da sua pratica
mediante o saber criticamente estabelecido (GHEDIN e FRANCO, 2011).

Tomando como referéncia a concepgdo de mundo, de sociedade e de homem e
suas relagdes com o conhecimento expostas, valemos-nos da abordagem qualitativa de carater
descritivo que, ao se debrucar sobre os fendmenos sociais e 0 complexo universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes que se revelam na interpretacao
da realidade social construida pelos atores histéricos (MINAYO, 2010), podera, no nosso

contexto de investigacdo, adequar-se ao tratamento e andlise dos dados sistematizados
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atendendo aos anseios de investigagdo do objeto da pesquisa e ao modo como
compreendemos a realidade, possibilitando a reflexdo sobre as praticas e novas tomadas de
decisbes (ESTEBAN, 2010). A opg¢do por uma pesquisa qualitativa apoiou-se, portanto, na
intencdo de conhecer um determinado grupo, seus agentes, problemas e praticas, descrevendo
os fatos e fendmenos dessa realidade, ao possibilitar nossa imerséo no contexto e na produgéo
dos dados, propiciando melhor conhecimento da realidade procurada.

Em sendo assim, optamos pelo Estudo de Caso, 0 qual tem como pressuposto o
conhecimento aprofundado de uma determinada realidade ou contexto, de modo detalhado e
individualizada, tomando como extrato de dados documentos, narrativas ou acontecimento
especifico, os quais possibilitam a formulacdo de hipoteses para encaminhamento de outras
pesquisas ou agdes conjunturais, de carater exploratorio e descritivo (BOGDAN e BIKLEN,
1994; TRIVINQOS, 1987; YIN, 2001).

O Estudo de Caso é um método de pesquisa que possibilita a analise de uma
determinada realidade social em seu contexto real mediante uma investigacdo empirica na
qual fenbmeno e contexto estejam instrinsicamente imbricados (ESTEBAN, 2010; YIN,
2001), permitindo o aprofundamento da tematica e condi¢cGes ao pesquisador para uso do
tempo para adaptacdo dos instrumentos, exploracdo de elementos imprevistos, detalhamento
dos aspectos do caso, utilizacdo da criatividade, a fim de compreendé-lo melhor, visto que néo
esta atrelado a um protocolo prévia e rigorosamente definido (LAVILLE & DIONE, 1999).

Esse tipo de estudo, todavia, contém alguns inconvenientes, 0s quais sdo passiveis
de criticas entre pesquisadores. Uma delas € a dificuldade de, com suporte nas conclusdes,
haver possiveis generalizacGes dos resultados, mesmo se utilizando de casos representativos
que ndo garantem, a priori, que possam servir de referéncia para outros eventos. E possivel,
contudo, seleciond-lo como caso que represente ou que ajude a compreender melhor uma
situacdo ou fendbmeno complexo (LAVILLE & DIONE, 1999). Nesse sentido, o desvelar da
trajetdria dos professores bacharéis em um Programa de Pds-Graduacdo de uma universidade
publica baiana pode exprimir uma realidade que permita a compreensdo do habitus e do
modus operandi, que favoreca elementos para revisdo de préticas, politicas de formacdo e
desenvolvimento em outras realidade, feitas as devidas adequacdes aos contextos e condigdes.
O conhecimento dessa realidade pode enriquecer os saberes adquiridos em outros fendmenos.

Em nosso Estudo de Caso, comegamos com a ideia de que o grupo de professores
pesquisados adota determinada pratica docente que, sendo pertencentes a um campo
especifico de formacdo na &rea da salde, utilizam pressuposi¢des tedrico-praticas adquiridas

na experiéncia em sua trajetoria profissional. Como ndo foram encontrados estudos
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cientificos® dessa realidade especifica na perspectiva do habitus, entendemos que este estudo
aporta elementos reveladores para a discussdo da tematica. Como investigagdo singular,
contextualizada e localizada em uma realidade especifica, adotamos o Estudo de Caso Unico,
referendando nossa escolha com o adjutério Yin (2001), que estabelece como fundamento
l6gico para esse tipo de estudo a importancia de um estudo Unico para determinar se as
pressuposi¢Oes de uma teoria sdo procedentes e verdadeiras, contribuindo para a base de
conhecimento e a constitui¢do da teoria.

Para dar conta de nosso proposito, recorremos as narrativas dos professores, a
descricdo e interpretacdo de experiéncias, que permitiram contribuir para a compreeensédo da
teméatica problematizada, valendo-nos de toda a riqueza dos registros, expressdes e
transcricdes realizadas (STAKE, 2011).

O aporte da pesquisa narrativa, que aborda e discute determinado objeto com
origem nas histdrias de vida, da memoria, das representacdes sobre a profissdo, do trabalho
com a autobiografia ou narrativas de professores, vem sendo utilizado no Brasil, sobretudo
desde o inicio dos anos 1990, quando houve um movimento de valorizacdo de pesquisas que
considerassem a formacdo de professores assentadas nas experiéncias adquiridas, cuja fonte
de conhecimento e formag&o estd4 fundamentada na préatica do sujeito (GHEDIN; FREITAS,
2015).

Desde essa perspectiva, as narrativas sdo utilizadas na area da Educacdo na
producdo de conhecimentos e saberes, no desenvolvimento profissional dos professores e na
pesquisa dessas praticas (REIS, 2008). Ao contar as acOes, tensdes, conflitos e a maneira
como os protagonistas resolvem essas demandas de vida, possibilitam a compreensédo da
realidade, do contexto e dos significados por eles imprimidos (EGAN apud REIS, 2008). O
exercicio da narrativa, oral ou escrita, permitiu que os professores explicitassem 0s
conhecimentos pedagogicos estabelecidos por meio das suas experiéncias, ensejando a
analise, discussdo e uma eventual reformulacdo (REIS, 2008, p. 4). Ao contarem suas
historias, tomaram consciéncia de si mesmos e da prépria historicidade que permeia suas
trajetérias de desenvolvimento pessoal, profissional e académico, revelando o modo de
organizacdo coletiva, suas motivacdes e intencionalidades particulares em dado momento
historico (OLIVEIRA, 2012).

%8 Conforme assinalado noutra parte deste escrito, precisamente no Estado da Quest&o, ndo foram encontrados
trabalhos cientificos que versassem sobre a tematica nessa realidade pesquisada desde a pespectiva bourdieuana.
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Nosso caminho de pesquisa, valendo-nos das narrativas, buscou explorar as
dimensdes afetivas, os sentimentos, as aproximacdes dos profissionais da saude com a
docéncia e suas trajetorias profissionais, permitindo o entendimento que estes professores
fazem de suas vivéncias, acdes, atitudes, sucessos e insucessos diante dos problemas, desafios
e dilemas aos quais estdo expostos na trama pessoal, social e profissional e que, em dado
momento historico, ddo sentido as suas experiéncias, mesmo imersas em um cotidiano
contraditério, tenso, complexo e conflituoso, como €é caracteristico nessas tramas sociais. De
acordo com Reis (2008, p.6), a narrativa possibilita “[...] a compreensdo dos aspectos
contextuais, especificos e complexos dos processos educativos e dos comportamentos e
decisoes dos professores”. Tal prerrogativa nos permitiu, na qualidade de pesquisador,
formular principios sobre o ensino e 0s processos de aprendizagem, delineando os
movimentos de profissionalidade docente dos professores do Programa de P6s-Graduagdo em
Saude Coletiva da UEFS.

Nessa trilha, considerando a perspectiva bourdieuana, ndo ha a preocupacdo em
extrair dessas narrativas uma légica sistematica entre o vivido e o devir ou o estabelecimento
de relacGes de causa e efeito, pois a vida ndo é apenas um conjunto de acontecimentos
sucessivos e estanques ou um modelo oficial de ser e existir, mas uma relacdo dinamica,
complexa e envolvida em realidades e contextos imbricados na relacdo entre o sujeito e 0
campo social, entre o habitus e 0 campo, portanto, imprevisiveis e idiossincrasicas.

No mddulo seguinte, delineamos 0s procedimentos e instrumentos para producao
dos dados da pesquisa, considerando a complexidade do objeto de nossa demanda e a escolha

do tipo de estudo.

4.2 HABITUS ENTRE BACHAREIS: PESQUISA COM OBJETO COMPLEXO

Na pespectiva paradigmatica adotada, a investigacdo do habitus no contexto das
praticas docentes ndo pode ser abordada de modo reducionista, descolada dos distintos
elementos que configuram a realidade, visto que, tanto a pratica concreta e contextualizada
como 0s processos de incorporacao das relagdes estabelecidas com os sujeitos e pelos sujeitos
no habitus sdo fendBmenos complexos. Consoante Gamboa (2007), essa préatica social, e ai 0s
elementos a ela inter-relacionados, estdo imersos sempre em contextos complexos que
potencializam o dinamismo das interacbes. Ha uma relacdo dialética permeando essa

complexidade e envolvendo a articulagdo entre os dados objetivos da realidade e a
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interpretacéo do sujeito (PFIMENTA; GHEDIN e FRANCO, 2006). Segundo Morin; Ciurana e
Motta (2003), essa complexidade é expressa na rede de
[...] acdes, interacBes, retroacdes, determinacdes, acasos que constituem nosso
mundo fenoménico. A complexidade apresenta-se, assim, sob o aspecto perturbador

da perplexidade, da desordem, da ambiguidade, da incerteza, ou seja, de tudo aquilo
que é se encontra do emaranhado, inextricavel. (P. 44).

Nesse contexto de complexidade, desordem e incertezas, encontra-se nosso objeto
de investigacdo que, mediante o aporte da pesquisa narrativa, de cunho qualitativo,
circunscreve o estudo de caso aos professores de um Programa de P6s-Graduagdo Stricto
Sensu de uma universidade publica baiana - a Universidade Estadual de Feira de Santana.
Nele, buscamos compreender a problematica da docéncia exercida por professores bacharéis
no campo da Saude, tendo como ponto de partida a analise dos pressupostos que estruturam a
trajetdria de profissionalidades desses professores e a incorporacdo de um habitus.

Assumimos, portanto, sujeitos da pesquisa, como “caso” um grupo de sete
professores que compartilha do mesmo contexto de exercicio da docéncia, ou seja, eles atuam
em curso de mestrado académico e representam os referenciais de docéncia nesse espaco de
formacdo cientifica.

Para definicdo desse grupo, estabelecemos parametros relacionados as
caracteristicas do nosso objeto de pesquisa - professores bachareis da Saude. Nesse sentido,
de inicio, selecionamos aqueles que tivessem a formacdo em Bacharelado e fossem
professores permanentes do Programa, ai priorizando os bacharéis com formacéo na area do
Saude. Identificamos 29 professores, sendo oito docentes da area da Medicina, dez da
Enfermagem, sete da Odontologia, um da Psicologia, dois da FArmacia e um da Veterinaria.
Em seguida, selecionamos aqueles com tempo de mais de cinco anos de experiéncia com a
docéncia no Programa. Por fim, tomando como referéncia o grupo pré-selecionado,
entrevistamos os professores que aceitaram o convite para serem participantes. Dos 29 do
Programa, restaram dez, os quais atendiam os critérios estabelecidos, dos quais, dois estavam
gozando de afastamento por licenga-prémio e um ndo retornou a convocatoria via e-mail,
contato telefénico e mensagem de WhatsApp. Para melhor compreensdo eis um quadro com o

perfil dos professores.
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Codigo  de | Area de | Tempo de | Cargo Funcional/ | Grupo de
Identificacdo | Formacéo Experiéncia no | Regime de | Pesquisa/Situagéo
PPGSC/UEFS Trabalho

PE1 — | Enfermagem | 10 anos Professor ~ Titular/ | NUDES - Ndcleo

Professor 40 horas Interdisciplinar de Estudos

Enfermeiro 1 sobre Desigualdades
Sociais em Saude/
Coordenadora

PE2 — | Enfermagem | 05 anos Professor titular/ 40 | SSAEE - Sala de Situacdo e

Professor horas Anélise Epidemioldgica e

Enfermeiro 2 Estatistica e NIEVS -
Nucleo Interdisciplinar de
Estudos Sobre
Vulnerabilidade e Saude/
Pesquisador

PM1 — | Medicina 14 anos Professor Titular SSAEE - Sala de Situacdo e

Professor Pleno/ 40 horas Andlise Epidemioldgica e

Médico 1 com Dedicacéo Estatistica/ Coordenador

Exclusiva

PM2 — | Medicina 13 anos Professor  Titular/ | NUPES - Nucleo de

Professor 40 horas Pesquisa e Extensdo em

Médico 2 Saude/ Coordenadora

PM3 — | Medicina 15 anos Professora  Titular | NNEPA - do Nucleo de

Professor Pleno/ 40 horas Estudos e Pesquisas ha

Médico 3 Infancia e Adolescéncia/
Coordenadora

PO1 — | Odontologia 15 anos Professor Titular/ NUPPIIM - Ndcleo de

Professor 40 horas Pesquisa, Pratica Integrada

Odontélogo 1 e Investigacdo
Multidisciplinar/
Coordenador

PO2 — | Odontologia | 15 anos Professor Titular NUCAO - Ndcleo de

Professor Pleno e Prd-reitor Cancer Oral/ Pesquisador

Odontélogo 2 de extensdo/ 40

horas

Fonte: Elaborado pelo autor.

De acordo com o perfil expresso no quadro, o grupo de docentes que configura
nosso estudo de caso foi composto por sete professores: trés sdo formados em Medicina, dois
na Enfermagem e dois em Odontologia. Em media, esses professores possuem 12 anos de
experiéncia com a docéncia no Programa em Saude Coletiva, sendo quatro identificados na
promocgdo na carreira como Titulares e trés professores Titulares Plenos, de acordo com a

promocao ° da carreira profissional dentro da Instituicido. E um grupo com quatro

%8 A promocéo do professor universitario esta garantida no Regimento do Magistério Superior das Universidades
Estaduais da Bahia. Tem como escala de valorizacdo a seguinte classificacdo: Professor Auxiliar, Professor
Assistente, Professor Adjunto, Professor Titular e Professor Titular Pleno. Essa promoc¢do considera a
qualificagdo, a producao e o tempo de magistério, atribuindo melhor remuneragdo e gratificagdo aos docentes
dentro da ascensdo profissional (Lei n° 8.352, de 02 de setembro de 2002, que DispBe sobre o Estatuto do
Magistério Publico das Universidades do Estado da Bahia e da outras providéncias)
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participantes do sexo feminino e trés do sexo masculino, muito qualificado, experiente, bem-
sucedido na carreira académica e profissional. Destacam-se pela alta produtividade académica
em relacdo aos critérios estabelecidos pela CAPES, ocupando espacos importantes com
publicacBes em periddicos e revistas nacionais e internacionais com Qualis Al e A2. De
acordo com as atividades académicas, seis, além da poés-graduagdo, atuam também como
docentes na graduacdo e um acumula a fungdo de Prd-Reitor. Além disso, cinco exercem a
funcdo de coordenador de grupos ou nucleos de pesquisa.

Em nosso estudo, utilizamos como fontes de evidéncias para a producdo de dados
0 exame de documentos e entrevista narrativas individuais. A analise de documentos, segundo
Yin (2001), nos fornece a possibilidade de revisdo permanente das informag0es de maneira
discreta, ampla e exata. Esse aspecto é relevante em virtude do continuo dialogo com as
informacBes contidas nessas fontes, mas as entrevistas, quando bem utilizadas, séo
fundamentais para o aprofundamento da tematica, constituindo-se uma das mais importantes
fontes de informag&o para um estudo de caso.

Os documentos Plano Nacional de Educacdo, Plano Nacional para a Pos-
Graduacdo, Plano de Desenvolvimento Institucional, Regimento e Projeto Pedagdgico do
PPGSC, analisados na problemética da pesquisa, nos permitiram explicitar como estdo
normatizadas a atuacdo docente e as agdes desenvolvidas pela instituicdo pesquisada na
formacao profissional dos professores, caracterizando 0 momento exploratério da pesquisa € 0
pré-construido nesse contexto. Em outro plano, realizou-se a producdo dos dados com base
nas entrevistas narrativas com os professores do Programa, visando a captar o vivido, 0
experimentado e o elaborado na trajetdria profissional dos professores.

Nessas entrevistas, os professores ndo s6 forneceram suas percepcles e
interpretagdes a respeito do tema, como também contribuiram com outras fontes e evidéncias,
concordando com a asser¢do de Yin (2001). O uso da entrevista narrativa, de acordo com
Trivinos (1987), permite ampliar

[...] certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que
interessam & pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipdteses que vao surgindo & medida que se recebem as respostas do
informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo

investigador, comeca a participar na elaboracdo do contetdo da pesquisa.
(TRIVINOS, 1987, p. 146).
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Desse modo, a producdo das narrativas por meio da entrevista® privilegiou
assuntos relacionados a insercdo do profissional na docéncia universitaria, saberes e praticas
da profissédo docente, formacéo profissional, concepcdo de ensino e aprendizagem, avaliacao
da aprendizagem e desenvolvimento profissional do docente da salde. Sua aplicacdo nos
forneceu importantes narrativas sobre situagdes de ensino, andlise, tomada de decisdo e
aplicacdo dos saberes tedrico-préaticos incorporados na vivéncia da docéncia.

Para a producdo das narrativas, foi respeitado um protocolo de ética em pesquisa,
sendo feito o primeiro contato com a instituicdo e com o programa de pés-graduacdo
pesquisado, a fim de obtermos a anuéncia e proseguirmos com a solicitacdo de aprovacéo do
projeto junto ao Comité de Etica em Pesquisa da UEFS. Concedida a aprovacéo, solicitamos
uma pauta na reunido de colegiado do curso, quando foi realizada a apresentacdo da pesquisa
aos participantes, sondando o interesse dos professores na continuidade da demanda,
sensibilizando-os para a importancia do envolvimento e da colaboragdo de todos e, em
seguida, feito o preenchimento de lista com os contatos telefonicos e de correio eletronico dos
interessados. A posteriori, os professores selecionados foram contactados, inicialmente por
meio de correio eletrénico com prazo determinado para o retorno, sendo encaminhados nesse
e-mail a sintese do projeto, os dados dos pesquisadores e a solicitacdo de disponibilidade de
datas, horérios e locais para o agendamento das entrevistas. Na sequéncia, foram feitos
contatos telefonicos e enviada mensagem via WhatsApp para reforgar o convite com aqueles
professores que por algum motivo ndo responderam ao e-mail no prazo estabelecido e,
realizado os agendamentos com o0s demais. Esgotadas essas providéncias, procedemos a
delimitacdo do grupo para a producao dos dados.

No agendamento, tivemos alguns contratempos e dificuldades em decorréncia da
grande carga de trabalho desses profissionais e do seu envolvimento em distintas atividades,
tanto na Universidade quanto em outras instituicdes (hospitais, clinicas, consultorios etc.), as
quais demandam muito tempo e dedicacdo. De um modo geral, as entrevistas aconteceram em
ambientes agradaveis e proveitosos, respeitando sempre os locais e horarios disponibilizados
pelos professores, inclusive com a realizagdo de uma entrevista via Skype®, a qual se
configurou como uma experiéncia nova e significativa para nés, exemplo da praticidade e
dinamismo ensejados pelo mundo das tecnologias e dos modos de adaptagdo desses

profissionais a rotina de trabalho, seja na docéncia ou na area técnica.

%0 para melhor descricao, vai nos apéndices o roteiro utilizado na entrevista.
31 Recurso de comunicagao audiovisual disponibilizado por um aplicativo de computador via acesso a internet.
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As entrevistas, realizadas de 22 de setembro a 16 de novembro de 2017, foram
pensadas e desenvolvidas em dois momentos: No primeiro, o professor entrevistado
respondeu a um conjunto de perguntas relacionadas a sua trajetdria profissional e, no segundo
derimiu sobre questfes mais relacionadas a sua pratica docente. Cada um desses momentos
foi antecedido pela leitura de um caso de ensino, elaborado especificamente dentro da
realidade pesquisada (Apéndice A).

No caso de ensino, sdo relatados problemas, processos ou solugdes amplas e
relevantes para a maioria das participantes e instituicbes, em que o relator estda menos
preocupado em criticar a realidade e mais comprometido com a acdo do participante ou da
instituicdo (ROESCH, 2007). O caso utilizado na primeira parte da entrevista é cacterizado
como “caso-demonstra¢ao”, 0 qual visa a ilustrar determinada situacdo, buscando explorar,
com apoio numa situacdo, a narrativa dos participantes sobre a realidade. Precisamente, o
caso 1 focalizou a trajetéria do professor univeristario, sua identificacdo com docéncia, a
construcdo de seus saberes e praticas. Nesse caso-demonstracdo ha a predominancia com as
questdes relacionadas com o percurso das acdes desenvolvidas, aqui focadas na trajetoria
docente.

No segundo momento da entrevista, utilizamos o caso de ensino do tipo “caso-
problema”, elaborado com suporte em situacdes apontadas pelos professores da Salde
envolvidos na pesquisa de mestrado de Ramos (2014) nessa mesma instituicdo. O caso-
problema, tomando com referéncia as formulagdes de Roesch (2007), foi adotado neste estudo
com o propésito de fomentar a reflexdo sobre situacdes problematicas do cotidiano de
trabalho e as possibilidades de enfrentamento. Especificamente sobre ensino, tratou da prética
docente e dos processos de aprendizagem profissional. Em nosso procedimento de produgéo
das informagdes, o caso utilizado envolveu o contexto, o conflito e os questionamentos
vivenciados na realidade pesquisada, tendo por objetivo provocar a reflexdo do professor
pesquisado relativamente a sua posicdo ante a situacdo de ensino, dando ensejo ao
pesquisador de compreender suas crencas, valores, atitudes e pressuposicOes, que se
expressam na trajetoria desse docente no Programa de Pds-Graduacdo da area da Saude.
Roesch (2007) traz como possiveis objetivos para 0s casos-problema as respostas cognitivas e

emocionais dos participantes quanto a situacdo examinada e a busca de estratégias de
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mudanca para situa¢fes semelhantes a mostrada no caso, objetivos que se encaixam em nossa
perspectiva de pesquisa®.

O registro dos dados da pesquisa foi realizado mediante gravacdo em audio das
entrevistas e, apos esse registro, foi iniciado o trabalho artesanal de transcricdo, leitura,
releitura e analise, etapa que requereu disponibilidade de tempo, paciéncia e muita atencéo,
procedimento que foi desenvolvido de maneira minuciosa e cuidadosa.

A analise dos dados, por sua vez, se configurou como uma etapa fundamental na
organizacdo do material produzido, bem como na propria compreensdo e mostra das sinteses
dos achados da pesquisa. Nesse sentido, o olhar descritivo e reflexivo sobre as informacoes
apoiou-se nos principios: da ‘“unitarizacdo”, que visa a desconstrucdo dos textos das
narrativas; da categorizacdo, voltada para a identificacdo de relagdes entre os elementos
unitarios; da elaboracdo de metatextos, onde ocorre a producdo de sinteses e compreensdes
acerca do fendbmeno, a qual é validada e comunicada. Considerando esses pressupostos,
optamos pela aproximacao a Anélise Textual Discursiva® (ATD), método que corresponde a
uma modalidade de exame de dados de natureza qualitative, cuja finalidade é produzir
compreensdes sobre determinados fendmenos e discursos (MORAES e GALIAZZI, 2016).

De acordo com Moraes e Galiazzi (2016, p. 13), a ATD foi elaborada nos “[...]
extremos da analise de contetdo e a andlise do discurso, representando, diferentemente destas,
um movimento interpretativo de carater hermenéutico”, organizado em quatro etapas:
desmontagem dos textos; elaboracdo de sistemas de categorias; reorganizacdo e
reagrupamento das categorias; e producao de metatextos.

Na primeira, ocorre a “Desmontagem dos textos”, pelos autores denominada de
processo de “unitariza¢do”, que correspondeu ao registro, audigéo, transcri¢do e submissao do
material a uma leitura detalhada e sistematica com respectiva fragmentacdo em unidades que
tivessem sentido e significado em relacdo ao fenémeno estudado. Nesse momento foram
destacadas narrativas relevantes de cada professor e, com base nesse processo, deu-se a
elaboragdo de um quadro com esses destaques. Nessa etapa de “Desmontagem dos textos”, na
desconstrucdo e “unitarizacdo”, foram atribuidos sentidos e significados, sendo que essa
leitura constituiu interpretacdes que fazemos desde uma perspectiva tedrica, seja esta
consciente ou ndo (MORAES e GALIAZZI, 2016).

%2 Cabe ressaltar que a utilizagdo de Casos de Ensino como suporte metodolégico para a produgdo dos dados
pode ter induzido o olhar dos professores pesquisados ao tomarem como ponto de reflexdo a narrativa de outro
professor, apesar de serem instigados a falarem das suas praticas e de suas experiéncias.

* A aproximagdo a Analise Textual Discursiva (ATD) aconteceu quando da nossa participacdo na disciplina
Seminario de Pratica de Pesquisa IV - SPP 1V, do Programa de Pés- Graduagdo Stricto Sensu em Educacdo da
Universidade Estadual do Ceara, ministrada pela professor doutora Marcilia Chagas Barreto.
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Com base nesse quadro com destaques de cada professor, extraimos falas que se
agrupavam em torno de temas que se aproximavam, para, em seguida, estabelecermos
pequenos dialogos tecidos em pontos e contrapontos. Apos esse procedimento, identificamos
as categorias preestabelecidas que seriam reagrupadas posteriormente por afinidade tematica.
A exemplo, podemos citar a incidéncia de falas que retratavam a préatica docente. Depois de
separar todas as falas sobre pratica docente, buscamos reagrupé-las em unidades: prética
docente no contexto das experiéncias avaliativas, pratica docente e as inovacfes pedagogicas
e pratica docente e a realizacdo de experiéncias exitosas.

Na desconstrucdo e “unitarizacdo” do corpus (produgdes textuais decorrentes dos
discursos), destacamos 0s elementos principais nos textos, realizando uma fragmentacéo e a
codificacdo de cada unidade, para, em seguida, reescrevermos cada unidade encontrada, de
modo que assumisse um significado, o mais completo possivel em si mesma, sendo atribuido
um nome ou titulo para cada unidade que fora produzida. As unidades foram reescritas com
clareza e pautadas no contexto da producdo, evitando, assim, a fragmentacdo e e
descontextualizacdo. O envolvimento e a impregnacdo com o texto permitiram a elaboracéo
de anotacg6es reflexivas e nossas primeiras impressoes.

Apo6s a “unitarizagdo”, foram estruturadas relacdes entre os elementos unitérios,
ensejo a nova ordem e outras compreensdes acerca do fenémeno investigado. Esse processo
de agrupamento de elementos semelhantes e de significados caracteriza-se como a fase de
categorizacao. Para Moraes e Galiazzi,

[...] A partir disso criam-se as condigbes para a emergéncia de interpretacdes
criativas e originais, produzidas a partir da capacidade do pesquisador de estabelecer

e identificar relagbes entre as partes e o todo, tendo como base uma intensa
impregnacdo no material de analise. (2016, p.43-44).

Na segunda etapa, nosso movimento de categorizacdo buscou estabelecer relagdes
entre as unidades identificadas na etapa anterior, procurando combina-las, classifica-las,
elaborando o que os autores Moraes e Galiazzi (2016) chamam de “sistemas de categorias”.
Essa etapa foi organizada em um outro quadro com temas e subtemas encontrado na
unitarizacdo, considerando a narrativa de todos os professores. Se, no primeiro movimento de
desorganizacao e desmontagem, fizemos a separacdo, isolamento e fragmentacdo de unidades
de significado, na categorizacédo, efetivamos o caminho inverso, que foi estabelecer relacdes,
reunir semelhantes, constituir categorias como no exemplo dado sobre a préatica docente dos
professores. Ao elaborar um novo quadro com as possiveis categorias, entramos em um

processo de “Captacdo do novo emergente”, a qual permitiu intensa impregnagdo nos
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materiais da anélise e uma possibilidade de uma nova compreensdo do todo, exercicio que
subsidiou a escrita dos metatextos.

No metatexto, elaboramos descricdes e interpretacdes que possibilitaram, com
base em um movimento dindmico e dialético, descrever com precisdo 0s sentidos e
significados dos textos analisados, também formulando novos sinteses e compreensdes pela
andlise do corpus investigado. Para Moraes e Galiazzi (2016, p.49), “O desafio ¢é exercitar um
dialogo entre o todo e as partes, ainda que dentro dos limites impostos pela linguagem,
especialmente na sua formalizagao em produgdes escritas”.

Na terceira fase da analise, reorganizamos e reagrupamos as categorias partindo
dos dados catalogados na fase anterior para um processo reflexivo de estabelecimento de
nexos e relacdes entre a problematica pesquisada e a realidade expressa nos discursos dos
participantes. Nessa perspectiva, a analise teve cunho qualitativo e ndo visou a generalizaces,
mas, em tese, objetivou focar na compreenséo de como os professores pesquisados elaboram e
fundamentam suas praticas, se apropriando de um capital pedag6gico e na incorporacao de
um habitus.

Na quarta e Gltima etapa, produzimos os metatextos, 0s quais representam um
produto da compreensdo, da critica e da validacdo do material analisado. De acordo com
Moraes e Galiazzi (2016), é importante ressaltar que, nesse processo auto-organizado, essas
etapas sdo dinamicas e estdo em movimento dialético de idas e vindas em um esforgco de
preparacdo e impregnacao para que se obtenham os resultados esperados.

A producdo textual em formato de metatexto, fruto dessa compreensdo e
teorizacdo, € um esforco de ampliar e aprofundar o conhecimento sobre o fendmeno
investigado reelaborando-o em novas teorias. Nesse sentido, Moraes e Galiazzi (2016, p.60)
acentuou que “Teorizar, nessa perspectiva, ¢ tornar mais complexos as categorias existentes e
suas relagdes, significando nesse sentido uma ampliagdo e uma complementacédo de teorias ja
existentes”, exercicio realizado na analise dos resultados e mostrados nas consideragdes finais
da tese.

Um dos aspectos que nos aproximam da ATD é o fato de esta se encontrar
inserida em uma abordagem qualitativa que “[...] ndo pretende testar hiplteses para
comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa”, mas buscar a “[...] compreensdo, a
reconstru¢do de conhecimentos existentes sobre os temas investigados”, como anotam Moraes
e Galiazzi (2016, p.33). Outro fundamento relevante que se coaduna com nossa perspectiva de

pesquisa é a ideia de captar a realidade em movimento prevista na ATD como desafio de
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[...] ir de uma fotografia para um filme com seu movimento dindmico, mesmo que
este também se constitua em uma sequencia de tomadas estaticas. Isso,
evidentemente, tem relagdo com o modo como o pesquisador concebe a propria
realidade. Assume-se aqui a aceitacdo de uma realidade entendida como dialética,
em permanente movimento de superacdo. (MORAES e GALIAZZI, 2016, p.61-62).

Essa dinamica de captar a realidade, descrevendo-a, interpretando-a e
compreendendo-a desde o movimento contraditorio da realidade foi fundamental em nossa
pesquisa. Para analisar a trajetoria dos docentes e a incorporacdo de um habitus profissional,
elemento que esta nesse contexto de realidade complexa, dindmica, historica e permeada
pelos tensionamentos do campo social, de acordo com Bourdieu, € necessario esse olhar da
trajetéria e de movimento.

Partindo, entretanto, do conceito fenomenoldgico em compreender o fenémeno
tendo como referéncia 0 homem e os fatos por ele invocados em sua subjetividade, e de ndo
considerar a compreensdo do fendmeno “[...] a partir de conceitos prévios, de crencas e de
um referencial teorico concebido antes de examinar o fendmeno” (MORAES e GALIAZZI,
2016, p. 23), temos um fator limitante do ponto de vista epistemolégico, quando formata a
natureza da relacdo entre o objeto a ser conhecido e o pesquisador, tendo como ponto de
chegada e partida apenas as percepc¢des dos sujeitos, apesar de nosso foco estar centrado na
profissionalidade, cuja dimensdo se exprime na subjetividade dos professores. Essa relacdo
entre investigador e objeto é complexa, dialética e reciproca, em que o conhecimento
produzido consiste numa série de percepcbes ndo s6 do sujeito, mas, também, em leituras
estruturais, politicas e histéricas que interferem diretamente no modo como essas pessoas
compreendem e percebem tais fendmenos nessa via de mao dupla.

Deste modo, pressupusemos que o conhecimento é fruto da relacdo de
reciprocidade entre objeto e sujeito, por meio de uma acgéo historica, intencional e social, ndo
isolada da pratica politica identificada na permanente luta e por poder vivida na condicéo de
existéncia humana (SEVERINO, 2007). E um conhecimento que é elaborado em uma
articulacdo entre sujeitos, meios de producéo e das relagcdes em sociedade, portanto passivel
de ser desvelado a partir de um olhar mais ampliado e critico sobre o proprio sujeito, a
realidade e seus entornos.

Na concepcdo de Bourdieu (2009), que subsidia nosso percurso investigativo, a
pratica, portanto, também o fendmeno, € resultante de uma relagéo dialética entre as estruturas
socioeconémicas prevalecentes e a representacdo do mundo social elaboradas pelos agentes
mediante a incorporacdo de um habitus nos tensionamentos de um campo social, ndo isolada.

Esse pensamento nos permite entender a realidade, pautando-se na historicidade, na
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concreticidade e na culturalidade como critério da analise. A realidade existindo como um
conjunto de significantes/significados, produz e inculca, com suporte nas interacoes
simbolicas e ideoldgicas, politicas e sociais, a maneira de perceber o fendbmeno, carecendo de
uma analise que valorize a pessoa e suas percepc¢des, mas também o lugar e o contexto e as
condigdes em que esses fendmenos acontecem e sao produzidos.

Com amparo nesse entendimento e, considerando as caracteristicas do objeto de
pesquisa, nossa opcdo teodrica buscou elaborar o conhecimento cientifico desde uma
concepcao critica da realidade alicercada na pratica social da humanidade e ndo o fenémeno
como um fato em si, considerando as contradi¢cdes estabelecidas em um determinado campo
social e a producdo histérica do conhecimento elaborado no ambito das condigdes objetivas e
subjetivas que delimitam esse contexto em que 0s agentes estdo inseridos e 0s espacos que
ocupam. Ao registrarmos essas incongruéncias, assumimos o risco de caminhar nesses
tensionamentos por considerarmos a ATD como método de analise que permite essas
transgressoes, portanto, fundamental para fazer essas rupturas.

Cabe-nos, ainda, ressaltar os aspectos éticos observados no desenvolvimento deste
estudo. Em geral, na Educacédo, os riscos e danos decorrentes da participacdo quase nunca sao
fisicos. Normalmente os perigos sdo a exposi¢do, a humilhacdo, o constrangimento, a perda
do respeito, a permanéncia do emprego ou a rejeicdo do grupo a que pertence. Apesar de 0s
riscos serem pequenos, em nosso procedimento de pesquisa, buscamos nos cercar de todo o
cuidado para a preservacdo do bem-estar, da seguranca e protecdo dos sujeitos participantes
(STAKE, 2011). Inclusive, antes do inicio de cada entrevista, foi solicitado aos professores
que lessem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bem como foram
explicados os motivos da pesquisa, a justificativa da escolha do(s) participante(s) e garantia
de anonimato e de sigilo sobre os dados, a fim de que se informassem e tomassem ciéncia das
implicacdes advindas da colaboracdo com a pesquisa, conforme orientacdo de Minayo (2010).
Assim, foi dada aos participantes a oportunidade de aceitar de maneira voluntaria, sem
coercdo fisica ou psicologica, mas fundamentada em informacGes completas sobre o alcance
da pesquisa e suas possiveis consequéncias.

Nesses termos, consideramos fundamental o cumprimento das normas previstas na
Resolucdo 466/2012**, que regulamenta os cuidados necessarios aos procedimentos éticos com

pesquisas, 0 qual tem como expressdo a seguranca e a protecdo da identidade das pessoas que

3 Resolugdo aprovada no Plenario do Conselho Nacional de Saide em sua 240? Reunido Ordinaria, realizada
nos dias 11 e 12 de dezembro de 2012.
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participam da pesquisa, trazendo a confidencialidade da informacdo obtida e a garantia da
privacidade e intimidade dos participantes. Nesse sentido, foi necessaria uma serie de medidas
que pudessem garantir que nenhum participante sofresse danos nem incomodos em
consequéncia do desenvolvimento da pesquisa. Para garantir o anonimato dos participantes
utilizamos uma codificacdo para representé-los, conforme quadro mostrado anteriormente nessa
metodologia. Aos participantes foi informado que os resultados da pesquisa seriam socializados
mediante a defesa publica do trabalho dissertativo, da publicacdo de producdo cientifica em
revistas e anais, do envio por e-mail da copia do trabalho finalizado.

O projeto de pesquisa foi submetido & Comissdo de Etica em Pesquisa da UEFS,
orgdo que regulamenta e fiscaliza as pesquisas com seres humanos, em conformidade com a
legislacdo vigente, atendendo aos cuidados referentes aos procedimentos éticos e respeito aos
seres humanos envolvidos, sendo aprovado em 08 de agosto de 2017 por meio do Parecer n®
2.206.027. Foi adotado documento que autoriza para fins de pesquisa cientifica a producdo, o
manuseio e a socializagdo das informaces colhidas a saber, 0 Termo de Consentimento e Livre

Esclarecido (TCLE), o qual se encontra nos apéndices.
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5 ALCOVA ILUMINADA E COLORIDA: AS NARRATIVAS DOS PROFESSORES

“[...] Que linda camarinha! Era tdo feia! — Vocé me
disse um dia que sua vida era toda escuriddo, cinzenta,

fria, sem um luar, sem um clardo...”
(Poema Telha de Vidro — Rachel de Queiroz)

Quando iniciamos este trabalho de pesquisa, a sensacdo que tinhamos era
justamente a de que a realidade das praticas e da atuacdo docente dos professores bacharéis se
expressava como uma ‘“camarinha escura, cinzenta e feia”, conforme relata Rachel de
Queiroz. Nossa formacéo e a aproximagdo com os conhecimentos produzidos na Educacgéo
nos impeliam a pensar essa realidade de maneira preconcebida, pré-construida e idealizada.
Por mais que queiramos afirmar sobre a quebra de paradigmas e a abertura sobre 0 modo de
pensar a formacao de professores, por vezes, nos flagramos tentando sistematizar os saberes e
as praticas docentes em “caixinhas” organizadas e arrumadas dentro da ldgica de que esse
acumulo de conhecimentos da profisséo em um processo formativo prescrito na academia
daria conta de formar bons professores.

Nesse sentido, antes de irmos ao campo, foram necessarios essa ruptura e o
desapego em relagdo aos moldes, com a idealizacdo de uma formacdo estabelecida e a
desconstrucdo de formulas milagrosas de eficiéncia pedagdgica adquiridas nesses percursos
académicos. Reafirmamos que a formacdo profissional é fundamental na aquisicdo de saberes
especificos da docéncia, contudo, é ingénuo pensar que s6 ela garantira uma boa pratica ou
definird a exceléncia dos professores. Se assim o fosse, ndo teriamos professores oriundos de
cursos de licenciaturas com deficiéncias ou com grandes limitacbes no campo da atuagéo
pedagdgica.

O encontro com a Sociologia e, particularmente, com Pierre Bourdieu, nos
possibilitou uma compreensdo ampliada do modus operandi desse processo, das riquezas das
experiéncias que constituimos no caminho, das impressées que fazemos das coisas e do que
vivemos, dos conhecimentos e saberes que acumulamos na vida, das referéncias e valores que
compdem nosso acervo cultural e das multiplas possibilidades de, com suporte nas reflexdes
cotidianas, nos tornarmos pessoas e profissionais sempre em desenvolvimento e em busca de
melhorias. A formacdo pedagogica compde essa realidade, é parte essencial do processo de
capacitacdo para o exercicio da docéncia, mas, por si, ndo responde as demandas que
acontecem no dindmico e dialético cotidiano da sala de aula, nos espacos das disputas e

tensionamentos do campo social em que nos inserimos. Imbernén (2009) ratifica essa
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perspectiva assinalando que a formacdo ndo resolve tudo e que, sozinha, ndo assegura o
desenvolvimento do profissional.

Dotado desse entendimento, partimos para a compreensao das trajetorias de
profissionalidades dos professores da Saude, sem preconceitos das marcas ou rétulos que
traziam, sem apontar destinos ou rotas para suas praticas, nem esperar saberes pré-
estabelecidos - os tais das caixinhas. Esse movimento se tornou um aprendizado e um grande
desafio. A inexisténcia de préaticas perfeitas ou de profissionais-modelo nos despiu e permitiu
ir a campo com uma perspectiva de descobertas e de percepcdo de como esses profissionais
elaboram esses percursos, como protagonistas e andarilhos da histdria, imersos em campos
cheios de tensdes e contradi¢cbes que demandam modos de agir e reagir, de pensar, viver e
conviver, pessoas de carne e 0sso, envolvidas nessa relacdo visceral com o ato de ensinar.
Neste capitulo, cotejamos as narrativas dos professores, analisando-as com base nos
referenciais adotados neste trabalho. Em nossa alcova iluminada e colorida, descrevemos, na
primeira secdo, os contextos do campo social em que essa docéncia é tecida, com o objetivo
de compreender a inter-relacdo desse espaco social e a incorporacao do habitus nas trajetorias
de profissionalidades. Na segunda secdo, destacamos as trajetdrias e 0s elementos que a
compdem, visando a identificar saberes e praticas considerados necessarios pelos professores
no exercicio da docéncia. Na ultima secdo, trouxemos a colacéo as praticas dos docentes e as
implicacdes da organizacdo do trabalho pedagdgico, articulado ao processo de aprendizagem
profissional, com vistas a compreender o desenvolvimento de um habitus que fortaleca sua
profissionalidade. Entdo, sejam benvindos a nossa linda camarinha e as ricas narrativas dos

protagonistas que nela habitam.

5.1 CAMPO SOCIAL E A DOCENCIA NO PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM
SAUDE COLETIVA

Quando observamos a atuacdo docente, constatamos que ela € circunscrita a um
conjunto de aspectos, fatores e situagcdes que delimitam as possibilidades e limitacdes de sua
pratica. Nesse contexto e condi¢fes € que sdo travadas as lutas do jogo como campo social, e
é nesse sentido que procuramos identificar alguns elementos constitutivos desse movimento,
considerando-o fundamental na compreensdo do percurso de se constituir professor em um
Programa de P6s-Graduacdo em Satde Coletiva de uma universidade publica da Bahia. E

preciso considerar que, ndo pretendemos aqui esgotar, nem dar conta da amplitude dessas
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dimensdes que compdem esse universo diante de sua complexidade e riqueza. Apenas
deixamos entrar uma pequena de tantas outras frestas de luz. Enté&o, troquemos as telhas de

ceramica por telhas de vidro!

5.1.1 Contextos das préaticas docents

Neste segment, procuramos evidenciar a percepcdo dos professores sobre a
importancia de atuar em um Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu e 0S papeis
estabelecidos como sujeitos perante um contexto tdo importante de qualificacdo. Em geral, ao
narrarem sobre o tema, destacam a importancia de estarem inseridos em um espaco téo
essencial na formagéo de recursos humanos e na qualificagdo profissional, na produgédo de
conhecimento e na possibilidade de partilha de experiéncias acumuladas no decorrer da vida
académica e profissional.

Em razéo da notoriedade em produzir pesquisas e conhecimentos na universidade
publica brasileira, os professores evidenciam a importancia em se constituirem docentes
pesquisadores e contribuirem para o desenvolvimento cientifico e para a qualificacdo do
trabalho na area da Saude. Eles reconhecem que estar inserido na pesquisa € em uma pos-
graduacdo é uma das condicGes necessarias para o desenvolvimento profissional e académico
qualificado e reconhecido.

O “ser professor” hoje em uma universidade exige, por conseguinte, um perfil
profissional envolvido com a triade pesquisa, ensino e extensdo. Essa perspectiva é
reconhecida pelos professores, que alegam dificuldades no cumprimento dessa prerrogativa
em virtude das inUmeras atividades em que estdo envolvidos na Instituicdo e também fora
dela, bem como por ndo possuirem regime de trabalho com Dedicacdo Exclusiva, além da
precarizacdo das condicdes de trabalho que assoberba as instituicbes de Ensino Superior (IES)
no Estado da Bahia:

[...] Ele pode ser excelente professor, pode ter um dominio maravilhoso da turma,
ele pode utilizar metodologias maravilhosas, mas fazer universidade hoje ndo é s6

ensino, tem que fazer a triade! N&o tem outro caminho e quem se dedica a varios
campos isso fica mais dificil. (PO1).

Ao identificar a dificuldade no cumprimento das atividades da docéncia referente
ao ensino, pesquisa e extensao, o professor PO1 evidencia a problematica vivida na area da
Saude em relacdo a escolha em atuar somente na universidade, assumindo o 6nus da

diminuicdo dos rendimentos, amenizado quando o professor tem regime de 40 horas com
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dedicacdo exclusiva, ou manter, em paralelo & docéncia, outras atividades profissionais.
Importante é ressaltar que, nesse grupo de professores, apenas um possui regime de trabalho
com dedicacdo exclusiva. Os demais, alem da UEFS, desempenham fungdes em outras
instituicbes de salde (hospitais, clinicas médicas, consultdrios, dentre outros). Esse
movimento nos espagos de atuacgdo e de posicionamento profissional sugere um esforgo maior
dos professores em dar conta das demandas da docéncia. Esta constatagdo parece indicar a
necessidade de uma reflexdo mais ampla do plano institucional da valorizacdo da carreira
docente e, uma mais especifica, que diz respeito aos acordos sociais que esse professor
estabelece para cumprir com suas obrigacbes em um contexto de universidade publica,
democrética, laica e de qualidade, no qual o professor é cobrado para contribuir com o
crescimento da universidade em suas diversas dimensdes, seja na pesquisa de conhecimentos,
seja na formacdo de profissionais ou na socializacdo de todo bem produzido no ambiente
académico, cumprindo seu papel social e dando retorno a instituicdo por todo o investimento
feito em sua formacéo e qualificacao.

Para o grupo, ao professor, ainda, é cometida a importante tarefa de instigar os
estudantes a compreenderem e transformarem a realidade onde se inserem como profissionais.
Nesses termos, ser professor em um programa de po6s-graduacdo de universidade publica
requer um envolvimento na producdo de conhecimento que considere as realidades e 0s
indicadores sociais, contribuindo com a formacdo de pesquisadores, mesmo muitas vezes
cabendo a esse docente, sozinho, o 6nus dessa responsabilidade.

Eles identificam a formacdo do pesquisador em Saude Coletiva transpostas as
analises quantitativas, na tentativa de compreender os aspectos singulares, subjetivos e sociais
das problematicas que envolvem o campo da Epidemiologia. Esse movimento aproxima-se do
entendimento de uma educagdo mais comprometida com o social, com as mudancgas, com 0
envolvimento politico e as verdadeiras causas dos problemas da saude. Essa maneira de
pensar a Saude Coletiva reflete no modus operandi do ensinar. Ha indicios de uma concepcao
de ensino expressa na dialogicidade, na troca e na elaboracdo de conhecimento de modo
partilhado.

Os professores se reconhecem como referéncia na formacgéo do pesquisador em
Saude Coletiva, a0 mesmo tempo em que aceitam também o estudante da pds-graduacao
stricto sensu como protagonista nesse processo. E o que se depreende dos excertos transcritos:

[...] eu tenho conhecimento, que pode até nao ser maior do que o deles, mas foi
melhor trabalhado porque ja tem muitos anos que eu venho discutindo esse tema.

Entdo, as abordagens, as possibilidades que me permitem pensar aquele tema,
acredito que ainda sdo maiores do que, até o que eles podem contribuir; em
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determinado campo até acrescentar, mas eu tenho uma discussdo maior do que a
deles seguramente, disso eu ndo tenho divida. (PM3).

No inicio para mim era um acinte dizer que estudante tinha autonomia. Que
autonomia? - Tem que fazer o que eu quero! Mas, depois eu vim entender como é
verdadeira a frase de Paulo Freire. E, de fato, como é muito mais prazeroso e muito
mais produtivo quando o estudante é sujeito ativo na sua formacdo. Como isso faz
diferenca! (PO1).

Na maior parte de nossas praticas de ensino envolve a participacdo do estudante.
Nunca somente a nossa fala e o estudante ouvindo de forma passiva. A gente
concorda que esse ndo é o melhor meio. (PO2).

Embora assim se posicionem, os sete colaboradores deste estudo apontam um
desafio da docéncia na atualidade: criar um ambiente instigante para a promocdo de
aprendizagem qualificada e colaborativa, 0 que demanda estabelecer rupturas com as praticas
conteudistas e transmissivas. Evidéncias nessa direcdo identificadas em suas narrativas se
explicitam, ao se reportarem ao desenvolvimento de um ensino assentado na dialogicidade, na

troca e na formulagéo de conhecimento de maneira partilhada:

[...] entdo a gente vai discutir para saber o que eles entendem sobre aquilo, mas eles
podem também ter entendimentos que vocé também néo teve e isso é provocativo!
Entdo, se vocé ndo usar da experiéncia, ndo valorizar a experiéncia dele, quer seja
experiéncia empirica, concreta ou também a cognitiva, a interpretacdo que eles
fazem dos textos e das diversas experiéncias que eles tiveram, seja através da leitura,
seja através da discussdo, seja através da pratica concreta 14 no servico ndo havera
aprendizados significativos. (PM3).

A gente divide em grupos, a gente encaminha o artigo, o aluno se retne na internet
como aqui no Skype... Em grupos de quatro, cinco eles védo e fazem uma atividade
entre eles enquanto a gente esta conversando com outro grupo e depois a gente faz a
troca. Mas todos estdo no seu espaco, é uma forma também de trabalhar. (PO2).

faco cinco grupos diferentes e pego para que eles leiam, cada grupo leia o topico
referente a esse histdrico. Entdo, cada grupo |é por um determinado tempo e ai
depois entdo a gente abre para fazer a discussdo sobre cada aspecto. (PE1).

O tensionameno do papel do professor, entre outros fatores, associa-se a
necessidade de instigar a aprendizagem discente, de modo a lhe assegurar uma formacgao mais
qualificada. Também é nessa perspectiva que esta situada a preocupacdo em contextualizar o
ensino com procedéncia na realidade brasileira, em especifico, aquela vivenciada pelos
estudantes, o que é explicitada na narrativa que segue:

[...] todo material utilizado era baseado na experiéncia de outras realidades como o
EUA e a Europa. Era tudo baseado nessas outras culturas e pra gente aplicar em
nossa cultura aqui. Entdo, hoje em dia e na pds-graduagdo principalmente, a gente ja
vé que n6s podemos utilizar artigos produzidos aqui no Brasil, produzidos por nés

mesmos para poder falar de uma pratica onde a gente pode ver o inicio, meio e fim
daquilo que a gente trabalhou. (PE1).

Com efeito, a disponibilidade e a facilidade da obtencdo de informagdes pelos

estudantes na Era Digital poderia ser um fator favordvel ao aprendizado, mas,

contraditoriamente, € apontada pelos professores uma dificuldade dos estudantes em
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transforma-las em conhecimento cientifico. Eis ai um dos papéis fundamentais de professores
dentro de um Programa tdo cobrado e exigente quanto a producdo de conhecimentos: a
mobilizacdo dos sujeitos nesse processo. Esta preocupacdo, como evidenciam 0s excertos
transcritos, move os professores colaboradores de nossa pesquisa. Estes demonstram avangos,
ao buscarem estabelecer rupturas com aspectos conteudistas e um ensino predominantemente
transmissivo nas disciplinas por eles ministradas. Na trajetdria de profissionalidade, eles se
apropriam de estratégias didaticas que favorecem a mobilizacao de outras compreensdes sobre
0 ensinar e o aprender.

Esta ruptura, que é processual, se concretiza em um contexto de formacéo pos-
graduada marcada por percursos distintos: o Mestrado Profissional e o Mestrado
Académico®. O Mestrado Profissional tem como objetivo principal preparar os profissionais
para que intervenham em sua atuacdo pratica e em servico, modificando-a, a fim de obter
resultados positivos ante problemas originados no cotidiano desses espa¢os. Desse modo, o
Mestrado Profissional estd mais focado na resolucdo de problemas do campo pratico. No
Mestrado Académico, assim como no Doutorado, o principal foco é a formacdo de
profissionais para atuarem no campo da pesquisa e Nno ensino universitario. Ao se
manifestarem sobre o0 assunto, o que se explicita nas narrativas é a existéncia de uma visdo
bem compartimentada da formagé&o nesse ambito.

Na realidade, os cursos atendem as demandas das instituicbes de fomento e de
financiamento, fato que se agrava ante a reducdo dos investimentos publicos em pesquisa nas
universidades, o que produz o acirramento das disputas pelos recursos disponibilizados por
esses 6rgdos, tanto no ambito estadual quanto na esfera federal, o que de certo modo contribui
para 0 ajustamento dos programas aos editais e interesses de pesquisa prescritos ou
sinalizados por eles, interesses que na maioria ndo inclui prioridade com a tematica docéncia e
formagéo de professores. No final, 0 que constatamos sao 0s cursos stricto sensu se dedicando
a formar os profissionais para a pesquisa.

E, portanto, em um contexto de formagio pds-graduada segmentada, perpassada
pela falta de clareza do que caracteriza a formagdo académica e profissional nesse ambito, que
o0 Estdgio Docéncia se concretiza. Este componente do curriculo de formagéo do pesquisador,
como ja esclarecido noutra parte deste escrito, € obrigatério para todo discente da pos-
graduacdo stricto sensu e, em tese, se exprime como espaco-tempo curricular que possibilita

discutir essas questdes ligadas & formacdo para a docéncia. Em nosso entendimento, esse

% pela legislagéo brasileira, ndo hé distingdo dos direitos assegurados aos egressos dessas duas modalidades de
formacdao pos-graduada stricto sensu.
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espaco também permite que os envolvidos redescubram o campo de ensino ou se permitam
repensar suas préaticas, no caso daqueles profissionais da Saude.
Os relatos dos professores reforcam o entendimento de que a pos-graduacéo esta
voltada para a preparacdo para a pesquisa. E o que deixam entrever os trechos transcritos:
Eu entendo a pés-graduacao como um local que vocé vai se apropriar de ferramentas
de pesquisa, para que vocé possa efetivamente pesquisar, levantar questdes e buscar
responder essas questdes e pra buscar responder essas questdes vocé tem que se
apropriar de um método. (PM3).
[...] a p6s-graduacdo é bastante importante porque é 0 momento que a gente traz 0s
profissionais mais velhos, mais maduros e da o retorno para a comunidade dessas
novas inser¢des, pois quando 0s meninos terminam o curso de graduag&o eles estdo
ainda muito imaturos, muito verdinhos para poder assumir encargos, assumem
processos de trabalhos clinicos, mas ainda muito imaturos. (PM2).
Nenhum programa de pés-graduacdo hoje, ou quase nenhum, tem como objetivo
formar professores. O foco é a pesquisa. Também porque se vocé ndo produzir
pesquisa nunca vai qualificar seu programa. Ele nunca sera reconhecido, nédo
aumentara nota na CAPES. Se vocé ficar apenas formando os professores e
assumindo apenas 0 compromisso de formar o professor vocé ndo vai ter o nimero

de publicagBes que a CAPES quer e, com isso, seu Programa nunca sairé da nota 03,
nunca vai poder instituir o doutorado. (PO1).

Os fragmentos supracitados, que também refletem a perspectiva dos demais
professores entrevistados, situa a formacdo pds-graduada stricto sensu como lugar de
amadurecimento intelectual e profissional, sobretudo no que concerne a producdo de
conhecimento na Saude. Eles revelam a invisibilidade da formacdo para a docéncia,
porquanto ndo aparece nas narrativas esse foco. A pesquisa assume lugar central,
secundarizando a dimensdo da docéncia. Em contrapartida, sdo muitas disciplinas para
cumprir até o final do curso, varios debates a serem realizados no ambito da Saude Coletiva,
envolvendo diversas areas de conhecimento, ndo sé a Saude, como também em setores como
gestdo, politica e epidemiologia, acompanhamento e escrita do trabalho dissertativo,
participacdo em eventos, producBes e publicacGes cientificas, aléem de um alinhamento de
conhecimentos minimos em Saude Coletiva, visto que o curso recebe profissionais de areas
muito destintas, como advogados, engenheiros, medicos, enfermeiros, nutricionistas e
educadores fisicos. Estes exprimem formacdes completamente distintas e precisam sair do
Programa com uma preparacdo suficiente para ocupar espacos e debates em torno da
problematica da salde, o que tem sido contemplado como um curriculo mais robusto,
consoante apontam os sete professores deste estudo. As questdes apontadas nesta se¢do vao
nos ajudando a compor o pano de fundo do cenario desse campo social, seus agenciamentos e
tensionamentos, elementos imbricados na incorporagdo do habitus docente.

A preocupacdo com a qualidade da formacdo no Programa é acentuada pelas

pressdes para a reducdo do tempo de conclusdo do mestrado e do doutorado e outras
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condicBes precérias que enfrentam as instituicdes de Ensino Superior, as quais incidem sobre
decisdes relacionadas ao percurso académico e & maneira de ensinar, acarretando, cada vez
mais, o empobrecimento das discussfes e da formacdo. O atual quadro ndo permite a
discussdo dos processos, mas dos resultados, porque publicar € mais importante do que
ensinar. Os professores expressam nas narrativas a preocupacdo com o papel da Educacéo e

do processo formativo na universidade:

[...] que a gente esteja tdo preocupado com o resultado de uma prova e ndo téo
preocupado com a capacidade cognitiva dele, com a forma que ele desenvolve a
pratica dele, que ele domine determinadas técnicas e o comportamento, iSso
praticamente ndo entra, ndo se fala porque ndo cai na prova do ENADE, ndo se
discute sobre isso! Me preocupa isso de a gente estar, digamos assim, empobrecendo
as discussbes, os debates com essa ideia de resultado, que parece ser mais
importante do que o processo. (PM3).

[...] todo aluno quer publicar demais, independente da qualidade da publicagéo, tem
uma quantidade de publicacdo que eu preciso ter para entrar em concursos, e ai vai...
¢ essa distorcdo que a gente estd vendo. O prdprio ensino da graduagdo de alguma
maneira ele estd nos induzindo a isso, porque nds somos avaliados pela nossa
producéo, pela nossa quantidade e ndo pela nossa qualidade. (PO2).

[...] eu acho que esse ¢ um desafio que a gente pensa todos os dias, porque, afinal de
contas, em uma Pos-Graduagdo Stricto Sensu vocé esta formando pessoas para a
docéncia e esta formando pesquisadores e esse, pelo que a gente sabe, € um dos mais
altos niveis dentro do conhecimento. (PEL).

Esse modus operandi da Universidade, ainda segundo os professores, € reflexo ao
mesmo tempo do tipo de sociedade onde vivemos, em que a relacdo entre o producgéo de bens

e servicos estd fundamentada na competitividade, na eficiéncia e na lucratividade:

NOs estamos vivendo em um mundo muito mais empobrecido, social e
culturalmente do que ele era hé trinta anos atras. Nos estamos em uma sociedade de
uma velocidade quase que frenética. [...] As empresas estdo sempre inovando,
disputando os mercados com essas inovagGes. Ai vocé justifica a velocidade, porque
quem chegar primeiro ganha! Entdo, eu ndo posso ter trés anos para experimentar,
eu tenho que mudar essa tecnologia daqui a dois meses, porque sendo a outra vem e
muda! (PM3).

[...] a CAPES nos quer dar uma produtividade que muitas vezes ndo ¢ possivel nas
atuais condicfes de trabalho. [...] nds temos prazos, nos temos tempo, nds temos
uma producdo cobrada diariamente, entdo ela rompe um pouco com o encontro do
sujeito que esta ali na pos-graduagdo. Parece-me que a gente fica um pouco
doutrinada a ser cobrador (risos). (PE2).

[...] a média de um Programa nota 05 ¢ que cada professor produza 500, 700, 1.000
pontos por ano. E um score elevadissimo para vocé se manter nessa area, mesmo
sendo uma &rea que nos leva a ter essa relacdo com a comunidade, com a sociedade,
mas a0 mesmo tempo é uma &rea produtivista e muito competitiva e isso faz com
que os colegas e, volto a frisar nosso curso ndo é diferente disso, faz com que nossos
colegas ajam de forma individualista. (PO1).

Essa relacdo entre sociedade de consumo e os processos formativos, para 0s
professores colaboradores, explica a busca pela produtividade académica na Universidade. O

avanco na produgdo industrial, a necessidade de inovacgdes em diversos setores econdmicos, a
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demanda por aumento nos lucros, entre outros fatores, trazem implicagdes no modo de
conceber e fazer a Universidade. De fato, como posto nos objetivos dessa secdo, essas e
outras questdes nos ajudam a compreender o papel da Universidade e, principalmente, o da
pos-graduacdo nas tramas vividas nesse campo social. A Educacdo engendrada nesse
movimento, de qualificacdo da forca de trabalho, a0 mesmo tempo também é vitima dessa
produtividade, competitividade e resultados, tendendo a expressar dificuldades na
emancipacdo de seus protagonistas. Eis o0 risco: reduz a pds-graduacdo a subserviéncia e a
égide do trabalho em uma sociedade do consumo.

E preciso, segundo os professores, repensar o papel da universidade e dos
programas de pos-graduacdo em tempos de acirramento das disputas no campo politico e
econbmico, na obtencdo de poder sobre 0 outro e na barbaria humana que aumenta a miséria e
precariza a vida. Os professores reforcam o compromisso com 0 ensino e a necessidade do
desenvolvimento de pesquisa como via de producdo da autonomia profissional.

Os depoimentos dos professores se alinham aos documentos legais da
Universidade, como o PDI e o Regimento do Programa, no sentido da defesa de uma
formacdo critica, cientifica e tecnoldgica, que dé conta das demandas sociais e do bem
coletivo. Essa perspectiva implica, como parte do jogo desse campo, permanente
tensionamento na busca por um ensino de qualidade, na qualificacdo docente, no
compromisso politico e pedagdgico dos envolvidos.

Nesse sentido, é apontada a necessidade de reflexdes sobre o papel da pds-
graduacdo na formacdo ampliada dos estudantes, ndo s6 como mecanismo de ascensdo na
carreira e melhoria salarial, mas, também, como instrumento de crescimento e
amadurecimento profissional. Essa perspectiva requer uma acdo colaborativa e
compromissada de todos.

Outro aspect, destacado pelos professores ao se reportarem & atuacdo na pos-
graduacdo stricto sensu, refere-se ao perfil do estudante® da Pés-Graduagdo em Satde
Coletiva da UEFS. Em geral, de acordo com os relatos, sdo profissionais com experiéncia e
gue denotam grande diversidade e heterogeneidade, atuando em distintas area da Saude, da
Epidemiologia e da Gestdo Puablica. Os estudantes buscam a pés-graduacdo para se
apropriarem das ferramentas da pesquisa, como € caso de professores universitarios que ja
atuam como docentes e retornam ao stricto sensu a fim de se qualificarem como professores e

também como pesquisadores. E importante destacar que, como previsto na legislacio

% De acordo com dados da Secretaria do PPGSC/UEFS, no segundo semestre de 2018, encontram-se
matriculados 113 estudantes, sendo 37 do Mestrado Académico, 30 do Mestrado Profissional e 46 do Doutorado.
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brasileira, a preparacdo para 0 magistério superior passa por essa qualificacdo no plano da
pos-graduacdo stricto sensu. Em nosso entendimento, no que diz respeito a formacéo
pedagdgica, essa preparacdo parece ser ineficiente e contribui para a incorporacdo no
imaginario profissional de habitus pautados nessa perspectiva de pesquisador e na utilizacéo
de elementos didaticos mais instrumentais, sem um rigor tedrico que os fundamente.

A andlise dos professores coaduna-se com o0s resultados obtidos por parte de
Ribeiro e Cunha (2010), as quais concluiram, em pesquisa realizada nesse mesmo Programa,
pela existéncia de expectativas dos estudantes de também se formarem para a docéncia
durante o curso, pois alguns ja exercem a docéncia, principalmente na rede privada. Neste
estudo, constatou-se a eficiéncia do Programa em ampliar 0s conhecimentos gerais e
especificos e a capacidade critica dos estudantes, de modo a contribuir para a sua formacao
pessoal e profissional, contudo, ainda ha deficiéncia na formacéo docente.

Aqui constatamos grande contradicdo que é, a existéncia de demanda por
formacdo pedagégica e de subsidios didaticos para a pratica docente, bem assim h& o
esvaziamento do debate sobre a pratica educativa nesse espaco privilegiado, o qual ainda
conserva o aprofundamento dos saberes especificos do campo da Saude e a formacdo para a
pesquisa (RAMOS, 2014; RIBEIRO e CUNHA, 2010).

Apesar dessas incongruéncias, € observado nas narrativas dos professores o
esforco de muitos estudantes para se desenvolverem como pesquisadores, cuidando com
afinco de sua formacédo e acumulando experiéncias com o execicio da docéncia, aspectos que
contribuem para retornarem posteriormente a Universidade como professores substitutos ou

efetivos.

5.1.2 CondicGes de trabalho e dilemas da carreira universitaria

Quando abordaram sobre as condi¢cbes e infraestrutura de trabalho na
Universidade os professores deixaram registradas em suas narrativas a tendéncia a
precarizacdo nos ultimos cinco anos, principalmente com a diminuicdo dos repasses dos
recursos realizados pelo Governo Estadual e a contencdo de investimento na esfera federal.
Apesar das dificuldades, destacaram que o ambiente de acolhimento e de afetividade torna as

relagGes mais propicias ao dialogo, ao convivio democratico e colaborativo.
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Um dos maiores tensionamentos se traduz nas disputas por espago e poder, bem
como nas regras do jogo mediado pelos érgdos de fomento & pesquisa, sob a égide da
produtividade e da eficiéncia académica:

[...] a experiéncia se traduz um pouco nas cobrancas que nds temos pelas
coordenacdes e pela estrutura de como se estabeleceu o Plano de Pés-Graduagédo no
Brasil, entdo nds temos prazos, nds temos tempo, nds temos uma producdo cobrada
diariamente. (PE2).

[...] me convidaram para fazer parte do Programa porque identificaram essa
capacidade de producdo cientifica que é um das coisas que estdo aqui bem exigidas
para que vocé permaneca na pos-graduagdo. (PM1).

[...] nds somos avaliados pela nossa producdo, pela nossa quantidade e ndo pela
nossa qualidade. Temos que fazer além da nossa atividade como docente outras
atividades na instituicdo e a gente tem os prazos, tem os prazos dos editais, das
publicacbes que a gente precisa, das orientacbes que ndo contam como ensino.
(PO2).

[...] para ensinar na pds-graduacdo um dos critérios deveria ser a formacdo, mas

possivelmente o colega sera avaliado pela quantidade de artigos que ele ja publicou
(risos) e o nimero de projetos que tem aprovado e financiado. (PEL).

Além das cobrancas e prazos, os professores enfrentam problemas com a grande
guantidade de estudantes orientados e que cursam suas disciplinas, limitando as estratégias
didaticas e a qualidade do debate nesse acompanhamento. No contexto pesquisado, um dos
desafios identificado pelos professores é administrar a grande quantidade de encargos
docentes e de atividades impostas ao professor universitario na atual conjuntura. As demandas
de estudo, coordenacdo de grupo de pesquisa, producdo académica, atividades de orientacao
de pesquisa e as demais atividades de uma universidade, extensdo, monitoria, emissdo de
parecer, reunides, entre outras, limitam a atuacdo e a reflexdo sobre as praticas de ensino.

Apesar de reconhecermos a autonomia e a gestdo emancipatoria dos professores,
se torna necessario ressaltar que essas condicdes de trabalho ndo permitem um panorama
propicio ao desenvolvimento profissional dos professores, visto que ele se fundamenta em um
conjunto de medidas que incluem melhoria da formacédo, formulagéo da identidade docente e
garantia das condi¢fes materiais e subjetivas para o exercicio da profissdo (GARCIA, 1999).
O desempenho docente é fruto da conjugacdo desses aspectos, 0S quais sdo pertinentes aos
tensionamentos do campo a que pertencem e aos agenciamentos do cotidiano docente.

Os professores apontam também os desafios em lidar com estudantes mais velhos
e mais experientes. Essa situacdo parece indicar desconforto e habilidade em conciliar as
demandas expressas pela experiéncia dos mais velhos e a seguranca na conducao do processo
de aprendizagem, aspectos que com o tempo sdo superados mediante a vivéncia e troca nos
diversos espacgos ensejados. Nessas circunstancias, porém, tanto estudantes quanto professores

precisam exercer papéis multiplos se darem conta de tarefas muito complexas. A sobrecarga a
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que esta submetido o professor universitério interfere nas demandas no campo da formagéo,
que muitas vezes é afetada ou negligenciada por falta de condicGes de trabalho.

Os professores registram, alem do aumento constante da carga horéaria de trabalho
e das cobrancas por produtividade, a ndo valorizacdo do professor pela instituicdo. Ha o
reconhecimento na dimensdo do trabalho como pesquisador e ndo na dimensdo do ensino,
sendo que o reconhecimento e a valorizagdo sdo percebidos entre os pares que compdem o
Programa e entre os demais pesquisadores de determinado setor de pesquisa e de producéo de
conhecimento. Relatam que a desvalorizacdo docente e a hipervalorizacdo da pesquisa e da
producdo cientifica provocam desestimulo para que professores se mantenham nos Programas
de Pés-Graduacéo.

Essa modalidade das disputas e a correlacdo de forcas entre os sujeitos e as
instituicdes, entre os interesses individuais e as demandas coletivas, ratificam a perspectiva de
Bourdieu (2011), ao ressaltar nos campos, incluindo o profissional, o cientifico e o
académico, as lutas para transformacdo ou manutencdo dessas relacdes, estratégias e
interesses. As disputas e tensdes resultam da relacdo de maodupla entre campo e habitus. Por
um lado, o estabelecimento da illusio (motivacdo e aspiracfes dos agentes) que motiva a
pessoa a investir no objeto e, por outro, no exterior, a oferta de objetos socialmente oferecidos
ao investimento (BOURDIEU, 2015). Assim, os conflitos se d& nos distintos espacos
ocupados pelos agentes no interior do campo, dos interesses na manutencao ou transformacéo
desses espacos em disputa e das motivacdes incorporadas pelo habitus.

Entre esses conflitos, destacam-se a quantidade de encargos docentes, a
sobrecarga de atividades e a precariedade da estrutura de trabalho da Universidade em relagéo
a outras instituicdes de ensino localizadas em grandes centros, o que afeta a produgédo e o
trabalho docente, este muitas vezes intensificado pela auséncia de outros profissionais de
suporte e apoio:

[...] esse tipo de dificuldade que a gente tem reflete no ensino, porque nés temos que
fazer além da nossa atividade como docente outras atividades na instituicdo e a gente
tem o0s prazos, tem os prazos dos editais, das publicacGes que a gente precisa, das
orientacdes que ndo contam como ensino. [...] de algum modo reflete no ensino.
Elpo?nzgnlidar em um ambiente em que tenho tantas outras atividades, ndo sé o ensino?
Tem que estudar, coordenar grupo de pesquisa, produzir academicamente, conciliar

atividade de orientacdo de pesquisa e as demais atividades de uma universidade, por
exemplo: extensdo, monitoria, emissao de parecer, etc. (PM3).

A sobrecarga de atividades e as diversas atribui¢cbes produzem um quadro de
sofrimento que, com o tempo, pode adoecer os professores. Para os docentes deste estudo, a

responsabilidade e o compromisso dos professores em conciliar as tarefas requeridas pela
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Universidade tém sido demandas complexas, sem contar que alguns trabalham muito e outros
priorizam uma renda alternativa ou extra. Nesses termos, 0s agenciamentos do cotidiano, as
obrigacOes profissionais, a competitividade e as disputas dentro desse campo social, de certa
forma, nos ajudam a compreender as trajetorias de profissionalidades. S&o as regras do jogo e
0 modus operandi pela busca de reconhecimento na carreira, espago e poder.

O padrédo de produtividade estabelecido basicamente com a publicacdo de
trabalhos cientificos, sem a devida valorizacdo dos projetos de extensdo e das atividades de
ensino, ocasiona muitas vezes a preocupacdo com a quantidade de publicacGes e ndo na
importancia dessas producdes para a resolugdes de problemas enfrentados pela sociedade na
qual esta inserida a Universidade. Ha, também, em nosso entendimento, a desvalorizacdo da
preparacdo e formacao para as atividades de ensino, visto que essas ndo sdo reconhecidas pela
instituicao.

A incorporacdo dessa perspectiva de producdo, dos valores impostos a esses
professores, ou mesmo 0s padrdes culturais e sociais, formados ou reelaborados, pode ser
reflexo de um contexto de sociedade, cuja estrutura estd fundamentada na divisao do trabalho
e de classes, a qual estabelece intengdes, posicdes e valores em que, de maneira desigual, se
reparte o produto do trabalho, sob a égide de capital econémico e cultural (BOURDIEU,
2009). E desse modo que o jogo é operado e muitas acBes sdo justificadas, inclusive a
produtividade e a individualidade exarcebada.

Para os professores, a universidade publica tem a funcdo de produzir
conhecimento “de ponta”, mas também deve se inserir na comunidade, contribuindo para a
melhoria e transformacdo daquela realidade. Ocorre é que, como estas a¢Ges de socializacao,
de troca de conhecimento e de intervencdo na comunidade, ndo sdo valorizadas como
producdo cientifica, os docentes optam pela dedicacdo a pesquisa, jogando com as regras do
jogo imposto, causando esse descompasso dos distintos papéis na docéncia universitaria,
principalmente as demandas referentes ao ensino.

O conflito entre pensar a formagédo e a necessidade de producdo imposta pelo
orgdo de fomento e de financiamento de pesquisa, limita a atuacdo na docéncia. Para 0s
professores, ha um descompasso da exigéncia por produtividade em relacdo as péssimas
condigdes atuais de trabalho. Em nosso entendimento, as regras do jogo social estabelecidas
ndo valorizam quem se dedica as atividades ou projetos que ndo contribuam para essa
performance académica. A Idgica do rendimento perpassa, muitas vezes, a propria concepgdo

de estudantes e professores sobre o que de fato é fundamental no processo educativo.



124

Cabe aqui destacarmos a relagdo instrinseca entre esse comportamento e 0s
agenciamentos impostos pelas institui¢des e a sociedade. Esse comportamento, na perspectiva
bourdieuana, é a manisfestacdo de sistemas de disposicdes (esquemas de pensamento, de
percepcdo e de acdo diante do mundo, incorporado pelos sujeitos mediante 0s processos de
socializacdo vividos em varios momentos de sua trajetoria de vida e nos diversos contextos
em que se inserem), que funcionam como principios geradores de praticas em um
determinado campo social, dependendo da posicdo que 0s agentes ocupam, permeadas pelas
disposicdes adquiridas (habitus) e as escolhas possiveis. Sdo as acGes e reacBes dos
professores ante a essas demandas e tensionamentos desse campo profissional que geram suas
préticas docentes.

Uma experiéncia relatada por um professor denota esse conflito do que priorizar
ante as cobrancas estabelecidas nesse campo de atuacao:

[...] Eu ndo entendo avaliagdo necessariamente como instrumento de punicdo, mas é
como ela funciona na maioria das vezes no ensino brasileiro ndo apenas no Ensino
Superior, mas também no Ensino Bésico. A avaliacdo é muito mais um instrumento

de punicdo do que é um instrumento de aprendizado. [...] como vocé ndo tem essa
avaliacdo, entdo os estudantes as vezes ndo valorizam (PO1).

No caso especifico, como conduzir uma disciplina que ndo traz controle via
mecanismo de avaliacdo formal? Como a légica do jogo, decorrente das cobrancas e do curto
tempo, € priorizar as atividades que exigem mais, 0s estudantes ndo deram a devida
importancia a disciplina ministrada pelo professor, por ndo terem avaliagdo com provas,
trabalhos etc. Esse condicionamento em priorizar a atividade avaliativa formal indica a
valorizacdo do produto e ndo do processo, que € a mesma logica da objetividade, da
produtividade e ndo dos processos. Ha professores que, entretanto, subvertem essa logica e
promovem rupturas no modo de pensar e de organizar esses percursos formativos, como
veremos mais adiante, ao tratarmos das praticas inovadoras e exitosas desenvolvidas pelos
professores deste estudo.

A maioria dos sete professores relata dificuldade em lidar com as estratégias de
ensino e a maneira de avaliar, aspecto que, em nossa compreensdo, passa pela fragilidade de
compreensdo das bases epistemoldgicas do processo de ensino e aprendizagem, ausente do
curriculo de formacédo de professores bacharéis e, muitas vezes, de assimilacao dificil apenas
com base na experiéncia. Esta, por certo, € uma necessidade formativa que precisa ser
considerada em iniciativas de apoio ao desenvolvimento profissional desses docentes:

[...] nessa perspectiva eu Ihe digo que meu maior dilema ainda é como avaliar esses
processos. (PE2).
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Precisamos estudar todos os modelos de avaliacdo, 0 modelo mais adequado exige
trabalho, esforco, dedicagéo que a gente ndo tem. Eu vou ser sempre injusto! (risos).
(PM3).

[...] Que a avaliacdo é punicdo e a educacdo como controle! Isso eu ja vi, passei a
vida vendo isso! Mas ndo quero replicar isso. Ndo vim fazer isso! Tenho uma
missdo maior como passar conhecimento, receber e aprender. (PM2).

Estabelecer rupturas com valores, crencas e praticas vividas ndo é tarefa simples,
mas reconhecer suas limitacGes e que é preciso caminhar noutra direcdo é o primeiro passo
fundamental, a exemplo do que os professores desses estudo vém ensaiando. Os trechos
transcritos sdo ilustrativo desse esforgo.

O saber da experiéncia € parte de uma cultura docente em acdo que se traduz
como respostas as demandas do cotidiano de trabalho. O modo de se “fazer professor” €
entrelacado pela incorporacdo de um habitus. Durante a trajetoria de vida pessoal, escolar e
profissional, esses saberes vdo sendo elaborados, reconhecidos, validados e consolidados
dentro da acdo docente (TARDIF, 2010). O que observamos nesse movimento dos
professores é a tentativa de superar uma concepc¢édo de Educacdo que passou por modificacbes
no tempo e os afetou, sendo uma necessidade do préprio dinamismo da profissdo e da
pOSiGao que esses professores ocupam nesse campo.

O ponto fundamental é a disponibilidade para reflexdo critica sobre a pratica, a
qual se faz na prépria acdo incorporada ao habitus profissional. Esses tensionamentos vividos
em um programa de pos-graduacdo e que se circunscreve a uma pratica docente cientifica,
investigativa e critica, possibilita aos seus agentes sociais (professores, estudantes e demais
envolvidos no processo educativo) assumirem-se como seres sociais, historicos, pensantes,
comunicantes, transformadores, criadores, sonhadores, amantes, que tenham suas acOes
validadas na experiéncia historica, politica, cultural e social (FREIRE, 2011).

Nesse sentido, é possivel compreender os conflitos vividos pelos professores. E
nessa agonia que 0s sujeitos se movimentam e se posicionam no campo, mantendo o0 que esta
posto ou se transformando para mudar o que ndo é mais concebivel ou admissivel. Nesse
caso, a perspectiva de Educacdo emancipadora esta sempre a baila na tentativa de ruptura com
as concepcbes de avaliagdo como punicdo e 0s processos educativos como controle de
comportamentos e atitudes. Ja percebem que as aulas expositivas, mesmo quando retomadas,
ja nao ddo mais conta das demandas dos estudantes:

[...] parando assim pra pensar 0 que me incomoda €, em alguns momentos, ter
necessidade de usar aulas expositivas, mas assim, vamos supor, isso acontece
comigo pouquissimas vezes, mas seria um dos problemas. O outro exatamente pela

aquela tradicdo quando vocé da aula expositiva os alunos teriam que prestar atencéo,
mas eles ficam utilizando recursos durante a aula. (PM1).
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A estratégia de aprendizagem baseada em resolucéo de problemas (PBL*") tem
sido um recurso muito utilizado pelos professores a fim de preencher esse distanciamento
provocado pelas aulas expositivas:

[...] por conta dessas aulas expositivas a gente tem que buscar métodos para que a

gente ndo fique s6 falando e os alunos dispersos. Entdo, tem muitas coisas que eu
levei la da Medicina por problema. (PM1).

Com amparo em Freire (2011), podemos afirmar que a efetivagdo da pratica
baseada no PBL se da pela corporificacdo ou a materializacdo dos pressupostos teoricos
vividos na experienciacdo, no fazer. A propria necessidade de mudanca proposta pelas novas
interfaces do mundo digital, dos conhecimentos trazidos pelos estudantes e o contexto da
aprendizagem na area da Saude, propicia esse ambiente para repensar a pratica. Apesar de 0s
professores declararem a necessidade de maior envolvimento do estudante no processo de
aprendizagem e de formacdo, essa participacdo mais ativa pode ser superada por mudancas
ndo s6 nessas estratégias didaticas, mas também nas concepc¢des de ensino e aprendizagem.
Vejamos:

[...] porque, por mais que a gente passe o0 programa da disciplina para os alunos e um
cronograma em que eles saibam que a proxima aula dele vai ser sobre um
determinado tépico, é muito dificil que eles fagam a leitura do material antes. (PE1).
A maior parte de nossas préaticas de ensino envolve a participa¢do do aluno. Nunca
somente a nossa fala e o aluno ouvindo de forma passiva. A gente concorda que esse
ndo é o melhor meio. (PO2).

Eles avaliam uns aos outros, avaliam o projeto do outro, que eles chamam de
parecerista e é por isso que o aluno é incluido. (PM1).

[...] o desafio é promover uma metodologia emancipadora com alunos que querem
aulas expositivas, com alunos que nao querem problematizar sua realidade e a partir

dai produzir possibilidades de aprendizado e de temas para estudar e temas para
serem avaliados. (PE2).

A inquietacdo e a necessidade de superacdo de metodologias mais passivas
esbarram na proépria cultura incorporada pelos estudantes de aulas expositivas, requerida por
eles por ser uma atividade mais cdbmoda, que ndo exige deles esfor¢o para pensar, elaborar,
organizar e estabelecer o conhecimento:

[...] eles s6 querem aula expositiva porque eles estdo ali sentados e ndo tem que
fazer absolutamente nada! Entéo, os alunos e as vezes até do mestrado reclamam: -

Ah! Mas a gente queria que vocé desse o maior nimero de aulas e que ndo fizesse
seminarios. (PM1).

Por que os estudantes reagem assim? Quais as motivacdes que estdo por tras

dessas reivindicacOes? A pergunta passa por uma reflexdo mais ampla e profunda sobre a

%7 0 método PBL (Problem Based Learning) é uma estratégia pedagégica/didatica centralizada no estudante que
visa ao seu aprendizado mediante diagndstico, discussao e resolucao de problemas.
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ideia de Educacdo, do papel do estudante, do professor e dos modelos educacionais a que
foram submetidos, principalmente na escolarizacdo bésica. Enfim, reproduzem e aceitam
modelos de formacdo mais conteudista, passiva e técnica. Nesses termos, ha uma relacdo
direta entre a metodologia utilizada e o tipo de avaliacdo, hd tensionamentos entre 0s
estudantes para que optem por aulas menos expositivas e, consequentemente, por processos
avaliativos menos tradicionais, como relata um professor:

Se a gente der aula expositiva vocés vao serdo avaliados com prova, entdo vocés

decidam qual seria a melhor metodologia, a tradicional que a gente estava e vocés

serem avaliados com prova ou vocés preferem entdo ter mais atuacdo com
semindrios e vocés serem avaliados pelo projeto, pela banca. (PM1).

H& uma reflexdo dos professores no sentido de rever os processos avaliativos de
maneira que o uso de modelos mais justos e diversificados descentralize esse processo
diluindo a responsabilizacdo e culpabilizacdo vivenciadas pelos docentes, mesmo sendo
apontados por eles que esse procedimento exija trabalho, esforco e dedicacdo. Percebemos,
também, clareza entre os professores de que hd uma relacdo intrinseca entre a forma como
concebe a aprendizagem e como avalia. Esse pensamento reafirma a necessidade de que as
questdes metodoldgicas estejam acordadas e interlacadas com as questbes ontoldgicas e
epistemoldgicas. Sobre essa implicacdo um professor comenta:

Eu acho que s6 tem uma forma de fazer uma nova avaliagao, é mudar a forma de dar
a aula e a forma de ministrar a disciplina. [...] ndo vejo outra forma de avaliar sem
ter mudado o planejamento e a maneira de ministrar a disciplina. Se vocé muda a

estratégia de ensinar vocé muda a estratégia de avaliar, porque a avaliagdo ndo é
punitiva, é o reflexo do que vocé fez. (PM2).

Além da complexidade no processo de ensinar e avaliar, é notoria a luta dos
professores por superacdo de modelos e concepgdes j& incorporados em suas trajetorias, em
que prevalecem o individualismo, a centralidade do processo e a busca de resultados. As
experiéncias vividas por esses professores em sala de aula durante a escolarizagdo nos
possibilita compreender a incorporacdo de um habitus profissional que implica diretamente a
natureza da didatica utilizada por eles.

Embora essa experiéncia contribua para a formacdo de uma cultura sobre 0s
modos de os professores efetivarem seu trabalho nas salas de aula, que se manifestam por
intermédio de um conjunto de acdes, valores e apreensdes incorporadas na carreira
profissional, pessoal e académica, percebemos que o dinamismo das demandas do campo
social onde estdo inseridos, a dialogicidade e a possibilidade de reelaboracdo do habitus

proporcionam uma tendéncia a superacdo de um modelo de ensino ao qual foram submetidos
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durante a formacdo como alternativa para o exercicio da prética atual por meio da
socializacdo e assimilacdo de saberes vivenciados no trajeto profissional, como € o caso do
uso de metodologias ativas.

Os achados parecem indicar uma mobilizacdo dos agentes no campo social, no
sentido de reelaboragédo do habitus, de modo a garantir um reposicionamento profissional que
dé conta das demandas e agenciamentos do cotidiano docente. O reconhecimento do status
social e da importancia do PPGSC na qualificacdo profissional e no desenvolvimento
cientifico na area da Salde constitui elemento motivador (illusio) para a insercdo no
Programa. As demandas por produtividade, ativismo e eficiéncia académica compdem um
panorama que se traduz em tensionamentos, cobrancas e pressdes. A precarizacao do trabalho
na Universidade, vivenciada na atualidade, e a pouca valorizacdo da atividade docente, apesar
do ambiente acolhedor e da afetividade entre os pares, parecem colocar os docentes em
situacdo de sobrecarga e disputas no campo, implicando a configuracdo da trajetéria de
profissionalidade marcada pela multiciplicidade e complexidade, cujo dilema perpassa a
dualidade do papel de professor e pesquisador.

Em razdo da necessidade de desenvolver pesquisa, ensino e extensdo, 0s
professores do PPGSC sé@o desafiados a pensar uma educa¢do mais comprometida com o
social, com as politicas e os problemas da Saude. Os tensionamentos, demandas e exigéncias
da formacao profissional os desafiam a superar velhas experiéncias tradicionais e incorporar
praticas mais contextualizadas, investigativas e criticas, reconfigurando o habitus. As
evidéncias observadas nas narrativas sugerem que os professores adotam a reflexdo de suas
praticas como mecanismo de superacdo das limitacdes de formacdo pedagdgica, e que buscam
mobilizar os estudantes para o protagonismos em suas aprendizagens. Na realidade, tendo
como pano de fundo a valorizagdo dos saberes da experiéncia, os professores parecem
constituir suas trajetorias de profissionalidades se apropriando de concepcdes educacionais e
estratégias didaticas que favorecam a mobilizagdo do aprender e ensinar com apoio na
formacéo critica, ciéntifica, tecnologica e contextualizada. Nos achados, é evidenciado o
esforco dos professores pesquisados em superar suas dificuldades pedagdgicas,
principalmente em relacdo as estratégias de ensino e a maneira de avaliar, ao adotarem
metodologias de trabalho mais ativas e refletirem com rigor tedrico o campo epistémico que
as fundamenta. E nesse contexto que buscamos compreender como se estabelece a trajetoria

de profissionalidades desses professores e como organizam suas praticas.
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52  TRAJETORIA DE PROFISSIONALIDADE DOCENTE

A trajetéria de constituicdo da profissionalidade de docentes universitarios
profissinais da Salde, especificamente daqueles do Programa de Pds-Graduacdo em Salde
Coletiva da Universidade Estadual de Feira de Santana, é marcada por uma aproximacgao com
a experiéncia de ensino como estudantes, seja no periodo de graduacéo ou na pos-graduacédo e
estabelecida no exercicio da profissio mediante a incorporagdo de um habitus. As
experiéncias com monitorias, estagios, cotidiano académico, referéncia de “bons” professores,
reunides e eventos constituiram o espaco e o desenvolvimento de suas profissinalidades, bem
como 0 acUimulo de um capital necessario ao exercicio docente. De acordo com 0s
professores pesquisados, diferentemente dos licenciados, que tém a oportunidade de ter em
suas matrizes curriculares discussdes e contetidos voltados para a docéncia no campo da

Saude, essa aquisicao se faz na pratica, compondo o conjunto de saberes experiénciais:

Eu ndo me descobri docente antes da universidade, me descobri docente na
universidade. Até o ensino médio jamais me imaginei professor, mas foi exatamente
aqui no curso gque eu me vi professor, me encontrei como professor. (PO1).

Quando fiz 0 mestrado tomei conhecimento do macro, por assim dizer, mas nao foi
com ele que eu defini exatamente como eu iria trabalhar com os alunos. [...]Eu acho
que foi mais com o curso de medicina. (PM1).

Entdo, sai sem querer ser professor, embora eu tivesse sido monitor durante dois
anos da minha graduaco. Isso j& sinalizava a minha identificagdo com o ensino.
(PO2).

O curso de especializacdo em Metodologia do Ensino Superior que eu fiz é que
contribuiu muito para minha formacéo e para minha experiéncia em sala de aula,
principalmente na pds-graduacéo. (PE1).

Fui marcada pelo processo de formacdo tecnicista, de metodologias mais
tradicionais, mas tinha no viver a universidade esse campo de educagdo politica e
isso me mobilizou. [...] fui influenciada muito por uma competéncia técnica e uma
competéncia de militancia, eu acho que nessa perspectiva eu me formei professora.
(PE2).

eu me graduei médico em 1991 em uma escola tradicional, onde em nenhum
momento houve algum tipo de treinamento para a formacéo didatico-pedagogica, eu
por minha conta e risco fui monitor de duas disciplinas, o que me permitiu
acompanhar professores no exercicio de sua atividade como docentes e eu tive
especificamente dois professores que foram pra mim, na minha formagdo foram
referéncias. (PM3).

E justamente nesse movimento que entendemos a ideia do habitus corporificado,
socializado, constituido com suporte numa experiéncia social historicamente elaboradora por
agentes sociais interlocutores capazes de estabelecimento da propria realidade, em um jogo
relacional com os demais sujeitos (BOURDIEU, 2001). Esse professor que elabora saberes
profissionais em determinado espaco, ajustando seus esquemas de percepcdo, apreciagédo e
acao, superando disposi¢es e normas pré-constiuidas, asseguram a perpetuacdo das praticas

ultrapassando as geracbes, fornecendo um suporte material da memdria coletiva,
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reproduzindo nos sucessores por meio de uma hereditariedade social o que foi adquirido pelos
predecessores (BOURDIEU, 2015). O habitus é produto de uma aquisi¢ao pratica, historica e
que tem a possibilidade da apropriacdo de um legado socialmente referendado que, sendo
tatuado nos corpos mediante as experiéncias vividas, se perpetuam ou Sa0 motivos para as
mudancas de atitude quando ndo atendem mais as demandas de um determinado campo
social, que é o caso da Educacdo. Essas praticas sdo frutos de um movimento dialético e
dindmico das disputas dentro de um campo, tensionadas nas necessidades e posi¢6es que cada
um ocupa no espaco social.

Como produto incorporado, o habitus engendra préaticas que se ajustam a ordem e
ao contexto dos quais foram, sendo, assim, percebidas e apreciadas, pelos agentes que as
realizam e também pelos demais, como sendo justas, direitas, adequadas, sem, contudo, serem
fruto de uma relacdo servil, obediente, imposta, subserviente a uma norma ou as regras do
Direito (BOURDIEU, 2001).

E importante ressaltar a ideia de que aqui ndo estd em pauta a eficacia da
formacdo docente dos licenciados ou mesmo a garantia de que essa formacdo pedagdgica
possa lhes permitir uma atuacédo eficiente. Nosso foco é compreender como se dé a trajetoria
de constituicdo da profissionalidade de professores oriundos do bacharelado da &rea da Saude,
como ja amplamente explicitado.

A experiéncia em outros espacos também estd nos relatos dos professores
pesquisados. A experiéncia ao cursar Especializacdo em Metodologia do Ensino Superior e 0
desenvolvimento de trabalhos como bolsista em uma Organizacdo N&o Governamental
(ONG) chamada Movimento de Organizagdo Comunitaria (MOC) contribuiu muito para a
formacdo e para a experiéncia de sala de aula, principalmente na pds-graduacao conforme
relata um dos professores (PE1). Ele registra esses momentos como fatores importantes para a
constituicdo de seu modo de ser professor. O habitus incorporado por esses professores traduz
as necessidades demandadas pelo campo profissional que, considerando a posi¢do social que
ocupam, foram determinantes para as escolhas e a aquisi¢do de valores, praticas e saberes que
0s orientaram em uma dada situagcdo (BOURDIEU, 2011).

Outro achado relevante é a inser¢do na docéncia por influéncia de um professor
com grande capacidade técnica e excelente didatica. A convivéncia com professores que
desenvolvem boas préaticas € um dos fatores decisivos para a escolha da carreira docente. A
identificagdo com o0 ato de ensinar, as experiéncias da escolaridade e as influéncias de
professores reforcam toda uma elaboragéo social em torno da incorporagdo de um habitus na

profissdo docente:
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[...] cheguei no curso como médica, também tive excelente professores, mas os elos
maiores foram na residéncia médica onde todos os meus professores eram docentes
por amor, por missdo. (PM2).

Quando me formei logo conheci um professor que era professor da Universidade de
Sdo Paulo (USP), da area que eu queria trabalhar que era a area da Periodontia
dentro da odontologia, especializado em Periodontia, uma pessoa de uma capacidade
grande de formacdo e didaticamente excelente. Entdo, ele me induziu a fazer o
mestrado, que ndo foi a minha primeira opcdo, embora eu acho que no fundo era
isso que eu queria e entdo eu fui fazer mestrado e doutorado na USP em Baurd.
(PO2).

[..] tive professores como a professora lara, ex-reitora da UEFS, que é uma mestra
realmente na area de Educagao e outros professores que ensinaram nesse curso, que
eu acho que o pouco do diferencial que eu tenho no ensino eu devo muito a eles.
(PE1).

A formacdo para a docéncia também acontece mediante as experiéncias com
professores médicos que denotavam préaticas educativas baseadas na atencdo e no cuidado,
praticas humanizadas que despertam um sentimento de afetividade e de amor no ato de
educar. As narrativas ratificam a ideia de inter-relacdo do campo com o habitus, os quais
constituem um modus operandi de pensar e de agir com suporte nas experiéncias pessoais
vividas durante a histéria de vida e daquelas que acumulamos. O relato dos professores nos
permite consolidar o entendimento do habitus como pratica constituida nas nossas vidas,
cujos elementos dependem daquilo que vimos, ouvimos, praticamos e reproduzimos com as
informac@es advindas das representacdes que elaboramos sobre as coisas.

Assim, o0 habitus é a sintese dos modos pelos quais apreciamos e agimos
objetivamente no mundo. E, nesse sentido, uma resposta mental e objetiva as acdes que
projetamos e realizamos no cotidiano (SILVA, 2005). A atitude dos professores em exercer a
profissdo com ética, comprometimento e competéncia € reflexo das experiéncias que tiveram
nos diversos espacos de aprendizagem e da interacdo com profissionais que foram referéncia,
um habitus incorporado que os desperta para a intencdo de preparar mais profissionais com
esse perfil, com essas virtudes.

O grupo pesquisado considera a atuagdo do professor condicionada a trés
elementos: a formacdo didatico-pedagogica, a formagdo técnica especifica e a formagéo
humana, principalmente a questdo de lidar com as pessoas, cuidar destas. Esse entendimento
parece estar muito relacionado a incorporacdo do habitus profissional, caracteristico do perfil
na area da Saude, o qual engendra trocas entre o vivido e o teorizado, 0 experimentado e 0
representado, o concreto e o simbolico, denotando uma dimensdo nao sO individual, mas
também social e coletiva.

Os elementos destacados pelos professores compdem o habitus mediante uma

pratica cumulativa, processual e historica, buscando totalizar e organizar o conjunto dos
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saberes e do saber-fazer acumulados nos atos de conhecimento elaborados no campo dessa
profissdo, de modo que o conjunto de saberes definidos pelos professores como de ordem
didatico-pedagdgica, técnica e humana se articulam como habitus incorporado como um
sistema de disposi¢cdes inconscientes que constitui o produto da interiorizacdo das estruturas
objetivas, as quais tendem a produzir praticas ajustadas a essas estruturas e a realidade
(BOURDIEU, 1989). Dentre os elementos, observamos a énfase na dimensédo do saber
voltado para a constituicdo e valorizacdo do ser humano, prerrogativa de quem atua em uma
area onde essa condicdo é fundamental. Nesse sentido, destacamos a narrativa do professor
PE1, quando afirma:

Independente de sua formacdo na area didatica e pedagodgica, eu acho que o

professor ou qualquer outro profissional tem que ter essa questdo da humanidade

também, do lidar com as pessoas. Porque tem gente que tem muita formacao e ndo
sabe lidar com as pessoas. (PE1).

A aproximacdo com o campo da Saude parece ser um dos fatores determinantes
para essa relacdo visceral com a docéncia. Os capitais cultural, cientifico e profissional
configuram todo um habitus e um modo de se vestir, falar, se comportar, pensar e fazer que
compdem uma hexis corporal na docéncia. Ao dialogarmos com as narrativas dos professores
e com os fundamentos da teoria bourdieuana é possivel compreender que esse jeito de
organizarem o pensamento e as agdes ndo passa por uma simples reproducdo das estruturas
sociais. Existe, para Bourdieu (2015), uma relacdo de troca dialética entre os fatores internos
e externos. Com efeito, o professor transita entre interesses, motivacdes (illusio),
necessidades, adequacdes, cobrancas, tensionamentos e beneficios do jogo, expressos nessa
relacdo pessoa-sociedade e no senso pratico como guia de um agir adequado, humano,
afetivo, do cuidado. As praticas relatadas por esses professores é carregada dessa intensidade
na relacdo afetiva com estudantes e envolvimento com a vida deles, o que é fundamental para
organizar o modus faciendi de suas a¢0es docentes:

Sou docente por amor, por missdo, por paixdo e tenho muito respeito pelos meus
alunos e gosto muito deles e eles sdo pra mim como pessoas muito queridas, filhos,
pessoas que eu tenho muita alegria e orgulho de vé-los voar, de vé-los
caminhar...(PM2).

Considero as minhas experiéncias exitosas meus alunos. Sao pessoas em que a gente
estd presente 14 no convite de formatura delas, sdo pessoas que chegam pra vocé
apenas como estudantes e que depois elas ja ndo sdo mais estudantes, sdo amigos.
(PM1).

Independente de sua formacdo na area didatica e pedagdgica eu acho que o professor
ou qualquer outro profissional tem que ter essa questdo da humanidade também, do
lidar com as pessoas. (PE1).

eu procuro sempre conhecer os alunos, conhecer 0s objetos de pesquisa, o lugar de
interesse deles para pensar um pouco o ensino. (PE2).
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As experiéncias com o trabalho médico parecem sugerir essa imbricacdo entre a
educacdo e a docéncia. Nesse sentido, a trajetoria de profissionalidade docente € constituida
nessas relacOes entre o exercicio da profissao e o envolvimento de trabalhos humanitarios que
sdo articulados em uma perspectiva para o cuidado e para formacdo cidada dos envolvidos,
grande parte dessas experiéncias incorporadas durante o exercicio da atividade profissional.
Aqui se encaixa 0 conceito de campo e, no caso especifico da Salde, como conjunto
estruturado de interesses, aquisicOes, demandas, proibi¢bes e vetos, o qual atua como um
sistema de regulacdo dos limites e possibilidades ante o encorajamento ou ndo de acGes que
mediem o desejo e a satisfacdo (illusio), caracterizado pela busca de uma finalidade especifica
capaz de mobilizar investimentos por parte daqueles que possuem as disposi¢cdes requeridas e
necessarias, incorporadas sob a forma de um habitus especifico (BOURDIEU, 2001) que
reverbera na atuacdo como profissionais da Educacdo, conforme observamos na narrativa do
Professor PM2:

No Ministério da Salde, eu queria fazer alguma acdo de educagdo para a salde...
Levei técnicos do Ministério para a comunidade, levei também a universidade,
projetos universitarios de extensdo e de pesquisa e financiamento para efetivacdo de
projetos de educacéo e sadde em comunidade. [...] E I& eu vi que eu precisava fazer
muito mais que medicina pediatrica e eu tive que desenvolver todo um processo de

educacdo em saude para as médes, para as professoras que lidavam com a merenda
escolar, com a comunidade. (PM2).

Essas experiéncias fundamentam a atuacdo na docéncia reforcando uma
determinada concepc¢do e pratica expressa em um processo humanitério e educativo, em vez
da perspectiva meramente curativa dos procedimentos médicos, o que representa diferencial
na héxis corporal desses professores. A experiéncia vivida subjetivamente com significados e
sentidos proprios, inserida na historia de sujeitos de carne e 0sso e ndo sujeitos idealizados,
nos faz compreender a importancia do que elaboramos como préatica social, para, desde esse
movimento, revisarmos resultados, reafirmando ou refazendo a todo tempo nosso percurso de
vida pessoal, profissional e académico.

A experiéncia deve ser percebida como elemento essencial para compreender
nossas concepcbes e atitudes, as quais constituem a consciéncia social estruturada nas
relacfes que estabelecemos na familia, no trabalho, na escola e no mundo social. Esse saber
de significados, da expressdo de valores, da fala, da organizacdo cognitiva das vivéncias e da
formacéo da consciéncia tem relacdo direta com o ato pedagdgico, pois esse sujeito carrega
essas marcas incorporadas em suas atitudes e concepcdes, configurando uma acdo imbricada,
indissociavel e organica (CONTRERAS, 2011; THOMPSON, 1992).
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Essa experiéncia, quando nos afeta, nos toca, € capaz de nos mobilizar, nos formar
e nos transformar. Nesse sentido, as experiéncias vividas ndo s6 no ambiente escolar, mas
também nas distintas esferas sociais contribuem para incorporacdo de um modo especifico de
atuacdo na docéncia (LARROSA BONDIA, 2002). O jeito de mediar o contetdo, 0s
procedimentos didaticos, as de avaliar, dentre outros, sdo agdes praticas que denotam uma
héxis corporal (modo de se comportar coletivamente no ambito de uma determinada prética
social) components do habitus, ou seja, seu jeito proprio de ressignifcar suas experiéncias a
luz das suas inferéncias simbolicas, intelectuais, culturais e sociais. E esse modus operandi
carregado de marcas e tatuagens sociais de andancas na vida é percebivel na atuacdo dos
docentes da Saude:
Quando virei professora, eu fui professora ainda no R238, e quando cheguei ao
hospital a chefe era muito autoritria, muito dificil! Tudo era ndmero, eu comecei
humanizar o atendimento com as criancas e 0s residentes foram gostando disso e eu
fui fazendo disso a pratica. (PM2).
Vocé trabalha mais com o aconselhamento do que determinando ordens, porque a
medicina tem muito de vocé prescrever, mas em aleitamento vocé ndo prescreve,

voceé sugere, vocé aconselha! [...] eu acho que o somatério de todas essas coisas vai
contribuindo pra mudar a préatica da gente. (PM1).

Nessas trajetorias de profissionalidades, alguns professores, diferentemente do
gue estd expresso hegemonicamente, fazem certas rupturas, transgredindo algumas
concepcOes mais tradicionais de ensino, vivenciadas desde a graduacdo. As historias de vida,
as novas concepcoes e as renovadas buscas indicam uma inquietacdo com o tipo de educacao
que vigia na epdca de suas vivéncias académicas. A ruptura com alguns pontos de vista no
terreno da docéncia, na pratica pedagogica, acontece mediante experiéncias em diversos
espacos formativos e também por intermédio da aproximacdo com leitura de icones da
Educacao brasileira como: Paulo Freire, Demerval Savianni, Moacir Gadotti, Pedro Demo,
entre outros. A experiéncia pessoal e social vivida pelos agentes explica a constitui¢ao do “ser
e do fazer docente”, muitas vezes elaborada como suporte numa cultura pedagogica que
supera o discurso cientifico, visto que é fruto de saberes e sociabilizados entre professores
(CATANI; VICENTINI, 1997).

A convivéncia no PPGSC, com pares que vém de uma formacéo mais tradicional,
com um pensamento mais pragmatico da Educagdo e no terreno da Epidemiologia, por
exemplo, vem se dando dialogos e aproximagfes com temas de pesquisas que favorecem um
debate sobre sociedade, saude e educacao, criando possibilidades de reflexdes sobre a pratica

docente e o papel da Educagdo. A correlacdo de forgcas nessa disputa, em um sentido de

% Atividade obrigatéria de Residéncia Médica.
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conservar ou transformar a pratica, dependera das negociacgdes entre a apropriacdo de capital
que essas lutas buscam alterar no campo em um movimento gerado pelo confronto das
questdes externas e das motivacoes internas da pessoa (BOURDIEU, 2011).

A narrativa de uma professora evidencia a no¢ao de que conviver com professores
da época de sua graduacdo na prépria UEFS, que agora sdo colegas no Programa, mas que
faziam uso de uma concepgdo muito tecnicista e reducionista de Educacéo, fé-la refletir sobre
0 que é ser professor:

[...] muitos professores que foram meus professores se tornaram meus colegas!
Entdo, em alguns casos eu pude perceber a degradacéo no oficio de ser professor, na

época que eu fui aluna deles e percebia que era uma educacgdo punitiva, era uma
coisa de medo! Fazer a prova vinha em primeiro lugar, em primeiro plano. (PE1).

Nesse jogo, o fazer docente e o ser professor iniciam-se na formagéo académica,
qguando as vivéncias nas atividades universitarias servem como preparacdo para 0 exercicio
profissional e se estendem a todo o seu percurso de vida profissional, definindo sua
singularidade do agente social (professor) como produtor de saberes (CAMPQOS, 2011). De
acordo com Bourdieu (2001), o agente social € o sujeito responsavel por suas praticas
mediante as disposicdes e crencas que o fazem se envolver no jogo constituido na arenas das
disputas. Ultimamente, a concorréncia e as disputas de espaco na area da Saude influenciam
nas decisdes de profissionais por inser¢do no mercado de trabalho relacionado a Educacéo.

[...] a atividade profissional que eles desenvolvem no mercado de trabalho esta
muito concorrida ou eles ndo conseguem trabalho, entdo visualizam fazer uma
carreira como docente, mas serd que eles tinham a vontade de serem professores?
Muitos ndo tém. Muitos estdo fazendo a pds-graduacdo porque acreditam que isto
podera dar uma insercdo no mercado de trabalho, mercado de trabalho ndo mais
como determinada profissdo: médico, farmacéutico, enfermeiro, mas agora como
professores! (PM3).

[...] aquele que € engajado com a docéncia, aquele que de fato tenha a docéncia
como seu espaco profissional, ou seja, aquele que de fato ndo utiliza da docéncia
como um “bico”, que faz da docéncia seu exercicio profissional, isso na area da
salde é bastante controverso, sobretudo, em &reas como: Enfermagem, Medicina e

Odontologia. VVocé ter profissionais que se dedicam apenas a docéncia nao € algo
muito facil, a maioria mescla a docéncia com o exercicio profissional. (PO1).

As narrativas nos revelam as tensfes em relagdo a atividade docente, sob a qual
muitos mesclam o exercicio profissional na Salde com a docéncia e, em muitos casos, 0
exercicio da docéncia como alternativa de aumentar os rendimentos financeiros ou obter
estabilidade e seguranca como servidor publico. Na profissionalidade docente a motivagdo
(illusio) estd o tempo todo, seja nas demandas trazidas pelos estudantes como desafios da
profissdo, na necessidade de qualificacdo e reconhecimento da carreira, no desejo de

reconhecimento e valorizacdo, na cobranca por rendimento exercida pela intituicdo ou pela
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concorréncia entre os pares ou até mesmo na manutencdo do status quo do jogo social, entre
outros.

Nesse jogo ndo ha estratégias predefinidas ou previsfes explicitas, muito menos
normas ou regras de conduta. O proprio jogo estabelece essa dinamica de investimento,
interesse e resultados (BOURDIEU, 2001), de tal modo que, é comprensivel essa
maneabilidade dentro desse movimento. Esse jogo historicamente desenvolve uma dindmica
interna independente das consciéncias e das vontades dos jogadores.

Essa dindmica de investimento e reconhecimento no jogo e no mundo social
possibilita aos humanos a propria razao para existir. Por isso, talvez, se explique a persisténcia
de professores no trabalho docente ou mesmo nesse transitar escorregadio entre atuacOes e
perspectivas profissionais. O que se questiona € a dedicacdo em uma atividade em detrimento
do esvaziamento ou da atuacdo descomprometida em outra. Em nosso entendimento, €
necessario um engajamento com a atividade docente, atuando, sempre que possivel, com
cumplicidade e dedicagdo no ato educativo. A escolha por ser docente tem sido marcada nos
ultimos anos por interesses no status e nas condi¢cfes de se projetar como pesquisador em uma
carreira universitaria. A narrativa do PO1 ressalta que muitos optam pela docéncia em razédo
da melhoria do plano de carreira:

Nosso plano de carreira nos propiciou uma ascensao importante, muito gente tem

questionado e tem optado por docéncia, mas ndo pelo gosto da docéncia e sim pelo
retorno financeiro, visto que, a docéncia hoje é mais atrativa financeiramente. (PO1).

Essa relacdo conflituosa entre escolher a profissdo docente por aptiddo ou
necessidade de estabilidade financeira é parte dos tensionamentos desse campo social e
muitas vezes implica a decisdo de investir ou ndo na formacdo e na qualificacdo para a
docéncia. Um dos professores evidencia, em sua narrativa, o cuidado com a insercdo sem uma
preparagdo e sem um interesse mais visceral pela profisséo:

[...] eu tenho uma historia diferente de docéncia, eu nao fui docente porque tinha
uma vaga, que é o0 que acontece na maioria, eu acho que esse é o grande problema da
universidade! Ela pega profissionais que foram preparados para serem profissionais
da salde, seja médico, enfermeiro, nutricionista, o que for... E eles ndo estavam
preparados para serem docentes, eles continuam sendo profissionais e usam a

docéncia nos intervalos, como dizemos. Ele ndo se dedica, ele ndo procura, ele ndo
busca esses caminhos e fica complicado realmente vocé entender. (PM2).

A profissionalidade docente esta situada em um contexto de campo de atuagéo,
denominado por Bourdieu de “campo social”, espago, onde se engendram as lutas pelas
posicdes e pelas tomadas de posi¢do, sendo possivel “[...] compreender as estratégias

individuais ou coletivas, espontaneas ou organizadas, que visam a conservar, transformar,
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transformar para conservar ou, até mesmo, conservar para transformar”. (BOURDIEU, 2015,
p. 195). E nesse ambito que o professor vai transitando, vai negociando seus saberes, suas
habilidades, vai se transformando, vai exercendo sua profissionalidade ante as demandas do

campo e suas regras de sobrevivéncia, mesmo que agindo antiéticamente.

5.2.1 Profissionalidade perpassada pelos desafios da carreira docente na Universidade

A carreira docente esta ancorada no tripé ensino, pesquisa e extensdo. Atualmente
o0s docentes universitarios sdo muito exigidos na participacdo de atividades que contemplem
essas trés dimensdes. Dentre as trés, ha um consenso entre os professores de que a pesquisa
resulta em melhor colocagéo, reconhecimento e valorizagcdo do docente, sendo a insercdo em
programas de pds-graduacdo um dos caminhos para 0 sucesso na carreira. Apesar dessa
valorizacdo da dimensdo da pesquisa no meio académico, é necessario ressaltar que a
profissdo de professor esta alicercada na atividade de ensino, que é a base de sua identidade
profissional (GUIMARAES, 2011). As demais atividades, como a pesquisa e a extensio,
constituem elementos importantes do seu espago de atuacdo. Configuram dimensdes que déo
suporte a atividade de ensino, mas ndo subsistem sem a natureza da atividade de docéncia.
Essa auséncia de reconhecimento da atividade docente como profissdo de ensino nos dias
atuais no terreno de ensino universitario tende a esvaziar o debate sobre a profissionalizacdo e
a profissionalidade, na medida em que miniminiza a acdo pedagogica, fragilizando o ato
educativo.

No caso do grupo pesquisado, ha uma compreensdo de que as trés dimensbes
precisam caminhar harmonica e equilibradamente, no entanto, os tensionamentos do campo
em que estdo inseridos os docentes projetam para um atuagdo com mais foco na atividade de
pesquisa. Nas ac¢Oes de ensino, os professores fazem uso das experiéncias, dos recursos, tais
como os didaticos a que tiveram acesso, conservando suas representacGes de como ensinar,
como alertam Ramalho, Fialho e Nufiez (2014). No movimento, observamos que 0s
agenciamentos e as demandas do cotidiano estdo Ihes impondo outras opgdes, nas quais de
modo dindmico, histérico e dialogico esses agentes estdo tomando novas posicdes, refletindo
suas praticas e buscando elaborar/incorporar saberes que deem conta dos novos desafios do
fazer docente no contexto atual.

A valorizacdo da producdo cientifica, a exigéncia de publicacbes, a énfase no
baremas das agéncias de fomento, o prestigio de aprovacdo de projetos de pesquisa
financiados por orgdos de pesquisa, o dominio especifico de um campo do saber e a



138

hegemonia de determinadas areas de conhecimento tornam esse espagco um campo de tensdes
e de desejos, a tempo em que tendem a desvalorizacdo das agdes de ensino e de extensdo.
Alguns elementos sdo apontados pelos professores como indicadores dessa realidade, como
inclusdo nos programas de pos-graduacdo, basicamente pela capacidade de publicacdo
cientifica, manutencdo de altos indices de produtividade cientifica, competitividade,
individualizacéo do trabalho, participacdo em eventos académicos e cumprimento rigoroso de
prazos e metas.

Essas acGes do campo social tendem a se refletir na maneira como os professores
percebem e estruturam suas préaticas ante as regras do jogo da profissionalidade (organizacéo
das aulas, aplicacdo de avaliagéo, relacdo com os estudantes, trabalhos académicos, cursos,
relatorios, etc.). A trajetdria desses professores é negociada e estabelecida com base nessa
relacdo tensa e visceral entre o habitus e 0 campo. As demandas impostas nesse jogo reforcam
os efeitos das disposicOes internalizadas e ajustadas automaticamente, mediante a formatagéo
do habitus de ser professor inculcado culturalmente por meio dos simbolos coletivos, da
concepcao de professor, do esteredtipo e experiéncias vividas no processo de escolarizagéo,
que sdo dinamicos e estdo a todo tempo em confronto com as necessidades reais de mudanca
e adequagdo ante os novos desafios da profissdo. (BOURDIEU, 2015). O jogo é jogado! E as
cartas estio sobre a mesa:

[...] um dos critérios que eles utilizam para o agrupamento desses professores na
pés-graduacdo é a capacidade desses professores de publicacdo. Entdo, me
convidaram porque identificaram essa capacidade de producdo cientifica que € um

das coisas que estdo aqui bem exigidas para que vocé permanec¢a na pds-graduacao.
(PM1).

A narrativa do professor PE1 sugere que o0s critérios para credenciamento sejam
revistos. O ingresso de professores para 0 Programa ndo se deve subscrever apenas aos
baremas das produgdes publicadas e aos projetos de pesquisa aprovados e financiados:

[...] teremos reunido de colegiado e um dos pontos da pauta é o pedido de colegas
para entrarem para a pos-graduacao, para ensinarem na p6s-graduacao e isso estd me
remetendo aqui 0 pensamento que um dos critérios deveria ter essa formacgao, mas
possivelmente o que vai ser avaliado para que esses colegas entrem para 0 ensino na
p6s-graduacao vai ser a quantidade de artigos que ele ja publicou. (risos)... 0 nimero

de projetos que ele tem aprovado e financiado e por ai vai... Mas a coisa essencial
ndo tem. (PE1).

Apbs o credenciamento do professor ao Programa, se inicia outra etapa, que é
manutencdo dessa permanéncia com aumento de rigor e cobrancas em relacdo a essa

produtividade. O professor POL1 ratifica essa trajetoria de docente universitario marcada por
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necessidade de investimento em pesquisa e na producdo académica, atendendo aos
agenciamentos cotidianos do campo social pertinente a area da Salde, aspectos que dificultam
investimentos na formacao para o ensino:
[.] @ média de um Programa nota 0539 é que cada professor produza 500, 700,
1.000 pontos por ano. E um score elevadissimo para vocé se manter nessa area,
mesmo sendo uma area que nos leva a ter essa relacdo com a comunidade, com a
sociedade, mas a0 mesmo tempo é uma area produtivista e muito competitiva e isso

faz com que os colegas e volto a frisar nosso curso ndo é diferente disso, faz com
que nossos colegas ajam dessa forma. (PO1).

Sendo o habitus concernente a estrutura do campo, das disputas de espaco, de
poder, das tensdes, dos objetivos tragados no jogo, da illusio e de fatores externos que
contribuem para a incorporacdo de um determinado modo de agir de seus agentes, querer
fazer mudancas, propor transformacdes em um campo, é reconhecer a importancia do que esta
em jogo ao ponto de se desejar fazer melhorias (BOURDIEU, 2015). Lutar por algo dentro de
um jogo sO tem valor para quem estd jogando, e 0 bom jogador é aquele que incorpora 0
sentido, que encarna, que torna o jogo parte de seu corpo. Isso faz sentido quando observamos
a intencdo dos professores em repensar suas praticas, de querer a mudanca, de lutar por
condi¢cdes melhores de trabalho, de anelar uma sociedade emancipada, de tencionar o bem
comum, apesar das adversidades do jogo.

Parece que as disputas na area da Saude Coletiva e nos programas de pos-
graduacdo contribuem para tracar o perfil do profissional mais focado na pesquisa e, na
maioria das vezes, distantes da perspectiva de ensino e de extensdo, dimensdes importantes no
papel da universidade. Sobre essas disputas, o professor PO1 comenta:

A salde coletiva apesar de ter aquele carater mais acolhedora, de ser mais inclusiva

dentro da area de salde, pelo menos dentro da minha area, da odontologia, mas,
paradoxalmente é uma das areas mais competitivas! (PO1).

Percebemos que o incremento da acdo individual é tecido com apoio nos
interesses e disputas elaboradas em um determinado grupo social, nesse caso, 0 status e 0
respeito profissional conquistado mediante indices de produtividade cientifica, mesmo que
essas producgdes ndo tenham, por vezes, ligacdo com os problemas da realidade onde a
Universidade se insere, como também na auséncia do dialogo entre o que é pesquisado e 0
que ¢ devolvido a sociedade como conhecimento, producdes que possibilitassem pelo menos a

melhoria das condi¢bes de vida identificadas nos contextos sociais € no entorno da propria

% Referéncia a critérios de avaliagdo da CAPES para Programa de Pés-Graduagao Stricto Sensu.
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instituicdo. De acordo com esse mesmo professor, essa légica de produtividade € recorrente
na maioria dos programas de pos-graduacao, inclusive no PPGSC:
Deixa essas questdes burocraticas todas ai e vai produzir artigo que é o que vai te

manter no Programa, que é o que vai dar “status” para vocé, vai por ai... Essa ¢ a
I6gica daqui também! (PO1).

Em contrapartida, a aderéncia dos professores aos programas € garantida também
pela cumplicidade e valorizagdo do trabalho entre os pares. O comprometimento acontece
mediante o desenvolvimento das relacGes afetivas e pelo acolhimento do grupo de professores
aos novos colegas, o que também representa uma estratégia do jogo e dos interesses
envolvidos nessas relagcdes. Mesmo assim, os desafios sdo agregar as diversas experiéncias a
rotina académica e a trajetéria docente; administrar as cobrancas e pressdes oriundas da
funcdo de professor de um programa de p6s-graduacdo, conciliar com o ensino, coordenacédo
de nacleo de pesquisa, orientagbes, reunibes, pareceres, bancas, eventos e ainda ter
produtividade reconhecida.

[...] sou professor da pés-graduacdo ha basicamente 20 anos. Hoje eu assumo
disciplinas da pés-graduacdo, disciplina de biotecnologias e outras disciplinas mais
relacionadas com a nossa linha de pesquisa em salde bucal e coordenei também a

p6s-graduacdo em salde coletiva, hoje eu coordeno meu ndcleo e essa linha e
também hoje sou o segundo mais produtivo dentro do Programa. (PO2).

Demandada por bolsa de produtividade do CNPqg e a publicacdo cientifica
marcam as relacGes e o trabalho docente no Programa. Sao os tensionamentos e a adequacao
as regras do jogo social que induzem a incorporacdo de padrGes de condutas, crencas e de
valores reproduzidos nas experiéncias vivenciadas em toda a trajetoria escolar e académica,
ndo diferente no espaco de trabalho universitario. De acordo com o professor PO1, essa l6gica
se reflete no cotidiano do Programa:

Acaba-se também formando muito mais o pesquisador, vocé foca no projeto de
pesquisa que ele tem que desenvolver porque tem prazo para defender, porque se
vocé ndo atende aos prazos da CAPES isso prejudica o Programa, enfim... Essa
I6gica empurra 0 mestrando e o doutorando logo para a pesquisa dele, pra que ele
possa terminar nos 02 anos no caso do mestrado e 03 anos de preferéncia, no caso

do doutorado. Entdo, essa é a pratica que a gente vive e ai vocé reproduz o modelo.
(PO1).

Esses tensionamentos no campo do ensino universitario em respostas aos
agenciamentos cotidianos no cumprimento das exigéncias ensejam diversos questionamentos.
O primeiro observado no grupo é a obrigatoriedade de ministrar aulas na graduagdo e pos-
graduacdo. Para alguns professores, ter que atender todos os requisitos de permanéncia no

Programa e ainda cumprir 12 horas em sala de aula (quatro horas na pds-graduacéo e oito na
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graduacdo) € muito desgastante e inoperante em relacdo aos resultados esperados, além do
que ndo ha nenhum incentivo funcional para esse professor que exerce parte de sua carga
horéria na pos-graduacdo. Um dos professores defende a ideia de que esse docente deveria se
dedicar somente a pesquisa e ao ensino na pos-graduacao:
[...] este professor ndo pode assumir determinadas atividades porque é um professor
com essas caracteristicas, com essa producdo, que satisfaz suficientemente a sua

remuneracdo como professor. Ndo pode me comparar com um professor também 40
horas que vai ali e da aula apenas na graduacéo. (PO2).

Apesar da insatisfacdo dos professores com a quantidade de atividades de
orientacdo académica na pos-graduacao, de ensino na graduacdo e na pds-graduacdo, das
atividades com o grupo de pesquisa, dentre tantas outras, eles ressaltam e ratificam a
importancia de atuar em um curso de pds-graduacdo stricto sensu, mesmo com esses grandes
desafios:

[...] eu acho que esse é um desafio que a gente pensa nele todos os dias, porque
afinal de contas em uma Pds-Graduacdo Stricto Sensu vocé estd formando pessoas

para a docéncia e vocé esta formando pesquisadores e esse, pelo que a gente sabe, é
um dos mais altos niveis dentro do conhecimento. (PE1).

O grupo reconhece o crescimento na area pessoal, profissional e académica de
guem se envolve com essas a¢Oes da Universidade pois, além de cumprir com o papel social
da instituicdo no que diz respeito a producdo e expansdo do conhecimento cientifico, ele
promove o desenvolvimento profissional de seus docentes, mesmo que ainda centrado no
esforco pessoal e resiliéncia de seus pesquisadores e de suas pesquisas.

Os professores colaboradores também identificam questdes relacionadas ao
regime de trabalho. De acordo com as narrativas, alegam que trabalham muito e ndo possuem
regime de trabalho 40 h com dedicacdo exclusiva (DE). Dentro da organizacdo de horas de
trabalho, as universidades estaduais baianas possuem os regimes de 20 horas, 40 horas e 40
horas com dedicacdo exclusive. Este e caracterizado por atendimento exclusivo, em que 0
profissional dedica toda a carga horaria semanal as atividades da Universidade, sendo
impedido de possuir outro vinculo empregaticio. Para cada regime, hd uma remuneracdo
especifica, sendo o regime 40 horas com DE o mais bem pago e o que dispde de mais
privilégios e flexibilidade no cumprimento das demandas de ensino, pesquisa e extenséo.

O regime de trabalho, inicialmente, é definido por ocasido do edital de concurso e
da admissdo, porém os professores podem solicitar alteracdo dessa carga horéria de acordo
com seus interesses e as necessidades da instituicdo. Nao fica evidente nos depoimentos se

essas alteracbes foram solicitadas e negadas ou se esses profissionais por serem da area da
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Saude também dedicam seu tempo em outros espacos de trabalho e ndo querem possuir o
regime com DE. Ao observarmos as narrativas, parece que a reinvidicacdo é de ser
reconhecido como professor de dedicacdo exclusiva pelo mérito do desenvolvimento das
atividades de pesquisa e de ensino na pds-graduacdo. Vejamos:
Eu nunca fui professor de dedicacdo exclusiva, mas eu me coloco como professor 40
horas que trabalho como dedicacdo exclusiva, porque eu sou um professor que ainda
hoje, aos 28 anos de universidade e com todas as atividades de pds-graduacdo que
tenho, ainda ministro aula na graduacdo, o que pra mim é um esforco em demasia
que, qualquer bom administrador de universidade em uma situacdo como essa seria
considerado DE. (PO2).
Eu acho que isso ai é um problema da propria universidade que ndo valoriza o
professor, ou seja, o professor que tem 40 horas e que da 12 horas de sala de aula

tem o mesmo valor que tem um professor de 40 horas que d& aula no mestrado, no
doutorado e esta também na graduag&o. (PM1).

A questdo perpassa toda uma discussdo em torno da carreira docente, da
precarizacdo do trabalho, da desvalorizacdo do magistério superior nas politicas atuais, do
travamento dos direitos dos servidores como promocao da carreira, incentivos, gratificacdes e
licencas, bem como da necessidade de revisdo do Estatuto do Magistério Superior do Estado
da Bahia, aspectos que sdo muito importantes e que precisam ser programados nas discussoes
sobre docéncia universitaria.

Nesse sentido, a profissionalidade, apesar de singular e idiossincrasica, exprime
elementos que aproximam os professores como um coletivo. Dentre alguns destes,
evidenciados nas narrativas, estdo as inquietacGes e os dilemas do ensinar. A noc¢édo de dilema
remete as formulacGes de Sacristan (1998),

[...] a pontos significativos de “tensdo” frente aos quais é preciso optar e frente aos
quais de fato sempre se toma alguma opcéo quando se realiza algum tipo de prética,

ou se planeja o préprio ensino, de modo que a op¢do ou dire¢do tomada configure
um modelo ou estilo educativo peculiar. (P.190).

As narrativas dos sete professores desta pesquisa trazem a tona dilemas que
evidenciam situagdes conflituosas em que “[...] principios tedricos ou praticos colidem” e
qualquer decisdo se engendra em um terreno de grande complexidade e incerteza. E nessa
direcdo que identificamos as falas dos professores sobre a necessidade de rever o modus
operandi do Programa de Pds-Graduagdo em Saude Coletiva da UEFS.

Esse tensionamento apontado pelos professores se evidencia ao se referirem a
mudanca no modelo de universidade, que em tempos de politicas neoliberais estdo se
tornando cada vez mais instituicbes com caracteristicas empresariais, com vazdo ao
empreendedorismo, & exploragao do trabalho, a competitividade e & produtividade como

justificativa de crescimento e de desenvolvimento. O préprio modelo de ensino na
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Universidade, segundo os professores, reflete essa logica fordista de producgdo, que cada vez
mais busca a especializagdo no trabalho e mais rendimento, porém promovendo pouco
aprofundamento do conhecimento e da consciéncia politica, tornando-os trabalhadores mais

alienados e distantes da compreensao de seus papéis no panorama social:

De fato, a formacdo docente para quem faz bacharelado, que é o caso dos
profissionais da salde, ela é de fato deficitaria. E ai vocé acaba reproduzindo
modelo com o qual vocé foi formado. Entdo, a tendéncia natural é, pelo menos a
minha area da Odontologia, as aulas expositivas sdo extremamente frequentes e
habituais. Entdo, eu me torno professor e o que eu faco? Reproduzo o modelo,
também faco aulas expositivas. Muitas vezes enfadonhas, chatas, que ndo atrai a
atengdo dos estudantes.(PO1 — grifamos).

[...] coordenei também a pds-graduacdo em salde coletiva, hoje eu coordeno meu
nacleo e essa linha de pesquisa, hoje sou o segundo mais produtivo dentro do
Programa, sdo dois professores com bolsa de produtividade CNPq e eu sou um
deles. (PO2 — grifamos).

0 que é mais importante nesse momento é a publicacdo, producdo, publicacdo de
pesquisa e essa é uma situacdo que de fato descreve o que realmente nos estamos
enfrentando hoje. [...] publicar é mais importante que o0 ensinar! [...] s6 se aumenta
a produtividade com conhecimento, com a qualificacdo da forga de trabalho, por isso
que a educacdo tende a responder a essa questdo: a melhoria da forca de trabalho, a
qualificagdo para o aumento da produtividade. [...] essa é a contradi¢cdo que nos
vamos ter que vivenciar, ou seja, 0 modelo fordista exigindo o especialista. (PM3 —
grifamos).

Essas demandas precisam ser repensadas e reelaboradas no cotidiano da
Universidade, bem como no programa de pos-graduacdo, onde muitas vezes é valorizado
apenas o aprofundamento dentro de um determinado objeto de estudo, sem, contudo, permitir
uma formacdo mais ampla e critica da sociedade e dos modelos politicos a ela impostos.

Para o professor PM3, a especializacdo sem uma formacdo mais ampla e politica
promove a alienacdo do trabalho, visto que o sujeito agora ndo sabe o que esta produzindo, s6
conhece a parte que ele produz. Tal concepcao traz sérias implicacdes no processo educativo,
pois, de certo modo, quando um programa de pds-graduacao se propde formar o pesquisador
especialista ratifica esse modelo fordista. Esse é o conflito, essa é a contradi¢do que, segundo
o professor, vamos ter que superar e esta mudanca passa pela necessidade de compreender o
lugar da p6s-graduacdo e que tipo de sujeitos estamos formando:

[...] a maioria dos professores ndo estdo sabendo exatamente o que vdo esta
produzindo no final da linha de montagem, eles apertam parafuso, aquele parafuso
serve para fechar a porta, mas eles ndo conseguem ver o carro todo, mas Marx ja

falava disso, a especializagcdo como segunda alienacdo, eu ndo consigo ver o todo, eu
sO consigo ver a parte. (PM3).

Desde tal perspectiva, é possivel refletir sobre o papel do professor, do Programa
de pds-graduacao, da Universidade e do sentido da pesquisa e da produgdo do conhecimento
nesses espacos e suas implica¢Ges na profissionalidade dos docentes.
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Em sintese, os achados evidenciam a trajetdria de profissionalidade dos
professores do PPGSC estabelecidas nas experiéncias de ensino como estudantes, da
influéncia de professores que foram referéncias e das experiéncias decorrentes do exercicio da
profissdo no campo da Salde, principalmente no que diz respeito ao envolvimento em
trabalhos humanitarios e articulagdo com uma perspectiva para o cuidado. As narrativas
revelam, no entanto, um tensionamento ao mesclarem a docéncia com outras atividades no
campo da Saude, o que os impede de se dedicarem de modo pleno ao ensino. Segundo 0s
professores colaboradores, os dilemas de ensinar, os agenciamentos e as demandas do
cotidiano ensejam necessidades de repensar suas praticas e de lutar por condi¢cdes melhores de
trabalho.

5.2.2 Profissionalidade construida em multiplos espacos de formacéo

No discurso da trajetéria na docéncia, em particular na pds-graduacao stricto
sensu, quais espacos de atuacdo se configuram como formadores da profissionalidade de
nossos sete professores do programa de Salde Coletiva? Esta indagacdo estd na cerne das
analises deste segmento uma vez que, mesmo na auséncia de uma politica voltada para o
atendimento de demandas no campo da didatica e da organizacdo do trabalho pedagdgico, a
relacdo entre a docéncia e as experiéncias de vida se interlagam.

Nas narrativas, observamos que os professores recorrem aos repertorios vividos
como fonte de inspiracdo, reflexdo e atuacdo. Essas vivéncias lhes oferecem um conjunto de
experiéncias, valores e saberes que, a0 mesmo tempo, orientam sua acGes e também
possibilitam alterar aquilo que eles pensam, dizem e fazem, isto é, alteram sua cultura
docente, por conseguinte, sua pratica pedagogica (FARIAS, 2006). Essa reeelaboracdo é
fundamental a constituicdo da profissionalidade docente, pois, @ medida que os professores
refletem sobre suas praticas, reelaboram seus saberes e os modificam, vdo produzindo um
modo proprio e mais robusto de ser professor no contexto da Universidade, em particular da
pos-graduacdo. Este esforco, contudo, precisa de apoio institucional e ndo se faz sozinho,
conforme gue vem a tona nas narrativas docentes sobre suas trajetérias profissionais.

O entendimento da profissionalidade expressa na relagdo dialética entre os saberes
da pratica e da teoria € fundamental para tornar a experiéncia um momento de reflexdo
(MOROSINI, 2000); movimento que desagua na preocupacao com uma pratica democratica,

humana, dialdgica, comprometida com o aprendizado dos estudantes e sua formacdao politica.
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[...] Eu, na medida do possivel, tenho tentado lidar com isso, tenho tentado me
aproximar até por conta da minha militancia, do meu ativismo em prol da equidade e
contra as desigualdades, ndo somente na salide, mas na vida como um todo. (PE1).

A preocupacdo e 0 anseio por acdes pedagdgicas sdo muito presentes no grupo de
professores, refletindo o compromisso e a responsabilidade com o processo educativo e o
desenvolvimento do Programa. Com efeito, tentam ocupar espacos e/ou oportunidades
diversas que consideram que possam garantir aprendizados e trocas que Ihes permitam crescer
como profissionais da Educacdo. Uma dessas oportunidades de formacdo acontece nos
momentos de reunides de departamento ou de colegiado, em que a troca de experiéncia
favorece ao crescimento profissional e a motivagéo para continuar:

Quando eu fico olhando assim pra cada um deles, eles fazendo as colocac¢des do que
faz, do que produz e a maneira que eles, apesar de todas as dificuldades que nos
cercam, a gente vé aquele grupo de pessoas ali querendo fazer crescer o curso, a pos-
graduacdo por vontade propria, por decisdo deles, independente do que a
universidade esteja oferecendo. Entdo, eles buscam crescer, a gente vé& pessoas que
sdo vocacionadas pra aquilo. Isso ai é um estimulo pra gente, isso alimenta! A gente
se retroalimenta naquele grupo de pessoas. (PM1).

A gente também aprende com o colega que traz uma experiéncia diferente, a gente
discute nas reunides de colegiado determinados assuntos e isso nos faz refletir sobre
as nossas praticas, a gente convida professores como eu convidei agora uma

pesquisadora sul-africana para poder vir participar de um evento e ai ela vem trazer
a experiéncia sul-africana para nds aqui... (PE1).

O aprendizado profissional também € constituido no trabalho partilhado de
docéncia. Em nosso entendimento, nesse contexto, se aprendem novas concepgdes, outras
maneiras de pensar 0 processo educativo, de organizar o trabalho pedagogico, de ser e fazer-
se docente em suas multiplas facetas. Esses saberes partilhados contribuem para a constituicdo
da profissionalidade na docéncia, promovendo acumulos de capitais inerentes a atuacao
profissional e a incorporacdo de um habitus. Esse movimento de aprender com as trocas de
ideias, com a experiéncia e o conhecimento do outro, é reconhecido como uma situa¢do muito
rica e que fomenta o crescimento profissional, como evidencia um professor:

Nas parcerias com outros professores, por exemplo, a minha disciplina de
Metodologia eu s6 ministro ela em uma condicdo: se tiver um professor de pesquisa
Qualitativa, porque como eu sou voltada para a pesquisa Quantitativa eu ndo posso
ministrar sozinha, s6 ministro com outro professor, € uma condicdo! Entdo, eu
aprendo muito com esses professores do ponto de vista Quali. Eu aprendo muito

com a troca de ideias, com a visdo das duas coisas no mesmo momento isso é muito
interessante. (PM1).

Além dessas parcerias em disciplinas académicas, as trocas de experiéncias
acontecem no proprio grupo de pesquisa e turmas de estudos colaborativos, que permitem o
envolvimento e partilhas entre estudantes e professores. O grupo de estudos e/ou de pesquisa

permite maior aproximacdo entre os pares, garantindo o tempo e 0 espaco para essas trocas,
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subvertendo a ordem da correria e das atividades individuais na rotina da Universidade e do
Programa.

Outras possibilidades de aprendizagens e crescimento destacadas nas narrativas
sdo as participacfes em eventos cientificos (congressos, seminarios, simpdsios etc.), as quais
permitem uma aproximacdo entre professores/pesquisadores. O contato pessoal, a
comunicacdo via meios digitais, a coparticipagdo em escritas de trabalhos cientificos e o
desenvolvimento de pesquisas colaborativas entre grupos e instituicdes também fortalecem
essas trocas de experiéncias no campo do ensino, da pesquisa e das demais atividades
circunscritas ao exercicio da docéncia universitéria.

Dentro do grupo de pesquisa com certeza. O tempo todo a gente estd trocando e
aprendendo. (PM2).

Tenho feito investimento muito intensivo de encontrar pesquisadores e de estar
presente em simpdsios e jornadas que relatam um pouco a experiéncia de
pesquisadores na sua formacdo e nos seus desenvolvimentos de objetos de pesquisa.
(PE2).

Eu fui a um congresso, um professor se aproximou para ver 0 que € que a gente

estava trabalhando, dessa conversa a gente estabeleceu contato por e-mail e hoje nés
publicamos juntos. (PO2).

Esses processos associativos sd0 muito relevantes na constituicdo da
profissionalidade docente. Na narrativa do professor PE1, foram observados outros espacos de
trocas de experiéncias que contribuem com esse movimento associativo, como: intercambio
institucional de universidades parceiras, principalmente atividades colaborativas com
instituicbes renomeadas e consideradas as melhores do Mundo na area da Salde Coletiva;
parcerias com o0 Ministério da Salde, com organismos internacionais como o OPAS
(Organizacdo Pan-Americana da Saude), a OMS (Organizacdo Mundial da Satde), a UNICEF
(Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia) que promovem oficinas, encontros e dialogos que
contribuem para a reflexdo da préatica docente. A concepgdo de mundo e de sociedade, bem
como a expectativa de vida sdo fatores que estdo nesses movimentos de crescimento e
interferem na acdo e na reflexdo da préatica docente. Na narrativa dos professores PE1 e PE2
essas experiéncias aparecem como fatores de desenvolvimento profissional e, em nosso
entendimento, consequentemente, de constituicdo da profissionalidade:

[...] isso tudo nos ajuda a ir refletindo sobre a nossa prética, ir procurando inovar de
alguma forma e eu acho que tem outro aspecto também que contribui muito que € o
ativismo, eu tenho um ativismo em relacdo a desconstrugdo das desigualdades
sociais, isso também é uma forma de vocé abrir cabeca, ler, ver novas possibilidades
para 0 mundo e ter contato com pessoas de outras linguas, de outras culturas. (PE1).

Na FIOCRUZ 40 eu tive uma formagdo nos anos de 90 de metodologias
participativas em educacdo a distancia e nos encontros presenciais a gente buscava

*° Fundagéo Oswaldo Cruz.
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muito o encontro desse sujeito com a mediacdo do conhecimento que de alguma
forma era com as metodologias ativas. (PE2).

Os percursos formativos explicitados nas narrativas aparecem muitas vezes com a
aproximacdo de metodologias ativas como estratégia de producdo de conhecimento, o0 que
denota a riqueza desses espagos para 0 aprimoramento e reflexdo das acOes de ensino e
aprendizagem. Essa capacidade de refletir permanentemente sobre a préatica, melhorando os
conhecimentos especificos de sua area de atuacdo, desenvolvendo de modo articulado suas
acOes pedagogicas, sem perder de vista a dimensdo humana e a formagdo fundamentada na
coletividade e nos principios democréticos, é fundamental, pois, mesmo sendo profissionais
competentes em suas areas especificas de formacdo técnica, esse movimento reflexivo sobre o
ato educativo permitara compreender a Educacdo em sua totalidade, ampliando a capacidade
de ensinar e de promover aprendizagem significativa (AMARAL, 2012).

O trabalho docente, por meio de uma praxis pedagogica fundamentada, com
pressupostos tedrico-praticos articulados, sistematizados, socialmente referendados pode ser
um meio importante para promover a aprendizagem e a formacdo dos estudantes
(GUIMARAES, 2011). Nesta perspectiva, os professores se mostram além do idealizado, do
preconcebido e do pré-construido, como agentes em formacdo, inacabados, constituintes de
uma realidade social, borboleteando na docéncia pelas experiéncias individuais e coletivas,
tecidas no mundo vivido, intervindo de modo critico, criativo e autocriativo nas demandas
desse setor de ensino.

Os docentes deste estudo sdo profissionais graduados e pés-graduados em suas
areas e com excepcional qualificacdo para o exercicio de suas profissdes especificas. Eles
demonstram, entretanto, clareza das deficiéncias do processo inicial de formacdo em relacéo a
atuacdo para a docéncia e sentem necessidade de reflexdo sobre sua praticas ante 0s
agenciamentos do cotidiano da profissdo e das demandas institucionais. E o que é expresso na
narrativa do professor PO1:

[...]A falta de preparagdo no curso de bacharelado, mesmo porque nao é objetivo do
bacharelado formar professores, isso a gente reconhece! Mas no caso do mestrado e
doutorado, alids, eu vou até tirar o doutorado, tem a tendéncia em formar mais o

pesquisador, o que ndo o impede de auxiliar na formacdo do professor porque a
gente sabe que de alguma sorte 90% dos doutores serdo professores. (PO1).

A fala traz a tona o problema da formacdo de professores em um contexto de
curso de bacharelado e o papel institucional dos Programas de Pos-Graduacdo, tematica ja
debatida na problematizacdo e na fundamentagdo tedrica desta pesquisa. Especificamente, o

gue estamos a observar € 0 movimento que esses professores fazem para elaborar uma pratica
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docente que atenda as demandas da area educacional mesmo imersos nos tensionamentos do
campo da Saude e da formacgdo em bacharelado, como também os desafios da preparacéo para
a docéncia prescrita nos documentos que normatizam a atuacao desses profissionais no ensino
universitario.

Entendemos que o trabalho do professor deva ser fundamentado mediante um
marco teodrico-metodoldgico que o respalde a agir de modo critico em sua pratica. A
incorporacdo de saberes em articulacdo com um paradigma epistémico pode promover e
consolidar boas intervengdes educativas, que impliqguem em promover um saber situado na
reflexividade critica, na formacdo continua e na reelaboragdo dos saberes da experiéncia
(THERRIEN, 2012).

No caso dos professores bachareis em foco, esse movimento de profissionalizar-se
vai acontecendo em diversos espacos, tanto informais quanto formais, ora na busca individual
ora na oferta institucional, de modo a darem conta de saberes e praticas que compdem um
acervo de conhecimentos pedagdgicos e especificos estabelecidos no senso préatico do ensinar.
O movimento de constituicdo da profissionalidade pode ser entendido como desenvolvimento
sisttmico da profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizacdo/atualizacdo de
conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a atividade
profissional, ndo apenas uma aquisicdo de meros conhecimentos ou a legitimagdo burocréatica
da profissdo por meio de um diploma ou certificacdo. Apesar de serem importantes para
notificarem um determinado acumulo de capital cientifico e académico do agente social, o
gue na verdade conta é o crescimento na perspectiva do desenvolvimento profissional
(RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2003).

Nesse sentido, professores ndo licenciados, porém credenciados para 0 ensino,
como é o caso dos profissionais da salde, constituem sua profissionalidade desde as
expectativas pessoais e demandas expressas pelo campo. Essa constitui¢do se torna ainda mais
complexa ante as novas perspectivas do papel da pos-graduacdo no atual contexto das
politicas de financiamento e de gerenciamento de recursos voltados para a ciéncia e a
producdo de conhecimento, no qual capacitar professores nesse espaco, principalmente na
realidade do PPGSC, na égide da producédo e do reconhecimento do curso como agéncia de
pesquisa submetida a esses orgaos fomentadores, se torna uma funcdo secundaria e de menor
importancia:

Nenhum programa de pés-graduacdo hoje, quase nenhum, é esse (referindo-se a
formacdo de professor). O foco é a pesquisa. Também porque se vocé nao produzir

pesquisa vocé nunca vai qualificar seu Programa, ele nunca serd reconhecido, ndo
aumentara nota na CAPES. Se vocé ficar apenas formando os professores e
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assumindo apenas o compromisso de formar o professor vocé nao vai ter o nimero
de publica¢des que a CAPES quer e com isso seu Programa nunca sai da nota 03 e,
nunca vai poder instituir o doutorado. [...] A gente volta o Programa de Pos-
Graduacdo hoje para a pesquisa. Ndo é s6 o doutorado que forma o pesquisador,
hoje o mestrado também forma o pesquisador e, quase que s6 forma o pesquisador.
(PO1).

Nessa perspectiva, a formacao deficitaria e a auséncia de apoio institucional para a
preparacdo para a docéncia que, como ja ressaltamos, ndo € garantia de uma formacao
qualificada e nem certeza de uma préatica docente referenciada e eficiente, tem levado esses
profissionais a recorrerem as praticas vivenciadas e internalizadas em suas trajetorias de
escolarizagdo como fundamento teérico-pratico para balizar sua atuacdo docente:

De fato, a formacdo docente para quem faz bacharelado, que é o caso dos
profissionais da salde, ela é de fato deficitaria. E ai vocé acaba reproduzindo
modelo com o qual vocé foi formado. Entdo, a tendéncia natural é, pelo menos a
minha &rea da Odontologia, as aulas expositivas sdo extremamente frequentes e
habituais. Entdo, eu me torno professor e o que eu fago? Reproduzo o modelo,
também faco aulas expositivas. Muitas vezes enfadonhas, chatas, que ndo atrai a
atencdo dos estudantes. E ai depois quando os estudantes ndo estdo atentos a minha

aula, eu me aborreco com isso e puno os estudantes por isso, porque eles ndo
estavam atentos em minha aula. (PO1 — Grifamos).

Percebemos na fala que o reconhecimento da auséncia de um aprofundamento
pedagogico da formacdo dos profissionais da Salude produz um certo incdmodo. Ante a
especificidade do trabalho do professor, reconhecem que este exige conhecimentos os quais
devem fundamentar a sua formacdo. Essa concepcdo aparece na literatura que trata da
profissionalizacdo de professores como um movimento de aquisi¢do de saberes relativos ao
exercicio de uma profissdo, refletidos na capacidade de atuacdo, tanto da pessoa quanto de um
grupo profissional, que se organiza mediante a sistematizacdo de normas e critérios da
natureza da atividade e do status social advindos dessa profisséo (PIMENTA, 2008;
AQUINO e PUENTES, 2009; CORDEIRO e MELO, 2008).

A aplicacéo de conhecimentos pedagogicos adquiridos ou incorporados durante a
atuacdo na pratica é manifestada como parte da profissionalidade do professor universitario
bacharel, o qual exerce a docéncia modelada pela experiéncia acumulada nos diversos espacos
de sua trajetoria de formacdo, respeitando um modus operandi estabelecido socialmente para
o fazer docente que, apesar de ser garantido nesse movimento, ainda provoca nesses
profissionais uma certa inseguranca, como evidenciam as narrativas dos professores PE1 e
PO1:

Eu acredito que de uma forma ou de outra, nos todos, professores que atuamos na
p6s-graduacdo na salde e que temos uma formacdo que é estritamente técnica na

graduacdo, e que passamos pelos cursos de pos-graduacdo como o mestrado e 0
doutorado, e temos também uma experiéncia, ndo termos um aprofundamento nessa
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questdo didatica e pedagdgica nos incomoda. [...] minha pratica em relagdo a
avaliago também € cheia de incomodos e de reflexdes. (PE1).

[...] eu me predispus a fazer a minha formacdo no mestrado e no doutorado em
patologia bucal. Nesse Programa sem davida eu aprendi muito patologia bucal, mas
ndo teve absolutamente nada de inovador em termos de ensino, ao contrério, era
uma relacdo hierarquica muito forte, muito pesada, quase nenhuma formacéo para a
docéncia, mesmo no mestrado. (PO1).

Parece-nos que lhes falta uma legitimidade como docentes (talvez explicada pela
falta de um diploma de licenciatura), pois ndo conseguem perceber que se profissionalizam na
docéncia a medida que se apropriam de conhecimentos e saberes proprios da profissdo e
acumulam experiéncia com suporte na préatica, constituindo assim, uma competéncia para
atuar como profissional docente, ou seja, desenvolvem sua profissionalidade como oficiantes
do magistério superior.

E nitida a necessidade de reconhecimento de seu profissionalismo, o que significa,
retomando as palavras de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), ter reconhecido seu preparo
para atuar na profissdo, ndo s6 o dominio do contetido, das metodologias de ensino, dos
pressupostos epistémicos da aprendizagem, bem como dos contextos e 0s diversos aspectos
que o qualificam para o ato de educar. Nesse sentido, transitam entre o real, o estabelecido e a
idealizag@o preconcebida e preconizada na formacdo em licenciatura, como se essa formacéo
Ihes garantisse uma pratica eficiente e uma atuagdo eficaz, ou que pelo menos legitimasse a
atuacdo. Nessa perspectiva, € possivel compreender as experiéncias incorporadas ao exercicio
da docéncia como complemento da formacgéo, mas sem descartar a importancia de formacéo
didatica e pedagdgica para os professores da Saude:

[...] embora eu continue firme no meu pensamento que faz falta a formacéao didética,
pedagdgica aprofundada para um professor, para um profissional da area técnica se
tornar professor, eu acho que poderia ser tudo isso que eu estou citando como
exemplo de aproximacdo, de melhoria de vocé passar conhecimento, de vocé ajudar

as pessoas e vocé mesmo a aprender mais conhecimento. Mas tem essa parte da
formacéo que é essencial, por mais que vocé tenha todas essas experiéncias. (PE1).

O compromisso com a pesquisa, estabelecida como pratica institucionalizada nos

programas de pds-graduacdo e na Universidade, é muito presente nas narrativas sobre a

carreira universitaria. Ser pesquisador e publicar é incentivado e reconhecido, se tornando a

motivagdo principal, uma illusio para a maioria dos professores. A demanda focada na

pesquisa, entre outros fatores, parece, em nosso entendimento, sublimar os espagos
institucionalizados para a docéncia, mesmo sendo uma intencao dos professores:

[...] muito raramente a gente tem alguma experiéncia, algum nome relevante que

discute essas coisas € ai a gente é convidado a assistir, a debater, mas assim, um
espaco criado com essa finalidade ndo existe! Seria bem bacana se existisse. (PO1).
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No mestrado eu acredito que ndo ajudou em muita coisa ndo, quando eu fiz ja estava
professora. Quando fiz o mestrado eu tomei conhecimento do macro, por assim
dizer, mas ndo foi com ele que eu defini exatamente como eu iria trabalhar com os
alunos. (PM1).

Como assinalado anteriormente, o PPGSC/ UEFS dispde de alguns espacos de
preparacdo para a docéncia no percurso formativo de seus estudantes. O Estagio Docéncia e a
existéncia de disciplinas voltadas para essa preparagéo, espagos mais recorrentes no ambito da
formacdo pos-graduada stricto sensu, ndo sdo suficientes para prepard-los para o exercicio
docente, dado que ratifica as pesquisas de Chaves (2014), Corréa e Ribeiro (2013) sobre a
deficiéncia nesse campo de formacdo em Programas de Saude Coletiva. Este fato € ratificado
por um dos professores, ao asseverar que

[...] fiz 0 mestrado, tive minhas disciplinas de formagéo para a docéncia e, eu acho
que elas ndo sdo suficientes para nos tornarmos professores, é necessario uma
dedicacéo individual. Vocé tem a sinalizacdo do que vocé precisa seguir em nivel de

docéncia e cada um tem que desenvolver isso ai. Se ndo tiver essa vontade ninguém
vai pra lugar nenhum! (PO2 — grifamos).

A narrativa é importante porque registra 0 movimento que os professores fazem
ao depararem o exercicio da docéncia e a necessidade do capital pedagdgico adquirido na
experiéncia com a escolarizagéo e a formacao académica. O modus operandi do ser e fazer-se
professor passa pela incorporacdo de um habitus estabelecido nas vivéncias do mundo escolar
e académico. Entre as experiéncias que compdem a trajetéria esta o Estagio Docente,
componente curricular obrigatorio no curso em que o estudante exercita a docéncia e seus
elementos contextuais, orientado e acompanhado por um professor.

O Estagio Docente visa a preparacdo para a docéncia, como ja discutido nesta
pesquisa. Para os professores, € um processo muito importante na formacdo do estudante
bacharel, por propiciar instrumentalizacdo para o exercicio da docéncia, conforme esclarece o
professor PO1:

Eu acho uma experiéncia muito boa, sobretudo quando se deseja formar o professor
universitario, acho que é uma experiéncia muito valida, sobretudo para aqueles
individuos que ndo tiveram uma experiéncia de ensino. Entdo, o tirocinio docente é
um espaco bastante adequado para essa primeira experiéncia, quando o individuo
ainda esta melhor assessorado,quando ele esta em processo de formacéo e ele tera ali
a assisténcia de alguém mais experiente para Ihe ajudar no momento de dificuldade,

porque as experiéncias com docéncia sdo extremamente ricas.Cada experiéncia é
uma experiéncia. (PO1).

Apesar do reconhecimento da contribuicdo dessa oportunidade de formagéo,
também é recorrente o entendimento de que o Estagio Docente, muitas vezes, nao propde

nada de inovador como experiéncia no terreno pedagogico. O formato e a geréncia desse
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processo formativo aparecem nas narrativas como néo permitindo grandes avangos, conforme
registrado pelo professor PM2:
Eu tive a experiéncia sim da sala de aula, mas eram aulas tedricas que tinham uma
I6gica do professor administrador, supervisor... Enfim, era mais ou menos a mesma
I6gica como uma disciplina corre, vocé entra para poder ajudar e ai vocé ministra

algumas aulas, vocé supervisiona as aulas, enfim! Nada diferente, nada inovador!
(PM2).

Embora também compartilne desse entendimento, o professor POl chama a
atencdo para a fala de que o Estagio ndo esgota a necessidade de formacéo do p6s-graduando,
mas propicia algumas aproximagoes:

A gente ndo vai conseguir formar integralmente o tirocinante, mas ele ja vai ter
alguma experiéncia, ele ja vai poder quando for exercitar a docéncia por sua propria
conta, com sua propria responsabilidade, sendo sujeito, sendo o ator do processo ele

vai ter alguma experiéncia, ele vai saber lidar com muitas situacdes por analogia.
Entdo eu acho que é uma experiéncia bastante rica. (PO1).

Outra experiéncia que identificamos nas narativas dos sete professores deste
estudo é o uso do PBL como estratégia de aprendizagem da profissdo, isso em decorréncia de
seu potencial para o desenvolvimento de praticas de ensino mais interativas, participativas e
reflexivas e, por isso mesmo, também formadoras. Nos curso de graduacdo da area da Saude,
principalmente o de Medicina, sdo oferecidos treinamentos com essa ferramenta didatica que,
de acordo com os professores, permite situar o estudante como protagonista e também
responsavel pela consolidacdo do seu conhecimento. Um aspecto associado a essa estrategia
didatica € a concepcéo aberta em torno da area da Salude Coletiva, que estabelece outra visdo
sobre as disciplinas e a producdo de conhecimentos, promovendo interacdo de professores e
diversos campos de conhecimento. A aprendizagem baseada em problemas transita, assim nos
distintos campos da area da Saude, estabelecendo ponte para a multidisciplinaridade e
multiespecialidades. Nesse sentido, enseja possiveis didlogos entre aspectos quantitativos e
qualitativos, estatisticos e fatores sociais, ampliando o conhecimento e a ideia de educagéo
implicito nessa area.

Especificamente, para dois professores, a participacdo em curso de especializacao,
a militdncia estudantil e a participagdo em movimentos sociais emergiram como
oportunidades de formagdo que favoreceram o desenvolvimento da profissionalidade. A
aproximacgdo com os fundamentos da docéncia nesse espago consolidou-se como um marco

importante na formacéo:
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Além do curso de especializagdo em Metodologia do Ensino Superior que eu fiz e
que contribuiu muito para minha formagdo e para minha experiéncia que eu levo
para sala de aula, principalmente na p6s-graduacgdo, tem outro aspecto que eu acho
que contribuiu muito com minha formacéo, que foi eu ter trabalhado em uma ONG.
(PE1).

[...] me aproximei muito de grémios estudantis e de educacdo que se buscava a
libertacdo das pessoas, na pedagogia do oprimido da época nés discutiamos muito a
educacdo como praxis da liberdade. Esse movimento se da em um momento de
conjuntura politica, o fim dos 6rgdos da ditadura, a redemocratizacdo do pais, 0s
grandes movimentos dos estudantes junto com a sociedade civil organizada, isso me
transformou muito! trazendo pra mim uma formagéo em educacéo e politica. (PE2).

Essas experiéncias relevantes, no nosso entendimento, despertaram a intencéo de
crescer no campo pedagdgico e proporcionaram reflexdes sobre o ser professor e a
importancia da Educacdo como instrumento de emancipacdo, bem assim a apropriacdo de
outros conhecimentos necessarios a profissionalidade docente. As contribuicdes dos
movimentos sociais e da militncia estudantil na formagdo politica possibilitaram uma
concepgdo de educacdo mais emancipadora, mais libertaria dos docentes, situacdo que veio a
tona nas narrativas sobre formacdo, evidenciadas, sobretudo, por esses professores.

A busca por metodologias ativas no processo de aprendizagem é muito frequente
nesta area e esta sempre em pauta nas discussdes de seus profissionais. Uma das experiéncias
relatadas reporta-se a um curso de Especializagdo em Odontologia em Saude Bucal Coletiva,
em um convénio entre a UEFS e a Secretaria de Saude do Estado da Bahia. A narrativa do
professor PO1 evidencia que, no referido curso, hd uma contribui¢do na formacdo docente que
precisa ser multipicada:

[...] apesar de ndo ter sido um curso voltado para a formagdo docente, mas para uma
formacéo profissional, eu e mais cinco colegas do curso de odontologia fomos
inseridos porque nds éramos formadores, exatamente para que a gente pudesse

multiplicar isso na nossa formacdo docente aqui com 0s nossos estudantes de
graduacéo. (PO1).

Mesmo mantendo as caracteristicas de uma formacdo dentro da area da Saude, o
curso com foco na Educacdo tutorial abriu possibilidades de inovacéo na seara da docéncia,
ressalta o professor. Nesse sentido, € relatado o influxo da experiéncia e das leituras
realizadas durante o curso na incorporacdo de conceitos, valores e procedimentos que
contribuiram para a descoberta da autonomia no aprender e a valorizagdo dos sujeitos como
protagonistas desse processo:

[...] quando eu leio Paulo Freire dizer assim: “ninguém ¢ sujeito da autonomia de
ninguém”, no primeiro momento que eu li isso foi um impacto tdo grande! Por que
autonomia para estudante? E estudante tem autonomia? No inicio para mim era um

acinte dizer que estudante tinha autonomia. Que autonomia? Tem que fazer o que eu
quero! Mas, depois eu vim entender como € verdadeira a frase de Paulo Freire. E,
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de fato, como é muito mais prazeroso e muito mais produtivo quando o estudante é
sujeito ativo na sua formagdo. Como isso faz diferencal! (PO1).

Como observado neste excerto, 0 contato com leituras no terreno da Educacédo
parece aproximar os professores de um diadlogo com o ato educativo. Nesse sentido, cabe aqui
destacar a narrativa do professor PE2 que, em sua formacéo de graduacéo, teve contato com
importantes pensadores da educacdo, como: Paulo Freire, Moacir Gadotti, Pedro Demo, Jose
Carlos Libaneo, entre outros. Para o referido professor, o compromisso politico dos
movimentos sociais e as exigéncias de competéncia técnica daquele modelo de ensino foram
decisivos para formatacdo de uma perspectiva do ser professor e a elaboracdo do habitus
profissional. O trecho narrado a seguir registra o convivio com o educador Paulo Freire e 0
fomento de uma concepcao de educacao:

Ele (Paulo Freire) comecava relatar as experiéncias, experiéncias que ele trazia da
Africa quando ja tinha passado pelo Chile e Europa e chegado ao Brasil anistiado,
ele contava as experiéncias mais singulares das relagbes entre alguém que aprende
constantemente, entdo, nessa perspectiva eu tive esses icones. [...] nas aulas com o
professor Paulo Freire eu praticamente convivi um semestre discutindo a pedagogia
como pratica da liberdade e a pedagogia do oprimido. Entdo, eu enxergava na
relacdo professor e aluno esse desafio, um desafio que quebrava o paradigma do

professor cheios de conteldos para um professor com compreensdo da realidade.
(PE2).

Essa convivéncia com educadores e uma formacdo mais progressita, dentre outros
fatores, possibilitou a esse professor mecanismos para a subversdo e busca de espacos
alternativos para elaboracdo de um outro arcabouco tedrico dentro da Salde Coletiva e novas
perspectivas para sua atuacao docente, explicitada por meio da pratica inter e transdiciplinar,
bem como uma concepc¢do de sociedade democratica e igualitaria como pano de fundo para
formar o pesquisador da saude.

Esse movimento dentro da profissionalidade docente, assentado na reflexdo e na
constituicdo de saberes pedagogicos, pode contribuir para a superacao de praticas tecnicistas e
reducionistas, possibilitando ao docente novas reelaboragdes, outras configuragdes do habitus
profissional e incorporacdo de nova cultura docente. O patrimonio simbolico socializado
historicamente nessa cultura docente e incorporado via assimilagdo dos principios éticos, dos
valores e das atitudes que sedimentam a pratica pedagogica do professor, € passivel de
reconfiguragdo quando percebidos em um contexto de mudanga, de trabalho colaborativo, de
formagc&o profissional e de compromisso ético (FARIAS, 2006). E a propria ressignificaco
do habitus:
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[...] os temas de minha pesquisa no Programa estdo sempre a margem de um perfil
mais esperado de carga de doenga, onde a carga de doenca estd mais centrada no
homem, nos fatores intrinsecos deles e nos fatores extrinsecos, os mais extrinsecos
chegaram ao estilo de vida, ndo chegamos a sociedade que adoece, nas relacfes, na
falta de acesso. Entdo, o campo de epidemiologia é muito prédximo das pesquisas
clinicas. (PE2).

Identificamos, ainda, experiéncias no decurso da formacdo extracurricular como
oportunidades importantes para o exercicio da docéncia, como explicita o professor PE1 com
amparo em sua participacdo em movimentos de organizacdo comunitarias:

[...] a gente se aproximou muito dos textos do Leonardo Boff e o proprio lidar com
as pessoas no seu dia a dia, no seu lidar com suas dificuldades, eu acho que isso me
tornou uma pessoa com uma capacidade de refletir, de ser mais critica, inclusive
comigo mesma em relacdo ao outros. Entdo, eu acho que essa é uma parte que

contribuiu. [...] essa relagdo foi que me trouxe grandes aprendizados. (PE1-
grifamos).

Mesmo observando avancos em suas praticas e o esforco em formar além do
conhecimento técnico na area da Saude, os sete professores ressaltam a precarizacdo, nos dias
atuais, das condicdes de estudar e fazer uma pds-graduacdo. A competitividade, as
necessidade de producdo, os curtos prazos e a diminuicao de recursos publicos para fomento a
pesquisa sdo fatores que atropelam o processo formativo tanto de professores quanto dos
estudantes que, em sua maioria, necessitam trabalhar para sobreviver e ndo encontram
subsidios publicos suficientes, como bolsas e programas de financiamentos especificos. Sdo
estudantes que atuam como professores em instituicbes publicas e, em razdo dos
contingenciamentos de recursos, ndo sdo dispensados para a qualificacdo; estudantes que
ensinam em instituicdes privadas sem plano de carreira, estabilidade ou direitos que garantam
o afastamento para a pds-graduacao; e, também, registros semelhantes de profissionais que
atuam em clinicas, hospitais, consultérios, entre outros. Tais condi¢des sdo agudizantes da
precarizacdo e do ndo cumprimento ou da ndo dedicacdo aos estudos de modo satisfatorio,
comprometendo a qualidade da formagéo.

Identificamos nos relatos dos professores o fato de que, em suas trajetorias, eles
vivenciam experiéncias formativas. A area da Saude propicia cursos, treinamentos, encontros,
reunides, entre outros, que funcionam tambeém, como espaco de aperfeicoamento técnico e de
trocas pedagdgicas, muitas vezes informais, mas que contribuem de algum modo para a
reflexdo sobre a pratica docente. Cabe questionarmos o formato e a concepgdo dessas
atividades formativas. Acontecem com suporte em acgdes planejadas e das diagnoses da

realidade? Sao atividades isoladas e/ou improvisadas? Sdo focadas no ato de ensinar? Assim,
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em nosso entendimento, vao se estabelecendo as contribui¢des que fortalecem, robustecem ou
mesmo tecem a profissionalidade como docentes, ndo € a ideal, mas a necesséria.

O desafio de contribuir com a formacéo para a docéncia dos estudantes do PPGSC
esbarra na égide da produtividade, tensionamentos do campo social, como diria Bourdieu.
Esse campo, delimitado na area da Saude, de certo modo, parece ditar um modus operandi no
agir de seus profissionais, no qual a relagdo cotidiana esta diretamente influenciada pelas
tomadas de decisfes fundamentadas nas causas e efeitos, nos diagndsticos e prognosticos,
causando um influxo no modo de pensar a docéncia, pois, muitas vezes, sdo desconstituidos
nesses espacos de formacgdo. As andancas por outros lugares Ihes ensinam e os fazem
compreender outras perspectivas educacionais e de identidade com a docéncia em permanente
mudanca:

[...] Séo literaturas com as quais eu tenho contato e que tenho acesso e que sem
davida me ajudam também a continuar moldando este professor em formagéo que eu
sou. Eu acho que até aposentadoria eu me vejo como um professor em formacéo! Eu

ndo me vejo jamais com professor pronto, mas me vejo com professor em formacéo.
(PO1 — grifamos).

Os relatos vao sinalizando para uma aprendizagem da docéncia com a préatica e na
pratica, mediante a socializacdo de conhecimentos entre a universidade e a realidade

vivenciada nos projeto de extensdo e de pesquisa

[...] E eu fui construindo a minha vida como professora também tomando como
referéncia as experiéncias que tive trabalhando na zona rural com catadoras de
Ouricuri e de fazer parto, eu fiz muitos partos e trabalhava com parteiras da zona
rural que nos ajudavam e elas tinham um conhecimento que elas adquiriram com a
pratica e que eram repassados de mae para filha, de avé pra filha, de filha pra neta...
Entdo, tem essa mescla desses conhecimentos todos. (PE1- grifamos).

[...] a extensdo universitaria também contribuiu muito para buscar esses
conhecimentos. Entdo, o caminhar com a extensdo me colocou muito mais em
contato com esses autores... Com o Pedro Demo, com o préprio Paulo Freire, com o
Boaventura de Souza Santos, entdo a minha aproximagdo com a extensdo me
permitiu muito isso, muito caminhar ao lado desses autores e ter que busca-los, até
para entender o fazer extensao universitaria. (PO1).

E observada a aproximagio com a docéncia desde a vida académica. A vivéncia

na residéncia médica, a publicacdo de artigo, apresentacdo de trabalhos em congressos e a
propria experiéncia na pos-graduacdo. A vivéncia do Estagio Docéncia e a disciplina Didatica
do Ensino, em alguns casos relatados, propiciaram aprofundamento de metodologia de ensino:
[...] nés tinhamos reunides semanais dos professores, essas reunides eram para

definir os contetdos que seriam abordados nas disciplinas, método de avaliacdo, a

construcdo das avaliacdes, provas, testes, etc., discussdo sobre as dificuldades dos

alunos e tal, porque era um Departamento onde os professores tinham na sua maioria
Dedicacdo Exclusiva. (PM3).



157

Na narrativa do referido professor se evidenciam, na vivéncia do Estagio
Docéncia, contribui¢cBes a incorporacdo de um habitus que deu conta das demandas para
atuacdo no ensino. Para o professor, esse lugar diferenciado estava fundamentado nas
condicdes de trabalho de seus professores, os quais tinham um regime de trabalho com
dedicacéo exclusiva, aspecto fundamental na qualidade das agOes docentes.

H& um consenso entre os professores de que essa qualidade das acdes docentes
deveria compor os critérios para atuar no Programa de Pos-Graduacdo em Saude Coletiva,
como revela o fragmento transcrito:

[...] por mais que a gente tenha experiéncias do ponto de vista académico, por ter
feito um curso de especializagdo mais direcionado para a docéncia, por ter
experiéncia de vida que nos leva a formar nossa visdo de mundo e mesclar com o
conhecimento dito oficial, eu acho que os cursos de pds-graduacdo carecem ainda

dessa complementacdo didatica, pedagdgica! Os professores ainda precisariam ser
melhores preparados para essa funcéo. (PE1).

De acordo com a narrativa do professor PE1, h4 uma necessidade de formacéo
especifica para a docéncia, pois, em geral, os professores da p6s-graduacdo atuam de maneira
autodidatica, com escassa capacitacdo para a docéncia, conclui. Por outro lado, o professor
PE2 ressalta a formacdo e as experiéncias adquiridas anteriormente como importantes para
um olhar pedagégico quando da formacdo stricto sensu, subvertendo as concepcoes
conservadoras:

[...] eu tinha a veia freiriana para analisar como se constituiam os conselhos de
salde, por mais que eu estivesse no Instituto de Salde Coletiva altamente
conservador e referéncia nacional, era um Programa com nota 6 e hoje ele é um
Programa com nota 7, eu busquei pequenas alteracBes desse cenario para minha
formacéo. [...] eu acho que essas foram contribui¢des, mas é como se eu ja tivesse

um ndcleo estruturante dentro de mim que me possibilitou viver em ambientes mais
adversos ao campo tedrico que eu tinha da préatica pedagégica. (PE2).

Conforme a narrativa do professor PE2, apesar de estar em um espacgo
conservador e autoritario por ocasido do doutorado, ele buscou as Ciéncias Humanas como
suporte de formagdo e aplicacdo das a¢bes pedagogicas, com a finalidade de propor reflexdes
sobre as transformagdes sociais no ambito da Saude Coletiva. Esse movimento partiu de um
nacleo estruturante de conhecimento adquirido na graduagéo e na especializagéo, que o fazia
conviver em ambientes mais adversos a atuacdo tedrica que ele tinha em relacdo a pratica
pedagdgica, agregando outros debates de outras ciéncias ou areas de conhecimento para
responder por uma inquietacdo politica e de militancia social.

Outra experiéncia formadora é narrada pelo professor PM2, ao subverter a ordem

(modus operandi da saude) e busca uma aproximacéo da area da Satde com a Educacao:
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Procurei a Secretaria de Saude do Estado e ai fui lotada no Hospital de Servidor
Publico de Sao Paulo, na equipe que trabalhava medicina do adolescente, foi muito
bom! Minha chefe era uma mulher muito timida e ai ela ficava impressionada ao ver
eu fazer os grupos com adolescentes e me entrosar com eles e aprender muita coisa
de confidencialidade, muita coisa de clinica, muita coisa de ética mesmo e foi assim
muito produtivo, mas porque eu sai do eixo da p6s-graduacéo. (PM2).

A narrativa retrata a procura por desenvolvimento de vinculos afetivos com o0s
pacientes e interferéncia nos aspectos de formacao desses sujeitos como acdo formadora e
ruptura dos padrdes ensinados na pds-graduacdo em que estudava.

Outro professor ratifica sua formacdo docente e a reflexdo critica de sua pratica
com base em suas andancas no terreno da Educacdo. De acordo com sua narrativa, no correr
do tempo, pdde discutir com colegas de outras areas, inclusive da Educacdo, fazendo
questionamentos que contribuiram para a melhoria de sua pratica. Sua fala demonstra a
incorporacdo de um habitus mediante praticas e experiéncias vivenciadas na area escolar,
como evidencia o excerto:

Vocé ndo teve um determinado treinamento para as questfes pedagdgicas e
didaticas, vocé aprendeu com a experiéncia dos seus professores, ou seja, 0 método
que vocé aplicava lembrava o método que seus professores utilizaram durante a sua
formacg&o na graduacdo e, posteriormente, na pds-graduacdo, seja ho mestrado ou no
doutorado. Entdo, vocé acaba repetindo um pouco os métodos que podem ser
positivos ou negativos, mas vocé acaba reproduzindo um pouco isso com o tempo.
(PM3 — grifamos).

Vocé pode passar por milhGes de pessoas, milhdes de lugares e ndo te tocarem,
entdo é necessario que a gente esteja disposta, aberta a receber essas experiéncias,
deixar essas paisagens tocarem a gente. [...] Gonzaguinha nos alerta sobre isso, que

todos n6s somos uma parte de todas as pessoas que nds encontramos pela vida,
entdo o estudante também ¢é isso! (PM3 — grifamos).

Essas experiéncias, essas conversas, €sses encontros € que possibilitam
transformacdes. E no estar aberto para o aprender com 0 outro que podemos crescer, nos
desenvolver ao deixarmos o outro nos tocar. A pratica reflexiva constitui o habitus e as
variadas maneiras de perceber, interagir, interpretar e organizar esse ‘estar’ no mundo.
Mediante a acdo reflexiva e critica, é possivel estabelecer relagbes com as pessoas e com 0
trabalho arrimadas no “cuidado com a emancipagdo do outro”, no “dialogo com 0s demais
colegas” e na mobilizacdo do professor com as “[...] questdes profissionais e sociais que
impedem essa emancipagao” (FARIAS, 2006, p.76).

Em sintese, as narrativas destacam o0s repertérios vividos como fonte de
inspiracao, reflexdo e atuacdo dos professores. A responsabilidade com o processo educativo
e 0 desenvolvimento do Programa os fazem desejar a qualificacdo e buscarem oportunidades
que lhes permitam crescer como profissionais da Educacdo. As reunides de Departamento ou

de Colegiado, as trocas de experiéncias acontecem dentro do préprio grupo de pesquisa e
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grupos de estudos colaborativos, participacbes em eventos cientificos, co-participacdo em
escritas de trabalhos cientificos e o desenvolvimento de pesquisas colaborativas entre grupos,
intercdmbio institucional de universidades parceiras, entre outros, contribuem para a reflexdo
da pratica docente, fortalecendo a constituicdo da profissionalidade na docéncia, promovendo
acumulos de capitais inerentes a atuacéo profissional e a incorporagdo de um habitus. Apesar
de formacéo técnica em areas especificas da Salde, sentem necessidade de reflexdo sobre sua
praticas ante os agenciamentos do cotidiano da profissdo e das demandas institucionais, bem
como reconhecem a auséncia de um aprofundamento didatico e pedagdgico ante a
especificidade do trabalho do professor.

Hé& evidéncias nos achados que apontam o Estagio Docéncia como espaco mais
recorrentes no &mbito da formacdo pds-graduada stricto sensu para a preparacdo a docéncia,
porém declaram que, muitas vezes, ndo propde nada de inovador como experiéncia no setor
pedagégico. Os professores parecem recorrer a estratégias de aprendizagem e o
desenvolvimento de praticas de ensino mais interativas, participativas e reflexivas utilizadas
nos cursos da Saude, a exemplo do PBL e do PET, as quais permitem situar o estudante como
protagonista e também responsavel pela elaboracdo do seu conhecimento. As experiéncias
como cursos, treinamentos, encontros, reunides, entre outros, funcionam, também, como
espaco de aperfeicoamento técnico e de trocas pedagdgicas, muitas vezes informais, mas que,
contribuem de algum modo para a reflexdo sobre a prética docente.

5.2.3 Profissionalidade tecida no exercicio da docéncia

Nesse subtdpico, analisamos os processos formatdrios balizadores da préatica da
docéncia que provocam rupturas na maneira de ensinar, elementos formativos que ensejam
mudancas e desdobramentos na concepcdo e pratica dos professores. A participacdo em
programas, projetos e treinamentos contribui para essa constituicdo do ser e fazer-se
professor. O proprio campo da saude coletiva exprime um arcabouco teorico-pratico que
possibilita a reflexdo sobre a docéncia em decorréncia de suas perspectivas ontolégicas. Em
uma fala repleta de sentidos e significados, o professor PO1 retrata esse momento de
aprendizado:

[...] a cada dia as experiéncias com o PET e as experiéncias vividas com a salde
coletiva tém contribuido muito para minha formagdo como docente, porque o olhar
da satde coletiva é um olhar muito diferente dentro das Ciéncias da Saude, diria que

um olhar mais diferenciado, sobretudo, para o coletivo, para o outro, para o
acolhimento, para ouvir o outro... Quem tem esse olhar é a salide coletiva. Eu amo a
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patologia! E uma area do coragdo! Tenho o maior prazer em ser patologista, mas as
demais ciéncias, pelo menos da odontologia que sdo as que eu conhe¢o, sdo muito
mais duras e essa relacdo, essa necessidade de respeitar o outro como ser em
igualdade de condicBes, nas outras areas dificilmente se vé notoriamente nas
relacbes professor e aluno. (PO1 — grifamos).

Outro professor, ao se reportar aos processos formatorios que influenciaram sua
carreira profissional, aponta a experiéncia do mestrado e curso de especializacdo, dentre
outros, como balizadores para sua préatica docente

[...] quando eu entrei na universidade ja tinha feito o mestrado. Eu j4 tinha tido pelo
menos essa base inicial de orientacdo da docéncia. Entdo, muita coisa trouxe dai e ao

longo do meu tempo como docente eu fui aprimorando, fiz curso de especializa¢do
em metodologia do ensino superior. (PO2- grifamos).

Essa formacdo lhe permitiu a compreensdo da complexidade do ensinar e da
necessidade de permanente reflexdo sobre suas préaticas e a rotina de autoavaliacdo a cada
ciclo de trabalho desenvolvido. Nesse sentido, acentua:

[...] eu sempre reflito essa minha préatica a cada semestre. Na maneira em que avalio,
na maneira que ensino e eu lhe diria que eu nunca estou satisfeito, nem na maneira

que ensino, nem na maneira que avalio. E por isso eu acho que eu tenho que evoluir
porque a cada momento vocé esta mudando, vocé ndo esté estanque. (PO2).

O conceito do professor em permanente mudanca e a percepcdo de que 0s

contextos e cendrios sdo dindmicos e transitdrios os levam para distintas experiéncias com o

ensino, a tentativa de conexdo entre teoria e pratica e a valorizacdo da realidade. Nesse
movimento, vdo aprendendo na pratica e com a pratica, como evidenciado no excerto:

[...] eu uma jovenzinha com aqueles conhecimentos todos que aprendi na academia e

em outras oportunidades eu fui aprendendo com o povo. Entdo, eu acho que tudo

iss0, essas experiéncias todas apesar de ndo serem reconhecidas oficialmente como

conhecimento, como pedagogia, como uma didatica, me fizeram repensar toda a

pratica que eu tinha e todo aprendizado que eu tinha adquirido na universidade. (PE1
— grifamos).

Nessas experiéncias formativas, sdo repensados os pontos referentes as aulas
expositivas e a concepcdo de educacdo bancéria, discutida por Paulo Freire. O professor PE1
faz essa contextualizacdo da formagcdo na éarea da salde quando de sua graduacdo,
demonstrando sua visao critica e lucidez sobre o modus operandi dos professores da época, ao
objetivar 0 ensino para a preparacao técnica, sem uma formacéo mais ampliada:

[...] hoje eu faco uma reflexdo que naquela época nés estdvamos sendo vitimas de
jovenzinhas, porque essas professoras eram jovenzinhas, recém-saidas da
universidade de um curso técnico que ndo tiveram preparagdo ou tiveram uma
preparacdo bem répida pra poderem vir a ensinar, até por falta de mao-de-obra pra

isso, entdo elas foram langadas ali naquele mercado que é a UEFS para poder
exercerem um oficio para o qual elas estavam preparadas para ensinar técnicas, mas
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ndo estavam preparadas para ensinar realmente a apreensdo de conhecimento. (PE1 -
grifamos).

Essas experiéncias na condicdo de estudante da graduacdo provocou uma ruptura
em seu modo de ensinar, em virtude do sofrimento que aqueles professores causavam ao
adotar avaliacBes com perspectiva punitivas, conteudos transmitidos e cobrados como
repeticdo, relacdo professor-estudante hierarquizada e autoritaria, dentre outros. A percepc¢édo
critica do trabalho dos ex-professores e, agora, colegas de docéncia, produz certo incomodo e
tentativas de reformulacao de suas préaticas e das praticas desses professores:

[...] eu percebi que meus ex-professores e agora colegas estavam obsoletos em

relacdo a questdo do ensino, essa percep¢ao nao era uma percep¢do que era minha,
individual, era uma percepcao que eu, inclusive, ouvia dos alunos a critica. (PE1).

Para o grupo, o diferencial da p6s-graduacdo é uma formacédo voltada para uma
préatica de liberdade na sala de aula e isso requer comprometimento com a docéncia. Ha
consenso entre os professores na ideia de que as experiéncias acumuladas e a formacéo
pessoal sdo aspectos importantes para o exercicio da docéncia de modo consciente e
comprometido. O amadurecimento, a historia de vida e a trajetoria de cada um compdem esse
panorama de docéncia. O emprego de esforcos individuais marca essa aproximacéo e busca
uma docéncia qualificada e comprometida. Vejamos:

[...] eu me graduei médico em 1991 em uma escola tradicional, onde em nenhum
momento houve algum tipo de treinamento para a formacédo didatico-pedagdgica, eu
por minha conta e risco fui monitor de duas disciplinas, o que me permitiu
acompanhar professores no exercicio de sua atividade como docentes e eu tive

especificamente dois professores que foram referéncias para minha formacéo. (PM3
- grifamos).

A experiéncia com monitoria na graduacdo e a interacdo com professores que se
tornaram referéncia para o exercicio da docéncia constituem exemplos classicos de como o
habitus da profissdo docente é incorporado. A experimentacdo de determinado modo de agir,
pensar, crer e valorar, e a personificacdo advinda de outras vivéncias e trocas, compdem 0
conjunto de praticas e saberes utilizados no exercicio de professor que, durante a formacéo e o
agenciamento cotidiano, sdo passiveis de reflexdo critica ou de manutencdo de velhas
praticas. S&o as aprendizagens nas vivéncias cotidianas que delimitam esse percurso:
[...] eu fui monitor e depois bolsista de iniciagdo cientifica no grupo de pesquisa,
entdo isso me ajudou porque nds tinhamos algumas discussdes bastantes
interessantes ndo s6 sobre a questdo didatico-pedagdgica, mas também sobre
questdes da ciéncia. (PM3- grifamos).
[...] tive a oportunidade de esta discutindo com ele (professor e coordenador do

grupo de pesquisa), pessoa que tem uma formagdo intelectual bastante ampla, ndo s6
na area de politica e salde publica, mas em diversas areas, que permitiu ja na
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graduacdo esta discutindo essas questdes pedagogicas, mas nao era algo que
estivesse no cronograma das nossas atividades, que estivesse previsto (PM3)

Podemos ressaltar que esses espagos se constituem, de fato, possibilidade de
reflexdo da/na formacéao e da/na prética docente. Sdo esses elementos que podemos identificar
que estabelecem o diverso na constituicdo da identidade, na atuacdo e na trajetoria de
profissionalidades desses professores.

[...] eu pude participar de todo processo em que esse Departamento construia as
disciplinas, o sistema de avaliacdo, o contelido programatico, 0 cronograma, etc...
Entdo, eu aprendi muito! Refleti muito sobre a minha pratica como aluno de pos-

graduacdo e docente também. Fui professor nesse Departamento também por cinco
anos e foi uma experiéncia bastante rica. (PM3- grifamos).

Os encontros diarios, as reunides semanais para discutir questdes didatico-
pedagogicas, o exercicio de elaboragdo do programa de ensino, a publicacdo de edital para
selecdo de bolsistas de iniciacdo cientifica, bolsistas de monitoria, entre outros, marcaram a
formacdo deste professor, porque isso diz respeito ao vivido, experimentado, sdo marcas
indeléveis na constituicdo do ser, perspectiva que ratifica os achados de Reche (2015) ao
apontar a constituicdo do ser professor em estudantes oriundos do bacharelado em Londrina,
Parana, que ja atuavam na docéncia e que cursavam a pos-graduacdo em Educacdo para se
aprimorar.

De acordo com o professores, ha algumas diretrizes pedagdgicas identificadas na
Proposta Pedag6gica do Programa que servem como orientacdo da organizacdo do trabalho
docente. Nesse sentido, afirmam que o corpo docente tem autonomia para organizar e
conduzir suas atividades pedagdgicas. Nesse contexto, percebemos que a pratica docente €
incorporada via habitus e o acimulo de capital cultural e didatico ocorre pelas vivéncias e
caracteristicas da atividade profissional.

[...] como eu sou médica, a gente é formado pra ser bem objetivo, para ter um
raciocinio bem répido, porque isso requer que vocé faca isso no seu dia a dia com

cada paciente, entéo foi de 14 que eu trouxe a maioria das teorias que vou aplicar
com meus alunos. (PM1 — grifamos).

Esse trato profissional conduzido de maneira efeito-causa, diretivo e pragmatico,
estd o tempo todo permeando sendo confrontado com a realidade do trabalho docente, visto
que a propria dindmica da produgdo do conhecimento, o perfil dos estudantes e as novas
tecnologias da comunicacdo e da informagéo, dentre outros aspectos, tensionam para uma

necessidade do professor avaliar e refletir sobre suas praticas, como acentua o professor PE1:
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[...] ouvir uma aula expositiva que é enfadonha, que ¢é chata e eu acho que o “X” da
questdo estd no professor que tem a capacidade de perceber isso, porque pelo menos
quando ele tem a capacidade de perceber isso, ele de alguma forma tenta se
reinventar, mas aqueles que chegaram a um ponto de se deixarem ficar
“embotados”, de ndo conseguir enxergar muita coisa a frente, eles ficam sendo
ridicularizados. (PE1 — grifamos).

O distanciamento (do professor) da realidade, do contexto e das novas demandas
trazidas pelos estudantes, muitas vezes, ocasiona tensionamentos na pratica docente, a qual
precisa ser refletida e reelaborada dentro dessas novas configuracdes educativas. Para esse
professor, é necessario esse esforgo de acompanhar esse movimento com os estudantes:

[...] vocé esta trabalhando com jovens e, jovens que tem uma habilidade incrivel de
acessar conhecimento de forma rapida e de se comunicar de forma répida e vocé tem

um professor que ndo sabe lidar com o e-mail, ndo sabe lidar com o computador.
(PE1).

Os agenciamentos e esses conflitos cotidianos implicam a necessidade de
formagéo permanente do professor, licenciado ou ndo, em razdo das novas configuracfes do
aprender e do novo perfil de estudantes.

[...] aquilo que é deficiente em nossa formacdo nesses Gltimos tempos tem nos
colocado em cheque, tem colocado o professor que ndo tem aquela formagdo,
inclusive, também os que tém essa formacdo pedagdgica, eles também! porque a

velocidade da produgdo de conhecimento é muito grande, a facilidade de acesso
também é muito grande! (PE1- grifamos).

A reflex&@o sobre a acdo do professor nesse grupo de professores parece estar em
pauta permanentemente. Percebem o distanciamento entre o que é oferecido e o que €
desejado nesse processo de ensino, bem como as implicacbes na formacdo critica dos
estudantes, que, mediante seus questionamentos, os fazem refletir sobre o exercicio da
docéncia.

Condicéo necessaria é uma implicacdo pedagdgica com os estudantes, com 0s
orientandos, imbricacdo com o modo de conceber a sociedade, 0 mundo, as relagGes politicas;
pensar as relacBes além da questdo técnica, do aspecto profissional, pensar os problemas
humanas. Observamos que, muitas vezes, a conducdo e a aproximacao com determinados
objetos de pesquisa, em uma ordem que transcende a Idgica dos estudos epidemiologicos,
refletem na prética, na relacdo de ensino, na relacdo com os estudantes e na propria maneira
de avaliar dos docentes. No depoimento a seguir, € possivel perceber a imbricacdo entre
concepgao e préatica, pesquisa e ensino, visao de mundo e perspectivas de formacao:

[...] As guerras? Os conflitos? Os lutos de maes e familias que perdem geracfes ao

longo da violéncia? Eu tenho muito isso na perspectiva do meu trabalho na
medicina. Popula¢des com privacdo de liberdade, esses temas que sdo temas de um
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homem em uma sociedade desigual eles me levam a também ter o convivio daquilo
que eu la na década de 70 estava buscando que era transformar a sociedade, s6 que
alguns resultados nos levam a inquietude, mais do que isso a pensar que 0 campo
metodoldgico onde eu estou inserida da epidemiologia e do desenvolvimento
humano. (PE2).

Para esse professor é um desafio propor uma concepcao alternativa de educacao

dentro de um campo ou area de conhecimento em que a praxis ainda é muito conservadora e

tradicional, voltada para diagndsticos clinicos e tratamento de doencgas. Ha a necessidade de

uma grande ruptura paradigmatica nessa dualidade vivida na formagao, no convivio com 0s

pares e com a propria natureza da profissdo, a qual se exprime em um plano bem cartesiano.

Mesmo ante as cobrancas e prazos, é possivel encontrar espago para pensar desde o lugar que
0 outro ocupa.

[...] eu sinto que eu ndo tenho todo tempo para mediar um pouco as possibilidades

de estratégias de ensino, mas eu procuro sempre conhecer 0s estudantes, conhecer 0s

objetos de pesquisa, 0 lugar de interesse deles para pensar um pouco a pratica.
(PE2).

Apontam o envolvimento dos estudantes como um diferencial nesse processo de
busca de novas abordagens metodoldgicas, sendo a ideia da aulas mais participativas e mais
dialogadas bem aceita no grupo, mesmo esbarrando nas condi¢bes precérias para o
desenvolvimento do trabalho docente. A condic¢do fundamental para o exercicio da docéncia,
no entanto, é garantir acolhimento e transformacédo daqueles que passam na vida do professor
e nas experiéncias ensejadas por ele no processo. Esse acolhimento e as escolhas das
estratégias, de acordo com o professor PM3, dependem muito das condi¢des e dos cenarios:

Se o cenario favorece, &€ muito rico, é muito interessante! A gente utiliza estratégias,

as experiéncias, o debate... Em outro cenério a atividade fica mais expositiva e ai eu
tenho que me adequar a realidade! Cada jogo é um jogo! (PM3).

A implantacéo de possibilidades metodologicas, como o Problem Based Learning
(PBL), contribui para o repensar das concepcdes de ensino e aprendizagem e dos métodos

adotados no processo educativo.

[...] nessas metodologias ativas de um modo geral, como o estudante é agente no seu
processo de formacdo, ele participa diretamente do seu processo de formagdo ao
passo que no método tradicional, que € o que eu fui formado, se aplica muito bem ao
que Paulo Freire chama de educacdo bancaria, parece que o professor sabe tudo, o
aluno ndo sabe absolutamente nada, o professor vai e deposita no estudante o saber
dele, o conhecimento dele e depois o estudante tem que devolver na prova porque se
ele ndo devolve na prova ele é muito mal sucedido, ele é um péssimo estudante e
ndo necessariamente as coisas se ddo dessa forma. (PO1 - grifamos).

Idenficamos nas falas dos professores outras possibilidades para o uso de

metodologias ativas de aprendizagem. Experiéncias com o Programa de Educacdo Tutorial —
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PET desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (MEC) e Secretaria de Educacdo Superior
(SESu) proporcionaram importantes reflexdes sobre o processo educativo, como evidencia a
narrativa do professor PO1:
[...] na educacéo tutorial é propiciado essa horizontalizagdo das relacdes no ambiente
académico. No inicio para mim foi um choque, tendo de costume aquela posicédo
hierarquica do professor, acima e dono do saber, regente da classe a qual os
estudantes todos devem obediéncia, ndo estou dizendo que ndo haja uma relacéo
hierarquica, ndo é isso que eu quero dizer absolutamente, mas, ndo pode ser como

aquele modelo tradicional que nés conhecemos que eu fui formado. (PO1-
grifamos).

De acordo com o professor, além de repensar a pratica docente, a experiéncia com

a Educacao tutorial também concedeu azo a uma nova modalidade de perceber o ensino e

aprendizagem, passando a compreendé-lo como dinamico, pratico e estabelecido de maneira
democratica entre professores e estudantes. Segundo o Professor,

[...] o “aprender a fazer fazendo” que a educacgdo tutorial me ensinou a partir das

metodologias ativas de aprendizagem foi um divisor de aguas para mim como

educador, como professor. Ainda me sinto muito aquém do que deveria ser, mas ter

contato com essas metodologias ativas de aprendizagem que eu ndo tive contato nem

na minha graduacdo, nem na minha pos-graduacdo em nivel de mestrado e

doutorado, nesses espacos ndo tive acesso a nenhuma dessas metodologias ativas de
aprendizagem e o PET me proporcionou isso! (PO1- grifamos).

A aplicacdo dos ensinamentos experimentados e aprendidos no PET/SESu
permitiu ao professor estabelecer relagbes de horizontalidade com os estudantes, aplicar
metodologias ativas de aprendizagem e desenvolver a indissociabilidade ensino-pesquisa e
extensdo, aspectos fundamentais na docéncia universitaria. Sobre metodologia de ensino, o
professor 1 afirma:

[...] s6 entendo uma boa pratica de ensino com emprego das metodologias ativas de

aprendizagem. [...]Jeu sou convicto de que é preciso emprega-las para que a
experiéncia de ensino possa ser bem-sucedida (PO1).

Experiéncias com outras novas metodologias provocam ruptura e reflexdo com os
modelos de ensino tradicionais incorporados na vida escolar/académica e a desmistificacéo
dos modelos reproduzidos. Nesse sentido, a incorporagdo de um habitus é reforcada por essa
relacdo dialética e dindmica entre os agenciamentos cotidianos e as ressignificacdes que as
pessoas fazem com as experiéncias vividas e as necessidades de reelaboracGes pessoais em
decorréncia das demandas de um determinado campo social. O acumulo de novas
experiéncias significativas e de um capital tedrico-metodoldgico para a docéncia permite a
reflexdo e transformagdo da pratica no exercicio docente. A fala do Professor PO1 reforga

esse movimento:
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[...] o curso de especializacdo e o PET foram esses dois Unicos momentos que eu Vi
a necessidade de mudar o estilo do ser professor, de buscar alternativas, de
compreender que eu ndo poderia fazer a minha trajetéria como professor com um
olhar Gnico, com uma visdo Unica que foi aquela que eu tive dos meus professores
da graduacdo. Na verdade eu os reproduzia, claro que buscava os melhores modelos,
mas eu me baseava neles para reproduzir o ensino. Eu ndo estou dizendo que a
forma de fazer deles era errada, mas hoje fatalmente eu tenho acesso a série de
outras possibilidades que talvez eles ndo tiveram. [...] Eles ndo estavam errados para
a época deles, mas eu fatalmente estarei hoje se eu apenas reproduzir o modelo
deles. (PO1- grifamos).

Sob tal perspectiva de ressignificacdo do habitus profissional, a aprendizagem por
problemas (PBL) e a Educacgéo tutorial, entre outros, sdo oportunidades importantes que
concedem suporte metodologico da pratica dos docentes no Programa, principalmente na
superacdo de metodologias diretivas, como declara o professor PM1.:

[...] as aulas expositivas me incomodam, a gente percebe os alunos muito fora, muito
“out” do contexto e vocé ali falando, isso é uma coisa que tem me incomodado

muito porque a gente prefere trabalhar mais com discussdo de casos (PBL), com
coisas que envolvam maior nimero de alunos. (PM1).

A aula expositiva, segundo o professor PM3, ndo permite uma contextualizacao e
significacdo do contelido com a vida dos estudantes, apenas denota a tematica sem, contudo,
promover o debate e o aprofundamento. E possivel até utiliza-la em determinados temas,
porém, é apontada na pesquisa a opcao de muitos professores pelo uso de novos recursos para
0 ensino, como declara o professor PO2:

Na Saude coletiva n6s temos alguns aspectos que vocé pode fazer aula expositiva,
mas cada vez menos a gente trabalha de forma expositiva. Eu uso diversos recursos

inclusive, hoje em dia, eu ja uso aula on-line, por exemplo, para a pés-graduacao.
Compartilho tela, eles aprendem a compartilhar e a gente vai trabalhando. (PO2).

Os professores reconhecem o dinamismo e a complexidade do processo educativo
e de suas limitaces no uso de procedimentos didaticos eficazes e diversificados, mas
identificamos elementos que apontam um avango na concepgdo de ensino e na condugéo
metodologica arrimada em modelos de aprendizagens ativas e uma preocupacdo com a
formacdo mais politica e humana dos estudantes, ndo so previligiando o conhecimento técnico
e académico.

Nesse sentido, ao utilizarem estratégia de aprendizagem baseada em problemas,
desenvolvem a capacidade de planejamento e de metodologia de trabalho em que os
estudantes possam protagonizar seus aprendizados se organizando, diagnosticando,
identificando as possiveis solugdes, fundamentando e adotando encaminhamentos para 0s

casos apresentados etc. Esses procedimentos didaticos propiciam interacdo dos envolvidos
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(professores e estudantes) e uma formulagdo colaborativa, contextualizada e atualizada do
conhecimento, tendo o estudante como sujeitos de sua aprendizagem:
[...] a gente trabalha com problemas, entdo um problema de uma comunidade pode
ser hipertensdo, outra pode ser o consumo de drogas, vocé ndo tem previamente
nada pronto, ndo tem uma férmula porque vocé ndo sabe que problema vai encarar.
Tem uma comunidade que encarou a violéncia como problema, entéo nés tivemos
que construir estratégia para enfrentamento da violéncia, nunca tinhamos feito isso e

tivemos que fazer, entdo, tanto eu como professor quanto os estudantes tivemos que
nos preparar para enfrentar, discutir e debater um tema que era a violéncia. (PM3).

O grupo de professores deste estudo percebe que o campo da docéncia é
fortemente matizado pelo tipo de comportamento, attitude e valor que a atividade profissional
na area da Saude produz. A abordagem aos pacientes, o atendimento aos pais, o entendimento
do contexto dos problemas sociais, a maneira para diagnosticar e tratar as enfermidades, as
relacBes com os colegas de profissdo, medidas de prevencdo e atendimento para o cuidado,
dentre outros, se encontram na concepcao e pratica desses professores. Um exemplo que
podemos citar é de um docente que, por trabalhar com uma area da Medicina, a qual necessita
de uma sensibilidade e de outros modos de abordagens, passa a ter um outro olhar sobre a
docéncia. E a experiéncia profissional forjando o habitus docente. Vejamos:

[...] vocé trabalha mais com o aconselhamento do que determinando ordens, porque
a medicina tem muito de vocé prescrever, mas em aleitamento vocé ndo prescreve,

voceé sugere, vocé aconselha! [...] eu acho que o somatdrio de todas essas coisas vai
contribuindo pra mudar a préatica da gente. (PM1).

Outro fator muito atuante nas préaticas desses professores é a utilizacdo das
tecnologias no processo de ensino. Aulas on-line, discussao em foruns eletrbnicos,
desenvolvimento de grupo de estudo via Skype e grupos de WhatsApp séo alguns dos recursos
utilizados no grupo para otimizacdo do aprendizado e contextualizacdo com os avancgos do
mundo tecnologico e digital. Alguns professores, no entanto, defendem a necessidade de
alguns métodos mais tradicionais, como é o caso da aula expositiva em determinados
momentos especificos do processo, a exemplo da exposicdo de imagens de diagndsticos das
doencas periodontais, como exemplifica o professor PO2:

A gente esta tendo a prova a partir dessa conversa4l via Skype, nds professores
aprendendo e, eu fago isso muito, muito mesmo na pés-graduacdo! Entdo, a gente
ndo utiliza apenas a aula expositiva, mas eu também ndo deixo de dar aula

expositiva. Tem algumas coisas que a gente precisa ainda utilizar uma aula
expositiva, situacoes especificas. (PO2).

* Referéncia ao fato de essa entrevista para a pesquisa do Doutorado ter sido realizada via Skype.
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Para os professores, quando se tem condi¢es adequadas para 0 uso de estratégias
mais participativas e inovadoras, a experiéncia é muito enriquecedora. Essa pratica com
estratégias participativas impulsiona outra forma de avaliar, visto que existe relacdo intrinseca
entre 0s processos metodoldgicos e os demais elementos do trabalho pedagdgico. Em um
exemplo citado pelo professor PM3, é possivel observar a riqueza de uma estratégia mais
participativa em uma disciplina que ele ministra, na qual o numero de estudantes por turma
permitiu maior interacéo:

[...] no curso de odontologia estou com uma turma de 12 alunos, entdo é
maravilhoso! Eu retno na minha sala onde trabalho, eu tenho uma mesa de reunido,
entdo, ndo tem aula expositival A gente usa das experiéncias deles, vamos
discutindo e abordando aqueles objetivos que foram tracados. A discussdo é livre, a
todo o momento eles podem interromper e a gente vai discutindo, orientando a

leitura que eles devem fazer etc., etc., etc. Entdo é de uma riqueza incomum! Néo é
algo comum, mas aconteceu nesse semestre. (PM3).

Para o professor, a quantidade de estudantes por turma é um diferencial no uso de
estratégias de ensino mais participativas. Quando o cenério se altera e o professor tem turmas
com 30 alunos ou mais estudantes, fica mais dificil a aplicacdo de determinadas estratégias,
afirma ao justificar o uso de aulas expositivas nesses casos:

Vocé manda um ou dois artigos sobre agquele tema que vocé vai abordar e naquela
abordagem fala nesses dois artigos que vocé encaminhou para eles com certa
antecedéncia para que eles possam ter acesso, ler e ai a gente vai discutir o método,
o caso. Na epidemiologia tem essa coisa metodoldgica, a gente vai discutir o método

que foi adotado pelo autor naquele trabalho. Mas, a aula é expositiva! Por causa do
cenério, 20, 20 e poucos alunos... Até 30 alunos. (PM3).

O professor vai adequando sua préatica as condicGes de trabalho e as oportunidades
de implementacdo de novas estratégias de ensino. Talvez a troca de ideias ou a apropriacdo de
conhecimentos sobre experiéncias didaticas com turmas maiores pudessem ajuda-lo a
organizar melhor suas aulas, oferecendo opc¢des de organizagdo do trabalho pedagdgico para
atender tais demandas, mesmo com um ndmero maior de estudantes.

Em geral, essas experiéncias e saberes vdo agregando capitais cultural,
académico-cientifico e profissional, que compor&o a incorporacdo de um habitus na atividade
docente, conjunto de valores, saberes e crengas que, em somatorio, vao mudando as praticas e
respeitando 0 modo de cada um conviver e andar dentro desse campo da Educagéo.

De efeito, os achados evidenciam a participacdo em programas, projetos e
treinamentos como constructos da constituicdo do ser e fazer-se professor. Os processos
formatorios tém como balizadores a pratica docente, nas quais sdo repensadas as questdes

didaticas e ruptura na maneira de ensinar. As narrativas identificam os encontros diarios, as
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reunibes semanais para discutir questdes didatico-pedagogicas, o exercicio de elaboracdo do
programa de ensino, a edicdo de edital para selecdo de bolsistas de iniciacdo cientifica,
bolsistas de monitoria, entre outros, que marcaram a formacao destes professores; o vivido e 0
experimentado possibilitam a reflexdo da pratica docente e a incorporacdo do habitus. O
envolvimento dos estudantes e o uso metodologias ativas de aprendizagem séo indicadores de
busca de novas abordagens metodoldgicas. A utilizacdo das tecnologias no processo de
ensino, como: aulas on-line, discussdo em foruns eletrénicos, desenvolvimento de grupo de
estudo via Skype e grupos de WhatsApp sdo alguns dos recursos utilizados no grupo para
otimizacdo do aprendizado e contextualizacdo com os avancos do mundo tecnoldgico e

digital.

5.3 PRATICA DOCENTE E EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

As narrativas revelam um grupo incomodado e atento as novas configuracfes da
pratica docente. Os professores demonstram intentos de mudancas e atitudes que referenciam
uma docéncia comprometida com as questdes comunitarias, sociais e formagdo cidadd. E
notoria a preocupacdo com o desenvolvimento de projetos permanentes que visem a parceria
entre a Universidade e a comunidade local, refletindo um compromisso ético, moral e social
na pratica docente e no papel do Programa.

No que diz respeito a maneira de avaliar, um dos elementos mais em curso nos
dilemas do exercicio docente, as narrativas dos professores apontam praticas
contextualizadas, adequadas aos anseios dos estudantes, diversificadas e inovadoras,
considerando o contexto de formacdo na area da Saude. Os professores demonstram uma
compreensdo clara de que a avaliacdo é fruto de uma série de fatores que permeiam o
processo de ensino e aprendizagem. Para os professores, 0 modo de avaliar representa
escolhas no campo epistemoldgico e metodolégico na pratica docente. O contexto e a
realidade dos estudantes, a concepg¢éo e técnica de ensino, o contetdo, a disciplina e o perfil
da turma séo fatores que permeiam essas escolhas.

Mesmo desenvolvendo metodos de avaliagio em perspectiva inovadora,
processual e somativa, ha registros de que ainda existem professores no grupo que aplicam
instrumentos avaliativos em uma perspectiva de controle, de classificagdo e de punicéo,

demonstrando uma perspectiva de Educacdo bancaria, retratada por Paulo Freire. A postura
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dessa professora € criticada e serve como um parametro para desconstituir a ideia do tipo de
avaliacdo que ndo atende mais a realidade das préaticas dentro da area:
Eu conheco uma professora que falava assim: eu apresento o contetdo, vou
depositando ao longo do semestre e determinado momento eu pego o saldo! Se o
saldo eu achar que foi bom, vocé esta aprovado! Se o saldo for muito baixo, vocé

esta reprovado! Entdo, eu ndo vejo a avaliagdo dessa forma, mas dessa forma ela
funciona porque estéa sendo utilizada até hoje. (PM3).

De acordo com a narrativa do professor PM3, a avaliacdo deve considerar as

seguintes dimensdes: 1) conceitual — relacionada ao campo da aprendizagem cognitiva; 2)

atitudinal — referente a aquisicao de valores e comportamentos e; 3) procedimental — inerente

a capacidade de execucdo de habilidades e saberes da profissdo. E o que se revela em sua
narrativa:

Eu tenho que pensar nesses trés processos: 1) processo cognitivo; 2) de apropriacao

do conteudo e;3) a préatica e a habilidade que ele desenvolve ao longo da disciplina e

o comportamento dele diante de vocé professor, diante dos colegas, diante da

comunidade, se estiver trabalhando na comunidade, diante de um paciente, seja
paciente da enfermagem, da odontologia, etc. (PM3).

Apesar de uma perspectiva de avaliacdo processual e qualitativa, onde sejam
considerados a participacdo, o desenvolvimento e o crescimento do estudante em relacdo a
sua aprendizagem, existem tensionamentos na pratica dos professores segundo os quais sdo
inerentes a complexidade do ato de ensinar e de avaliar. A concepc¢édo politica e pedagdgica
adotada pelo docente é fundamental para a formulacdo de uma proposta coerente,
contextualizada, participativa e adaptada as necessidades de formacao dos estudantes.

Apesar dos desafios e dilemas, os professores denotam experiéncias que
exprimem essa busca por superagdo de praticas avaliativas mais contingentes e
classificatorias. A propria escuta das criticas e sugestdes dos estudantes na elaboracdo do
plano de ensino e de avaliagOes representa essa possibilidade de ruptura. A avaliacdo dos
discentes sobre atividades da disciplina e a respeito do trabalho docente é percebida como um
mecanismo importante na melhoria da pratica, como relata o professor PM1:

[...] o professor tem que estar preparado para a critica, para escutar. Entdo, baseado
exatamente nessas avaliagBes que os alunos fazem é que a gente vai modificando a

disciplina até que ela se adapte as necessidades do Programa, dos estudantes e do
professor. (PM1).

Em experiéncia relatada por esse professor, percebemos que o dialogo com os
estudantes criou outra possibilidade de desenvolver sua pratica avaliativa. Segundo ele em sua
disciplina, os estudantes sdo parceiros e colaboradores no processo avaliativo ao se colocarem

como pareceristas dos projetos de pesquisa dos colegas. Ao avaliarem os trabalhos uns dos
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outros, adquirem a responsabilidade e o compromisso com o aprendizado coletivo e
individual. Com efeito, o instrumento e o critério passam a ter significado e sentido para os
estudantes, contribuindo para o sucesso de todo o processo - anota o professor.

Outra experiéncia descrita narra a vivéncia de uma professora com um modo
diferente de avaliar, aprendida em um curso de Especializacdo em Metodologia do Ensino
Superior. A avaliacdo solicitava, no primeiro dia de aula, que os estudantes falassem sobre a
perspectiva que eles tinham sobre o curso, a respeito daquela disciplina, o que eles
conheciam, quais as expectativas e o sentido de estarem ali. Ao final da disciplina, foi
solicitado aos estudantes que analisassem as respostas dadas no inicio e refletissem sobre seus
aprendizados, avaliando o crescimento e o desenvolvimento de cada um. Para o professor
PE1, esse tipo de avaliacdo dismistifica a ideia de avaliacdo punitiva, conteudista e
classificadora. A experiéncia inspirou o professor a desenvolver atividades avaliativas que
tivessem o mesmo sentido e igual caracteristica. Como divide, no Programa de Poés-
Graduacdo em Saude Coletiva, a disciplina com outro professor, ele desenvolve o processo
avaliativo de maneira mesclada e em didlogo com o colega. Observemos:

[...] eu diria que ela é mesclada pelo conservadorismo e por alguma tentativa de
inovacdo na avaliacdo, conservadorismo porque a maior parte das disciplinas eu
ensino com um colega, uma colega que traz de forma muito forte, muito
contundente que tem que ter uma avaliagdo escrita. Mas, a gente tem conseguido
negociar para, por exemplo, ter uma avaliacdo escrita, no formato convencional, mas
também ter outra forma de avaliagdo que seja mais alternativa e que dé mais

condi¢do do aluno, realmente fazer uma avaliacdo global e ndo especifica de um
determinado assunto. (PEL).

Em tal situacdo, e em outras vivenciadas, ndo € facil esse exercicio de inovar, para

os professores. De acordo com os entrevistados, sdo varios aspectos embutidos nesse jogo e
que, muitas vezes, ndo permite que a avaliacdo seja mais progressista do que é realizada.

Além de ruptura e da mudanca paradigmatica dos professores, ainda existe o desafio de

seducdo dos estudantes que querem o comodismo e a praticidade das aulas expositivas e a
aplicacdo de provas escritas. Sdo estudantes que ndo querem problematizar sua realidade e,

dai, produzir possibilidades de aprendizado, de novos temas para estudar e outras

modalidades para serem avaliados - evidencia o professor PE2. Fazer, porém, as escolhas e
assumir as consequéncias faz parte desse jogo de poder e disputas - ressalta o professor PM3:

[...] toda avaliagdo, a meu ver, parte de um elemento subjetivo. Quem avalia, avalia

alguma coisa, avalia alguém. Entéo, o protagonista é que gerou a avaliagdo e ndo o

estudante e ndo o fim desse processo que a gente estd chamando de avaliagdo. Nos

adotamos um processo de avaliagdo, na verdade ndo é processo, a avaliagdo como
algo pontual, entdo a avaliacdo acaba sendo punitiva. (PM3).
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Nas falas, identificamos essas encruzilhadas em que as escolhas fazem parte do
cotidiano na docéncia. Os professores transitam entre a reproducéo e a utilizacdo de modelos
prontos de avaliacdo, o que € mais facil, ou optam por estratégias de ensino e de avaliacéo
mais inovadoras e provocativas. Os tensionamentos atuais no campo da Educacéo colaboram
para uma aproximagdo com processos mais emancipadores, em que o professor se torna
parceiro da aprendizagem do estudante, verdadeiro protagonista dessa formulacdo. O
professor PM3 ratifica essa tendéncia:

[...] cabe a gente cada vez menos ensinar e cada vez mais estimular o aprender. Se
eu entender que eu estimulo a aprender e ndo ensino ai eu mudo alguma coisa! Mas
se eu acreditar que ensino tendo a me decepcionar com o que fago, eu acredito que

eu estimulo para o aprender. - vocé que vai se virar, mas sempre conte comigo nas
discussdes, nos debates, no aprofundar, nas referéncias. (PM3).

Quando analisamos os relatos, identificamos intensa busca por inovagdes para
suas aulas e a superacdo de velhas praticas pela reflexdo e dialogo com os envolvidos no
processo. Vejamos:

Eu tenho feito um movimento de a cada semestre, a cada nova turma do mestrado e
do doutorado buscar alguma forma de inovacédo. (PE1).
Eu entrei para a area de farmacologia onde as avaliagdes sdo aquelas tradicionais

voltados para a odontologia, voltados para casos clinicos, mas com muito dialogo
aos poucos fomos mudando essa realidade. (PM1).

Em um caso especifico, o professor registra esse anseio por mudancas na pratica
docente desde quando era estudante, a qual vislumbrava a entrada de outros professores com
novas concepgbes e praticas. De acordo com esse relato, ao retornar como docente da
instituicdo, se esforca para dar conta dessa intencao de fazer diferente:

Eu fui vendo também ao longo do tempo por essa experiéncia de ter sido aluna do
curso de enfermagem da UEFS, eu fui vendo como estava sendo necessario que
aqueles colegas se aposentassem, saissem da docéncia para dar vez a novos

professores com pensamento mais concreto, com uma perspectiva mais alvissareira,
mais progressista para os alunos. (PE1).

Nas experiéncias e na reflexdo sobre o processo educativo é que os professores
bacharéis vao encontrando saidas e caminhos para adequarem melhor suas praticas a um ato
educativo que de fato seja significativo para o aprendizado dos estudantes. Nesse sentido,
utilizam praticas aprendidas e vivenciadas em treinamento e qualificacdo, incorporadas como
habitus, como é o caso do professor PO1, ao registrar as experiéncias com o PET:

A relacdo dialdgica, de horizontalidade que eu aprendi com o PET ajudou muito na
relacdo e melhorou muito o aproveitamento na atividade. [...] nessas experiéncias

que eu descrevi vocé aprende fatalmente a encontrar esses caminhos, de tornar a
pratica horizontal e ao mesmo tempo prazerosa, sem se agredir! [...] vocé aprende
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com essas metodologias que é possivel ser feito, fatalmente transforma muito para
melhor, sem perder qualidade, sem perder o debate. (PO1 — grifamos).

Em outro registro, observamos que as experiéncias com avaliacdo adquiridas no

curso de Especializacdo em Metodologia do Ensino Superior contribuiram para a mediacdo de

um processo avaliativo mais exitoso, reflexivo e processual, como evidencia a narrativa do

professor PE1:

Quando utilizei aquela avaliacdo que eu aprendi com a Professora lara, de os alunos
terem essa expectativa que teriam uma avaliacdo convencional, de cobranca dos
conteudos todos e que a avaliacéo foi feita de uma forma em que eles puderam fazer
uma anélise critica de todo o processo, entdo eu acho que foi bastante exitosa o que
eu ouvi deles, do que eles escreveram sobre isso, eu acho que até hoje eu tenho
guardado. [...] eu tinha a possibilidade de avaliar realmente eles enquanto a
capacidade de apreensdo do curso. (PE1 — grifamos).

Com praticas mais contextualizadas, reflexivas e participativas, o estudante tem a

possibilidade de estabelecer sua aprendizagem pelo interesse, a riqueza e os significados do

conhecimento e ndo pelo controle das notas e da aprovacao, tornando-se um jogo de seducéo

e de prazer. Em uma experiéncia noutra instituicdo, mais controladora e autoritaria, um

professor relata que subverteu a l6gica do controle e da puni¢do, substituindo a lista de

presenca pelo registro de atividades. Ao estabelecer grupos de estudos baseados em temas de

interesse de pesquisa dos estudantes com a presenca facultativa, provoca uma importante

reflexdo sobre o sentido de estar e de aprender em sala de aula, tornando o estudante

protagonista da aprendizagem e da avaliacdo, 0 que é muito coerente com a concepgao

emancipatoria defendida pelo docente:

[...] sdo contratos de trabalhos iniciais, no primeiro dia sempre teremos todos os
alunos, no segundo, terceiro e quarto dependerd do interesse ou aquilo que noés
delimitamos como atividade sem lista, facultatival Mas importante de se fazer.
(PE2).

O caminho mais imediato (risos) é retirar as amarras de lista de presenca e implantar
processos de avaliacdo mais direcionados ao aluno propriamente dito, entdo ele tem
um contrato minimo de trabalho, a partir dai podemos ter algumas possibilidades de
semindrios criticos, de trabalhos de papers, mas eles escolhem o que ele véo fazer.
(PE2).

Um relato evidencia a mudanca na condugdo de uma disciplina ministrada,

permitindo o dialogo sobre a metodologia e temas a serem trabalhados. Esse procedimento

didatico-metodologico possibilitou avangos na horizontalidade do processo, tornando-o mais

dialdgico e democratico:

[...] quando eu cheguei, a professora que me antecedeu ditava 0s temas que seriam
trabalhados na Pesquisa Orientada, entdo eram temas que ela elegia e isso
evidentemente gerava muita resisténcia. Cheguei fazer um semestre assim e depois
eu vi que havia muita resisténcia dos estudantes. [...] Ai eu reuni os lideres das duas
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turmas e disse: - Olha, eu vou dar um tempo para VOC&s conversarem com Seus
colegas sobre quais sdo os temas que vocés acham interessantes a serem discutidos
aqui. Voceés trazem pra gente e a gente discute, eu e vocés dois, os lideres, para que a
gente possa fechar o programa semestral, obvio que ai a gente tem que passar 0s
nomes que vocés sugerirem pela razoabilidade, pela possibilidade do Programa
trazer ou ndo, mas esse vai ser o Unico balizador: se a Universidade vai ter recurso
para trazer essas pessoas ou ndo. Entdo ficou sendo feito dessa forma ao longo de
todos esses anos e a adesdo melhorou muito com os estudantes, com os mestrandos.
(PO1).

Outra experiéncia relatada diz respeito ao uso do estudo dirigido como
metodologia alternativa a aula expositiva. Sobre esse procedimento, a narrativa do professor
PE1 ressalta:

[...] eu tenho tentado ao invés de dar uma aula expositiva, quando o assunto

realmente requer e tem condicdo de vocé fazer uma leitura dirigida, entdo eu tenho
levado os livros e eu tenho percebido que fazer esse estudo dirigido é bom. (PE1).

Nessa perspectiva, o professor PO2 adota estratégias de ensino semelhante a essa
anterior, na tentativa de provocar o debate e a reflexdo dos estudantes. As trocas de
experiéncias e conhecimentos com a participacdo de outros colegas para ministrarem a
disciplina também enriquecem as aulas, sendo que a aula expositiva passa a ser pouco
utilizada.

[...] eu utilizo em minha préatica docente discussdes de textos, dividindo a sala em
grupos para que se trave um didlogo, uma interlocucéo entre esses grupos. Outros
professores sdo convidados também para ministrar algumas aulas, eles vém com as

técnicas deles, mas eu diria que a aula expositiva é a menos utilizada em minhas
aulas. (PO2).

As dificuldades dos estudantes lidarem com uma grande quantidade de
informacdes e de conhecimentos produzidos em uma disciplina ensejou a necessidade de
aplicar outra estratégia metodol6gica: os mapas conceituais. De acordo com o professor, essa
estratégia contribuiu para a organizagdo das informagdes e conhecimentos adquiridos
mediante a elaboracdo de um quadro-sintese das tematicas e discussdes abordadas no decorrer
da disciplina:

E muita informacdo ao mesmo tempo, a gente tem muita informagdo! E chega um
ponto que vocé acha que vocé ndo aprendeu nada, vocé ndo sabe nada... Vocé tem

tanto conhecimento que vocé ndo tem tempo de tomar consciéncia que vocé
aprendeu. (PO2).

O professor utiliza também atividade em pequenos grupos com posterior sintese e
discussdo aberta em um grupo maior. O uso dessas metodologias, de acordo com o PEL,
aumenta o interesse dos estudantes e reduz a dispersao com o aparelho celular, WhatsApp, uso
de notebooks e conversas paralelas:
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Sobre o estudo do histérico da epidemiologia, fago cinco grupos diferentes e peco
para que cada grupo leia o tépico referente a esse historico em cinco diferentes
livros, entdo cada grupo Ié por um determinado tempo e ai depois entdo a gente abre
para fazer a discussao sobre isso, sobre cada aspecto. (PE1).

Em sua pratica, o referido professor também utiliza a estratégia de oficinas para
desenvolver a avaliacdo critica dos estudantes aos contetdos dos artigos cientificos da area.
Mediante roteiro, sdo analisados a escrita, o rigor cientifico, as normas de publicacdo, a
metodologia utilizada, os fundamentos teoricos desenvolvidos, a referéncia bibliografica
utilizada, entre outros aspectos.

E recorrente nas falas o uso de estratégias didaticas mais participativas, mais no
contexto dos estudantes, considerando a producdo e a articulagdo com outras atividades e
disciplinas, como evidencia o professor PM2:

[...] uma coisa bem articulada com os colegas, bem colaborativa e quando termina o
estudante vai escrever um “Paper” sobre esse seminario que ele fez. E ai ele juntou o
saber que ja tinha do projeto, atuou muito bem no seminario porque ja vinha

estudando e tem tudo j& pronto para fazer o “paperzinho” la para entregar para a
professora como publicacéo. (PM2).

Sobre o uso dessas metodologias ativas, hd o entendimento de que tanto o
estudante quanto o professor sdo aprendizes. Para os docentes, todos estdo em decurso
permanente de desenvolvimento e de aperfeicoamento, mas cabe ao professor assumir a
responsabilidade desse processo, valorizando a experiéncia, as estratégias de ensino e de
aprendizagem, tensionando junto a instituicdo condicdes e panoramas adequados ao
desenvolvimento dessas praticas. Nessa conducdo, o professor tem um papel fundamental,
esclarece um de nossos colaboradores:

[...] é importante que a gente discuta com eles o que eles leram para que a gente
possa aprofundar junto com eles, tanto do ponto de vista cognitivo, quanto das

experiéncias do empirico, do que eles vivenciam e do que aquele trabalho, aquele
artigo, aquele texto pode estar trazendo para a discussao. (PM3).

Para ele, € necessaria a adequacdo dessas estratégias, principalmente o PBL, a
realidade do perfil dos estudantes, ao nivel de maturidade e as condi¢cdes objetivas, para que
esse movimento aconteca coerente e adequadamente. O professor faz uma critica a
aprendizagem tendente apenas para o resultado, esquecendo-se da autonomia e da
independéncia do sujeito que aprende:

A gente quer que ele consiga aprender de fato, que ele possa sem mais da sua
colaboracéo seguir o caminho dele, a autonomia dele, a independéncia dele, produzir
com qualidade, bem preparado tecnicamente etc.. Eu estou muito preocupado com

isso porque nossa formacao seja na graduagdo ou na pés-graduacdo esta muito para
o resultado! (PM3).
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O reconhecimento social do trabalho docente e os frutos dessa prética parecem
ser, de acordo com os professores, a motivacdo para continuar no exercicio da docéncia, o que
Bourdieu define como o prémio, a recompensa, 0 retorno profissional, que os motivam a
trabalhar, simbélicos ou materiais, chamado de illusio. Nesse sentido, as experiéncias exitosas
retroalimentam a intengdo de transformar realidades, formar pessoas, fazendo o melhor para
que elas tenham sucesso na vida.

Considero minhas experiéncias exitosas os meus alunos. S&o pessoas assim tipo, a
gente esta presente 1a no convite de formatura delas, sdo pessoas que chegam pra

vocé apenas como estudantes e que depois elas j& ndo sdo mais estudantes. Acho que
nossas experiéncias exitosas sdo em relacdo ao produto, sdo os alunos. (PM1).

Essa experiéncia exitosa se concretiza ou de fato se efetiva quando consegue

alterar a realidade dos estudantes, tornando-os pessoas melhores, emancipadas, qualificadas e
inseridas no ambito social, como evidencia a narrativa do PM1.:

As vezes com uma atitude vocé consegue mudar o perfil do aluno, o perfil a gente

ndo vai mudar, mas a resposta dele ao nosso pedido. Entdo assim, eu acho que

nossas experiéncias exitosas sdo quando nossos alunos se conduzem, essas Sao
nossas experiéncias exitosas. (PM1 - grifamos).

Percebemos que o grupo de professores demonstra sensibilidade e compromisso
com o outro, um saber da dimensao afetiva que tem raizes na escolha da profissdo na area da
Salde (salvar vidas, cuidar de vidas) e se estende durante o exercicio da profissdo, habitus
incorporado aos saberes da experiéncia. O relato de um professor sobre sua experiéncia com o
banco de leite no Municipio de Feira de Santana, e o treinamento para o desenvolvimento das
atividades nessa area, mostram a possibilidade da escuta sensivel, do cuidado e das
caracteristicas dessa pratica, que influencia uma perspectiva do ser professor, como
evidenciado no excerto:

Pra vocé fazer aleitamento é preciso vocé ter uma sensibilidade diferente. Entéo,
vem 0s cursos de aleitamento de 40 horas que é s6 sobre aconselhamento, aonde se
ensina a ouvir, aprender, acolher, entdo ele traz varios pontos que é preciso para que

vocé possa trabalhar com a mée. Essa posicdo de ouvir, aprender, vocé termina
trazendo para sua vivéncia com um todo, voce traz sua préatica de professor. (PM1).

Essa sensibilidade motiva os professores a cada vez mais investir em experiéncias
que possibilitem mudancas na vida dos estudantes, uma pratica docente capaz de influenciar
estudantes a se dedicarem mais aos estudos, a seguir crescendo na profisséo, a dar voos mais
altos na carreira. Vejamos o extrato seguinte.

E uma coisa fantastica! 1sso ndo dé para enumerar porque cada vez vai passando e a

gente vai lembrando de muitas situacdes lindas de alunos. O que me foi
oportunizado eu chamo isso de ciclo de oportunidades, onde o que eu recebi, eu



177

repasso. Como eu recebi demais do universo, eu tenho que repassar! Entdo, os
alunos que chegam dessa rua, desse povo, eu tenho descoberto gente brilhante! [...]
eles se animam para fazer o mestrado, isso € uma coisa gloriosa! (PM2).

Em um depoimento muito significativo, o professor narra a historia de um
estudante que foi transformado pelo processo educativo e pelo investimento de suas
intervencdes como docente, conforme expresso neste fragmento:

[..] - Vocé vai ter a bolsa do CNPq e vai virar homem e vocé tera todas as
oportunidades que vocé quiser! Depois de um tempo o estudante me relatou: -
Professora, vocé ndo tem nocdo de quantos almocos, quantas passagens de 6nibus,
de quantas coisas vocé me deu. Vocé se lembra da porta de minha casa que era de
pano? Eu disse: - Eu me lembro. - Agora tem uma porta de madeira, eu tenho carro,

falo trés linguas, eu estou em uma multinacional alemd, enfim... E ele disse pra
mim: - vocé me ensinou a ser aguia! (PM2).

Outra experiéncia registrada aborda uma situacdo em que o professor, mesmo
afastado das atividades docentes e estando fora do Pais, aceitou o desafio de acompanhar uma
estudante do mestrado que estava perto de desistir do curso em um momento de crise pessoal.
Este esforgo, de dar atencdo e cuidar do outro, se tornou para ele uma experiéncia exitosa.
Esclarece:

[...] E ai eu tive essa compreensdo e avalio isso como uma experiéncia exitosa, eu te
juro que acho que é uma experiéncia exitosa exatamente agora que VOCé me
perguntou! Porque eu nem tinha pensado nisso antes! E nem tinha avaliado isso
como uma experiéncia exitosa, mas eu acho que é porque é um resgate e a

possibilidade que ela teve de finalizar o mestrado dela, porque todo ser humano é
capaz. (PE1- grifamos).

Nesse contexto, vao surgindo estratégias didaticas, a busca de recursos, a
exploracdo de outros meios tecnoldgicos disponiveis para o ensino, a fim de atender as
demandas na Educacdo e as necessidade de adequacdo as novas linguagens e o perfil dessa
nova geracdo que se achega & Universidade. Os professores apontam diversas atividades
desenvolvidas, que tentam reponder as novas perspectivas de ensino e aprendizagens.

[...] quando a gente faz essa ruptura ndo da pra precisar, mas eu diria que ¢
impossivel hoje em dia nds continuarmos da forma que a gente ensina, isso pra mim
é claro! A evolugdo que a gente percebe, eu estou com trinta e quatro anos de

formado, entdo quando a gente comegou vocé imaginava que a gente estaria falando
aqui agora dessa forma? (Entrevista sendo feita via recurso do Skype). (PO2).

Para o professor, a utilizacdo de novos recursos e das tecnologias é emergente e
naturalmente consequente das novas modalidades de perceber o mundo e de viver. O uso da
comunicacdo eletronica, dos bate-papos virtuais, de filmes, entre outros, amplia as
possibilidades de interacdo e didlogos com as novas geracdes e utilizando esses recursos no
campo pedagogico. Afirma que as Tecnologias da Informagdo e da Comunicacdo (TIC) como
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recurso pedagogico permitem uma metodologia inovadora, utilizando esse espaco como redes
de trabalho colaborativo para desenvolvimento das atividades e discusséo de textos, artigos
etc. Essa perspectiva de insercdo das novas tecnologias denota uma ruptura das metodologias
vivenciadas por ele em sua época de formacao:
A gente divide em grupos, encaminha o artigo, o aluno se retine na internet como
aqui no Skype... Em grupos de quatro, cinco... eles vao e fazem uma atividade entre
eles, enquanto a gente esta conversando com outro grupo e depois a gente faz a
troca. Mas todos estdo no seu espaco, € uma forma também de trabalhar. Por mais
que hoje eu me assuste, isso ndo tem nada a ver com minha realidade atual, minha e
sua de ensino que tivemos uma formacéao de trinta anos atras, e estamos ousando a
fazer isso. Alguém pode até dizer que a gente esta utilizando um recurso errado, mas

com certeza daqui a dez anos pelo menos esse vai ser um recurso mais empregado,
eu ndo tenho mais duvida. (PO2).

Outro professor reafirma a melhoria dos resultados com esse protagonismo dos
estudantes. Aulas mais interativas e com a corresponsabilidade dos estudantes tendem a trazer
bons aprendizados a formacdo. A narrativa do professor PE1 descreve esse movimento:

Estamos tentando superar essa dificuldade, esse incomodo com a aula expositiva

como isso tem trazido uma nova perspectiva que os alunos tém me falado: “é

professora, gostei que a gente pdde participar mais da aula”. Mas ainda € muito
pouco! (PE1).

A experiéncia dessa corresponsabilidade, dessa livre participagdo e de
possibilidades de interacdo com o conhecimento a ser elaborado, contribui para que 0s
estudantes percebam a necessidade de serem sujeitos de suas histdrias, dando ensejo a outros
olhares sobre o processo educativo, autorreflexdo e reavaliacdo de suas préaticas, servindo
como processo de aprendizagem e de formacao profissional. Esse processo faz parte de uma
concepcao de educacdo implicita a emancipacdo e a pratica de liberdade. Quando o professor
abandona o controle das listas de frequéncia e permite que os estudantes frequentem as
atividades por compreenderem a importancia destas para sua formacao profissional e humana,
transformam esse momento em um verdadeiro aprendizado e em vera reflexéo.

Em outra experiéncia emancipadora, o professor promoveu uma reflexdo junto aos
estudantes do Estagio Docéncia sobre a necessidade de se investir na formacdo para a
docéncia, visto que a maioria dos estudantes ndo concebe esse momento formativo como
necessario, apesar das futuras demandas no campo da docéncia universitaria. Sobre essa
experiéncia na disciplina, esclarece:

[...] eu considero exitoso porque a gente trabalhou um grande dilema que ¢ o aluno
que diz: “um vim fazer mestrado, ndo vim fazer licenciatura!” Em outras palavras
(risos), o que é que eu tenho que fazer? Eu digo assim: “vocé tem que dizer para o

seu habitus que ele esta fazendo mestrado na modalidade académico”. [...] nds
queremos formar professores pesquisadores, quando estou na modalidade
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profissional eu estou querendo agente de transformacéo para o mercado ou para a
pratica. Entdo, vocé entrou meu caro aluno nessa perspectiva e vocé entrou nessa
regra. Ai ela é exitosa porque ela é pactuada, ela reduz a carga horéria, ela tem um
espaco de autonomia na disciplina que o aluno esta. (PE2).

Apesar de exitosa como pratica emancipadora, muitos estudantes ainda cobram o
controle e a interferéncia mais direta do professor, 0 que denota a necessidade de tempo para
rompermos com uma educagdo tdo controladora e repressora. No caso da experiéncia da
professora, ela afirma que as interferéncias sé aconteciam quando realmente necessarias:

[...] ela é exitosa, mas ao mesmo tempo quando se ouve os alunos mostra um pouco
que esses alunos adorariam ser tutelados, por que serd? E um grande dilema quando
vocé vive na liberdade, vocé querer regras, vocé querer que o outro va la interfira...
Em algumas situacdes a gente interfere, em situacdes, por exemplo, quando o aluno
cria uma ansiedade porque o professor reprovou todos os alunos em uma disciplina
super técnica que ela fazia, entdo ela quis se confrontar com o professor que era o
supervisor da prética dela e a gente tentou trabalhar um pouco do que ela poderia
mudar e 0 que ela poderia fazer, porque ela ndo concordava com as notas, com as

reprovagdes. Entdo, tem situagbes, mas poucas. As vezes, ¢ melhor deixar o
ambiente e a ambiéncia produza o homem ali. (PE2).

Outro relato mostra a experiéncia com uma turma menor de estudantes e a
possibilidade de estratégias mais participativas. Cabe aqui problematizar se ndo haveria outras
maneiras de garantir a participacdo ou distintas metodologias de trabalho que possibilitassem
aos estudantes esse protagonismo na aprendizagem, mesmo em turmas com um maior nimero
de estudantes.

Eles recebem todo o material basico com antecedéncia, cronograma, atividades
programadas, contetido programatico que serd dado nos encontros e nos encontros é
aberta a discussdo (risos). A gente tem um tema que vai ser abordado naquele dia
digamos “ética: conceito antropolégico de ética e de moral”, mas eles tém um texto
bésico que eles podem ter lido ou ndo, espera-se que leiam e durante a discusséo,
duas ou trés horas de discussao, cada aula a gente vai abordando aquele tema a partir

dessas experiéncias pessoais, CoOmo sd0 grupos pequenos, cada um pode apresentar,
por exemplo, seu conceito sobre... Sua defini¢do sobre ética e moral. (PM3).

O uso da metodologia, de acordo com o professor, também se da pela natureza do
conteudo. Existem areas que permitem maior debate, discussdo. Outros contetdos, ndo, sdo
mais rigidos, agravados pela quantidade de estudantes por turma, ele relata:

Na disciplina Epidemiologia as coisas sdo mais definidas, até o proprio contetdo!

Mas, de toda sorte vocé poderia ter outra estratégia didatica, o cenario ndo permite
porque vocé tem 30, 20 e poucos alunos. (PM3).

Além dessa limitacdo apontada pelo docente, para o grupo de professores
desenvolver modelos diferenciados e contextualizados de avaliagdo sdo exigidos tempo e
dedicacdo. Adotar variados instrumentos de avaliagdo e critérios que permitam o
acompanhamento do aprendizado e a permanente reflex@o sobre o influxo desse aprendizado
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na formacdo profissional, académica e humana é um exercicio dificil, trabalhoso, que
demanda tempo e energia do professor, mas que é necessario. As experiéncias aqui relatadas
de novos jeitos de pensar a formacéo, as novas estratégias adotadas e o avancos percebidos
sdo indicios de que, apesar das dificuldades e dos tensionamentos do cotidiano docente, €
possivel.

Em sintese, as narrativas dos professores evidenciam o processo avaliativo
desenvolvido de modo contextualizado, diversificado e inovador, no contexto da area da
Saude. Os docentes pesquisados parecem ter clareza de que a maneira de avaliar representa
escolhas no ambito epistemoldgico e metodoldgico na pratica docente. Nesse sentido,
denotam experiéncias que exprimem a busca por superacdo de praticas avaliativas mais
contigénciais e classificatdrias, desenvolvendo-as de maneira processual e somativa.

As velhas praticas tradicionais e conteudistas vdo sendo superadas por aulas
participativas, mediante a reflexdo e o didlogo com os envolvidos, cujo caminho seja o
aprendizado significativo dos estudantes. As narrativas evidenciam préticas mais
contextualizadas, reflexivas e participativas, na quais os estudantes possam estabelecer sua
aprendizagem pelo interesse, a riqueza e os significados do conhecimento, e ndo pelo controle
das notas e da aprovacdo. Estudo dirigido, trocas de experiéncias e conhecimentos com a
participacdo de outros colegas, uso de mapas conceituais, atividades em pequenos grupos com
posterior sintese e discussao aberta em um grupo maior, oficinas, entre outras estratégias
didaticas, permitem ao professor agir como mediador e provocador no concerto de formacéo.
Neste sentido, para os professores, todos estdo em permanente decurso de desenvolvimento e
de aperfeicoamento, sendo o professor 0 mediador da aprendizagem.

A experiéncia de corresponsabilidade e de possibilidades de interagdo com o
conhecimento a ser elaborado contribui para que os estudantes percebam a necessidade de
serem sujeitos de suas historias, dando oportunidade a outras perspectivas acerca da
Educacao, autorreflexdo e reavaliacdo de suas praticas, servindo como exercicio emancipador
e de formacéo profissional.

As experiéncias exitosas e o retorno profissional retroalimentam o intento de
transformar realidades, formar pessoas, fazendo o melhor para que elas tenham sucesso na
vida. Percebemos que o grupo de professores demonstra sensibilidade e compromisso com o
outro, um saber da dimensdo afetiva que tem raizes na escolha da profisséo na area da saude
(salvar vidas, cuidar de vidas) e se estende durante o exercicio da profissdo, habitus

incorporado com 0s saberes da experiéncia.
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6 CONCLUSOES: A CONTEMPLAGCAO DO CEU E DAS ESTRELAS

“[...] Por que vocé ndo experimenta? A moga foi tdo
bem sucedida...Ponha uma telha de vidro em sua vida!”
(Poema Telha de Vidro — Rachel de Queiroz)

O encantamento do poema da Rachel de Queiroz ndo estd apenas nas belas
palavras que enchem de poesia nosso cotidiano. Expressa algo muito mais significativo e
maior. Ao retratar a propria historia, nos brinda com exemplo de coragem e persisténcia. E
ndo seriam exatamente essas virtudes necessarias ao atributo de pesquisador ou mesmo nas
nossas demandas pessoais e profissionais? E preciso ser destemido para, diante das
insatisfacOes e tristezas, alcarmos voos em busca de desafios. E foi nessa perspectiva que
partimos em busca das telhas de vidro, trazendo para nossa “casa antiga” novas frestas, outras
cores, renovados olhares e modos distintos de compreendermos a realidade. Resultou em um
aprendizado imensuravel, um acumulo significativo de saberes, conhecimentos e experiéncias
as quais nos ajudaram a reelaborar nosso modo de perceber a vida, a profissdo e os sentidos
gue nelas se impregnam, ressignificando e re-incorporando novos habitus, reestruturando as
estruturas estruturantes que estruturam as estruturas estruturadas, como disse Bourdieu.

O exercicio de analisar e captar 0 movimento que os professores do Programa de
Pds-Graduacdo em Saude Coletiva da Universidade Estadual de Feira de Santana realizam
para exercer a pratica docente ante as demandas do campo educacional, dos tensionamentos
da area da Saude e da formacgdo em bacharelado, nos possibilitou compreender a trajetéoria de
constituicdo das profissionalidades desses professores bacharéis e a constituicdo de capital
pedagdgico que engendra o habitus profissional. Esse movimento também evidenciou 0s
saberes por eles elaborados no exercicio da docéncia universitaria, os fundamentos tedricos
que estruturam suas praticas e a organizacao dos principais elementos do trabalho docente.

Impende registrar, porque é azado o0 momento, a necessidade que tivemos de
desconstituir ideias preconcebidas e idealizadas em torno da formacéo de professores e de
suas praticas docentes, ao mergulharmos nesse campo de pesquisa e de nos aproximarmos da
Sociologia de Bourdieu, exercicio que nos proporcionou amadurecimento pessoal e
académico, ao valorizarmos as experiéncias elaboradas sob a realidade pratica e ndo do que
esta idealizado ou na perspectiva do “devir” como aquilo que poderia ser feito, bem como a
relacdo dialética com o mundo que nos da forma e nos transforma, o qual também é
modificado nessas interacdes. 1sso implica, dentre outras coisas, reconhecer a concreticidade
como elemento fundamental que compde o panorama vital, que, sendo multicor, permite a

convivéncia dialégica entre claro e escuro, colorido e monocromatico, e onde cabem as telhas
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de vidro que ora colocamos ao percebermos as riquezas das experiéncias que constituimos no
caminho, as significacbes que elaboramos com as coisas e com 0 que vivemos, 0S
conhecimentos e saberes que acumulamos, as referéncias e valores que compdem nosso
capital simbdlico e material e das mdltiplas possibilidades de, com suporte nas reflexdes
cotidianas, nos tornarmos pessoas e profissionais sempre em desenvolvimento.

Nesse sentido, o0 contato com os professores e a producdo dos dados de pesquisa
nos revelaram que, ante o idealizado, esses profissionais “de verdade e de carne e 0sso”
desenvolvem, em geral, boas praticas, demonstrando interesse em superar concepg¢des de
ensino que ndo atendam mais aos contextos da Educacdo contemporénea, na demanda de
metodologias ativas que incentivem o protagonismo dos estudantes e de aprendizagem
significativa, contextualizada e partilhada em trabalho colaborativo. O grupo demonstrou
afetividade e paixdo pelo ato de ensinar e preocupacdo com a atual realidade do ensino
superior, o qual vive sob a égide da produtividade, da competicdo, de individualidades e
pressdes por melhoria de resultados e, contraditoriamente, vivendo um momento de
precarizacdo, reducdo de investimentos, de recursos e desvalorizacdo das acdes de ensino.

A precarizacdo das condi¢des de trabalho vivenciadas nos ultimos anos no ensino
universitario, principalmente com o aumento das demandas e atividades impostas aos
docentes, ndo impediu que eles se inquietassem e buscassem iniciativas promotoras de
mudancas em suas praticas com supedaneo na reflexdo. Esses tensionamentos do campo e 0s
agenciamentos do cotidiano docente, como a valorizacdo da producéo cientifica, exigéncia de
publicacbes, énfase nos baremas de agéncias de fomento, prestigio de aprovacao de projetos
de pesquisa financiados por orgdos de pesquisa, dominio especifico de um campo do saber, e
hegemonia de determinadas areas de conhecimento, dentre outros, tornam esse espagco um
campo de tensOes e de desejos, de lutas para transformacgdo ou manutencdo dessas relacgoes, de
estratégias e interesses.

A logica da competitividade e da produtividade também constitui parte do jogo
nesse campo académico-cientifico, a qual transita entre o fortalecimento da Universidade e
dos programas de pos-graduacédo stricto sensu e o alto escore de producgdo cientifica, ambos
pressionados pelo permanente tensionamento da exceléncia académica e do ensino de
qualidade, elementos que, em parte, parecem determinar as regras do jogo. S&o esses
agenciamentos cotidianos que tensionam a superacdo de ensino conteudista e transmissivo,
fazendo-os incorporarem estratégias didaticas que favorecem a mobilizacdo para o aprender,
para 0 ensino contextualizado e adequado ao novo perfil do estudante que adentra a
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Universidade. Desse modo, a trajetdria desses professores é negociada e constituida com
esteio nessa relagédo tensa e visceral entre o habitus e o campo.

Em sendo assim, a efetivacdo da pratica docente é permeada pela corporificagdo
ou a materializacdo dos pressupostos teoricos vividos na experienciacdo, no acumulo dos
distintos capitais (cultural, ciéntifico e profissional) e nas manifestacbes de valores e
apreensdes incorporadas no curso da carreira profissional, pessoal e académica, fendOmeno que
¢ dindmico e interligado as demandas do campo social onde estdo inseridos, cuja
dialogicidade e transitoriedade contribuem para a ressignificacdo/reelaboracdo de um novo
habitus, como é o caso da aproximacao desses professores com as metodologias ativas (PBL,
Educagéo Tutorial etc.), com as novas interfaces do mundo digital, os conhecimentos trazidos
pelos estudantes e o contexto da aprendizagem na area da salde, 0s quais propiciam esse
ambiente para o repensar da pratica, inclusive como previsto no Programa Nacional de
Reorientacdo da Formagdo Profissional em Salide (PRO-SAUDE) no que tange a formagio
docente, como: aplicacdo de metodologias desafiadoras e inovadoras, uso, problematizacdo e
investigacdo critica como recurso pedagdgico, valorizando a realizacdo do conhecimento pela
acao-reflexdo-acdo e a participacdo dos estudantes como sujeitos protagonista de suas
aprendizagens.

Nesse turbilhdo de conflitos, negociagdes e contradi¢des, destacam a importancia
de estarem inseridos em um Programa que a eles permite contribuir para o desenvolvimento
cientifico e a qualificacdo do profissional da Saude, ao mesmo tempo em que tém seu trabalho
reconhecido profissional e academicamente. Essa contribuicdo, segundo os docentes, envolve
o0 alcance de uma educacdo comprometida com o social e pautada no dialogo, na troca e na
formulacdo de saberes partilhados, que visem a transformacéo da realidade e a emancipacao
de seus sujeitos. E questionado, todavia, o papel da pés-graduacio na formagio ampliada dos
estudantes, o qual ndo deve promover apenas a ascensao na carreira e melhoria salarial, mas,
também, crescimento e amadurecimento profissional, aspecto que se coaduna com o prescrito
nos documentos legais e normativos da Universidade sob exame.

A pesquisa revela que a trajetdria de constituicdo da profissionalidade dos sete
docentes bacharéis é marcada por uma aproximacdo com a experiéncia de ensino como
estudantes, seja no periodo de graduacdo ou na pés-graduacdo. O habitus profissional esta
relacionado as experiéncias com monitorias, estagios, residéncias médicas, referéncia de
“bons” professores, reunides, iniciagdo cientifica, trabalhos humanitarios, cursos e eventos
cientificos (congressos, semindrios, simpdsios etc.) que constituiram 0 espaco e 0

desenvolvimento de um capital necessario ao exercicio docente, espaco de aperfeicoamento
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técnico e de trocas pedagogicas, muitas vezes informais, mas que contribuem para a reflexdo
sobre a pratica docente. Nesse sentido, o conjunto de saberes definidos pelos professores
como de ordem didatico-pedagdgica, técnica e humana se articulam como habitus
incorporado como um sistema de disposi¢cdes inconscientes que constitui o produto da
interiorizagdo das estruturas objetivas, as quais tendem a produzir praticas ajustadas a essas
estruturas e a realidade (BOURDIEU, 1989).

Esse movimento de conquista de sua profissionalidade permite aos professores
transitar entre interesses, motivacbes (illusio), necessidades, adequacBes, cobrancas,
tensionamentos e beneficios do jogo, expressos nessa relacdo pessoa-sociedade e no senso
pratico como guia de um agir adequado, humano, afetivo, do cuidado. As préaticas relatadas
por esses professores € carregada dessa intensidade na relacdo afetiva com estudantes e
envolvimento com a vida deles, o que é sabido como fundamental na maneira de organizar o
modus operandi de suas a¢des docentes e compbe a dimensao ontoldgica do ato educativo.

Nessa perspectiva, as experiéncias vividas ndo s6 no ambiente escolar, mas
também, nas variadas esferas sociais, contribuiram para incorporacdo de um modo especifico
de atuacdo na docéncia. O jeito de mediar o conteudo, os procedimentos didaticos, as formas
de avaliar, dentre outros, sdo acdes praticas denotativas de uma héxis corporal (modo de se
comportar coletivamente no ambito de uma determinada prética social) e que compdem o
habitus, ou seja, seu jeito prdprio de ressignifcar suas experiéncias a luz das suas inferéncias
simbolicas, intelectuais, culturais e sociais.

O movimento de troca de experiéncias com outros, quando feito reflexivamente,
permite que haja aprendizados significativos. O professor aprende, porque, ao narrar, organiza
ideias, sistematiza experiéncias, impde sentido a elas e, portanto, novos aprendizados para si.
Ensina, porque o outro, ante as narrativas e saberes de experiéncias do colega, pode
(res)significar os proprios saberes e experiéncias (CUNHA, 1997).

Dentre os achados, destacamos o envolvimento dos estudantes que, de acordo
com os professores, € um diferencial nessa demanda infreve por novas abordagens
metodoldgicas, sendo a ideia de aulas mais participativas e mais dialogadas bem aceita no
grupo, mesmo esharrando nas condicGes precarias para o desenvolvimento do trabalho
docente, como ja adiantado alhures. A implantacdo de novas possibilidades metodoldgicas,
como o Problem Based Learning (PBL), contribui para o repensar das a¢des educativas, além
de experiéncias como o Programa de Educacdo Tutorial (PET), provocando rupturas
epistemoldgicas ao conceder ensejo ao repensar da pratica docente e novo modo de perceber o
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ensino e a aprendizagem, o qual passa a ser compreendido como dinamico, pratico e
contituido democraticamente entre professores e estudantes.

Essa mudanca de perspectiva no campo epistémico, gerada pelas experiéncias,
aventuras e desventuras no terreno pratico-metodoldgico, desemboca em uma pratica cheia de
elementos e possibilidades, que, tendo condigfes adequadas para 0 uso dessas novas
estratégias mais participativas e inovadoras, torna a experiéncia de ensino e aprendizagem
mais enriquecedora e significativa, como € o caso das experiéncias relatadas pelos professores
com a utilizacdo de aulas on-line, discussdo em foruns eletrdnicos, desenvolvimento de grupo
de estudo via Skype, grupos de WhatsApp, avaliacdo assentada em diagndsticos e
conhecimentos prévios, avaliaces colaborativas, estudos dirigidos, contratos de trabalho com
amparo em temas de interesses de aprendizagens, mapas conceituais, debates, grupos de
discusssao, filmes, oficinas, seminarios, estagio pactuado, dentre outras, as quais denotam a
formulacdo de uma proposta de ensino coerente, contextualizada, participativa e adaptada as
necessidades de preparo dos estudantes, que tém a possibilidade de estabelecer sua
aprendizagem pelo interesse, a riqueza e os significados do conhecimento, e ndo pelo controle
das notas e da aprovacdo, tornando-se um jogo de seducdo e de prazer.

Malgrado identificarmos nos professores um certo desconforto por ndo terem a
formagéo em licenciatura, talvez fruto dessas cobrangas com a legitimacdo de um diploma e
dos tensionamentos da area, observamos um compromisso e um respeito com o exercicio da
docéncia. De nossa parte, superamos a visdo de que a formacdo pedagdgica, assim como a
Educacao de modo geral, sozinha, possa resolver os problemas gerados nessa complexa teia
de relacdes que envolve o “ser professor”. Essa concepcao redencionista e salvacionista da
Educacdo e, mormente, de uma formacdo pedagdgica que torne os professores eficientes,
precisa dar lugar a uma perspectiva de desenvolvimento profissional docente e de uma
formacdo contextualizada e continua. Para os professores, esse movimento é permanente, é
ininterrupto desenvolvimento e perpétuo aperfeicoamento, cabendo ao coletivo assumir a
responsabilidade de valorizacdo desses espacos e das experiéncias adquiridas na vivéncia de
novas estratégias de ensino e de aprendizagem. Em paralelo, é necessario um tensionamento
junto a Instituicdo para a melhoria das condigdes e locus adequados ao desenvolvimento
dessas praticas, de acOes que qualifiguem o processo educativo, promovendo a interacéo, a
autorreflexdo e a reavaliacdo do percurso de aprendizagens e de formacao profissional.

Os achados nos levam a refletir sobre a formagdo continuada de professores e a
descoberta de mais caminhos que qualifiquem essas préaticas. Ha indicativo de que a execucao

de acOes de formacdo pedagogica nos formatos convencionais (palestras, mini-cursos,



186

seminarios etc.) pode contribuir, mas nao responde por completo as demandas vivenciadas e
experimentadas por esses professores. O vivido e 0 experimentado nas trajetorias de
constituicdo da profissionalidade desses sete docentes sdo de tal modo intensos e tao reais que
as possiveis intervencdes precisam levar consideracdo essa dindmica de corporificacdo, de
visceralizacdo de modos de se readaptar ou se reorganizar desses professores ante 0s
movimentos do cotidiano e tramas sociais. Considerar a incorporacdo de um habitus ao largo
dessa conquista identitaria é fundamental, tanto para os professores, ao se perceberem como
constructos dessas relacGes sociais e compreenderem suas acdes, concepcdes e valores,
quanto para a instituicdo (Universidade, departamentos, programas etc.), no sentido de
promoverem agdes visando ao desenvolvimento profissional docente, ao adotarem como
referéncia a valorizacdo da experiéncia, 0s espagos em que se engendram as praticas, a tutoria
partilhada, o fortalecimento dos encontros de colaboracdo, a socializacdo sistematica das
vivéncias de sala de aula, a possibilidade de acompanhamento, ateliés pedagdgicos e
assessoria de profissionais especializados, bem como de programas de investimentos e de
valorizacgdo das praticas de ensino, entre outras.

Os achados aqui evidenciados reforcam nossa tese de que o professor bacharel
conduz um capital pedagoégico adquirido mediante a incorporacdo de um habitus estruturado,
sobretudo, nos saberes da experiéncia, € que a auséncia de uma reelaboracdo reflexiva
sistematica sobre sua préatica pedagdgica inibe o desenvolvimento de um habitus que fortaleca
sua profissionalidade, por conseguinte seu processo identitario como profissional docente.

Nesse sentido, sugestionamos o fortalecimento de espagos que permitam esses
professores compartilharem experiéncias, histdrias, percursos profissionais, suas vidas, enfim,
esses exercicios de socializagdo, partilhamento e compartilhamento podem ser potenciadores
de ressignificagOes e modificagdes de novos habitus que lhes possibilitem outros modos de
refletir e agir, de sentir motivacao para modificar as suas praticas e manter uma atitude critica
e reflexiva sobre o seu desempenho profissional.

Identificamos, nas narrativas dos professores, desejos, dificuldades, imperfeicoes,
aspiragdes, sentimentos que denotam essa limitagdo da prépria condicdo humana, mas que
estdo nesse jogo desenvolvido a cada dia, a todo momento e que, porventura, algumas vezes
nos impotencializam, nos prendem ao passado, as praticas antigas e ao medo de descobrir as
coisas que realmente fazem bem a nos e aos outros. A docéncia € esse navegar que precisa
seguir, um buscar permanente de telhas de vidro... O desafio proposto pela quixadense
Rachel de Quiroz é de ndo aceitar a reproducdo das estruturas estabelecidas, que sempre

foram assim, inalteradas, as quais ninguém se atreve a mudar. Mudancas sdo fundamentais



187

mesmo que ndo surtam o efeito desejado ou que ndo deem certo. E parte dos riscos que
corremos nesse jogo e é nesse movimento que acreditamos no refazer dos nossos atos,
profissionais ou pessoais, no redescobrir de outras maneiras e formulas de sermos, de agirmos
e de darmos significados ao ato de ensinar, de aprender e de ser feliz; que tal pormos uma
telha de vidro em nossas vidas?!

E que esse exercicio, como assinalaram Catani et al. (1997), permita que o
profissional professor, com amparo na reflexdo sobre si mesmo, se reconheca como educador
e, mediante o redimensionamento das experiéncias de formacdo e das trajetorias
profissionais, desenvolva novas praticas e renovadas maneiras de conduzir o ensino,
desembocando em processos de autoformacéo (impacto na prépria formacao), heteroformacao
(contribuicdo na formacdo do outro) e ecoformacdo (na transformacdo do ambiente de
trabalho e de desenvolvimento profissional), principalmente considerando as experiéncias que
os afetam, que os tocam, que deixam marcas, 0os formam e transformam como sujeitos

singulares, mas pertencentes a um grupo social, a um meio coletivo socializado e historico.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - DOUTORADO EM EDUCACAO

PESQUISA: PROFESSORES BACHAREIS DA SAUDE: TRAJETORIAS DE
PROFISSIONALIDADES DOCENTES

Caso 1 - Me chamo Rafaela, tenho formacdo na area da salde, sou professora universitéria e
atuo em um Programa de P6s-graduacdo em Saude Coletiva. Primeiro reconhe¢o que minha
formacdo de bacharelado é mais profissionalizante e técnica. Ndo é uma formacéo especifica
para docéncia. Sou uma enfermeira que virei professora e hoje estou aprendendo ainda a ser
professora. Tenho 10 anos de magistério superior e 04 anos de docéncia na P6s-Graduacao.
Quando fiz meus estudos de Mestrado e Doutorado pensei que seria preparada para a
docéncia. Eu tive dois semestres de tirocinio docente tanto no mestrado como no doutorado,
algumas disciplinas relacionadas ao campo da didatica, mais na verdade aprendi ensinando na
pratica. Durante minha atuacdo docente algo que me inquietava muito e ainda hoje me
incomoda ¢ a utilizacdo da aula expositiva. Parece-me que ndo é algo produtivo, que nao €
algo que motiva muito os estudantes. Também me angustia a forma como avaliamos e a falta
de acolhimento ao estudante com mais dificuldade e que ndo apresenta o desempenho que
vOCé esperava dele, que ndo avanga em seu projeto de pesquisa, que ndo cumpre 0S prazos e
atividades. Temos ran¢os em nossa formacédo e em nossa experiéncia que muitas vezes nos faz
conceber a educacdo como controle e a avaliagdo como punicgdo. Preciso meus objetivos, 0
perfil do profissional que quero formar, a relacdo professor-aluno, as estratégias de ensino-
aprendizagem, a avaliacdo. Preciso perceber esse estudante de poOs-graduagdo como um
profissional que vai ser meu colega e eu quero que ele seja um profissional competente, um
pesquisador responsavel, comprometido. Mas, como fago isso? Que estratégias pedagogicas
utilizo pra estimular o estudante e fazé-lo pensar, claro que a gente lanca mé&o de uma coisa e
outra que a gente vé numa aula e acha interessante, incorpora e faz, mas de forma
sistematizada, como fazer? No ensino na pos-graduacdo como fazer essas interlocucdes,
questionar os estudantes, conhecer suas experiéncias, transformar a avaliagdo um em
momento de devolucdo e aprendizagem? Utilizando o PBL em um contexto de prética?

Seriam possiveis propostas e experiéncias que construam uma Visdo critica dos estudantes a



201

partir dessas possibilidades? Mas, e as demandas relacionadas a prazos, publicagdes,
pesquisa? C& estou eu nesses dilemas e reflexdes da profissao de professor...

1. E quanto a vocé? Que trajetoria académica e profissional tem percorrido? Como se
tornou professor do PPGSC (fatores, percursos, elementos, experiéncia)? Qual sua
compreensdo de ser professor de um curso de formagdo desta natureza? Qual a
relevancia do seu papel de professor do PPGSC? Quais as atividades caracterizam sua
atuacdo docente no PPGSC? Quais praticas e ideias que ao longo de sua experiéncia
VOCé construiu para dar conta dessas demandas no campo da docéncia? Fale um pouco
sobre sua trajetoria como professor (a), destacando aqueles aspectos que vocé acredita
que foram importantes em sua vida profissional e merecem ser compartilhados com

outros professores e com pessoas que fazem parte de sua vida pessoal e profissional.

2. A professora Rafaela, ao tracar seu préprio perfil como professora aponta algumas
dificuldades, alguns dilemas, desafios e conflitos que tem vivido em sua profissao.
Pensando em sua carreira, identifique quais sdo as principais dificuldades, dilemas,
conflitos ou desafios que vocé tem enfrentado desde que comegou a carreira? Quais
elementos sente falta na sua formacao para atuar no PPGSC? Como vocé tem lidado

com eles?

3. Em relacdo ao seu exercicio profissional como professor (a) universitario (a), que
lugares, cursos, experiéncias, contextos foram mais significativos para lhe fornecer
subsidios para a docéncia?

4. Assim como a trajetoria profissional da professora Rafaela, sua pratica pedagogica
sofreu modificacGes ao longo de sua atuacdo docente? Por que e como? Pode relatar
uma situacgdo exitosa de ensino e outra em que teve muita dificuldade ou fragilidade
enquanto docente do PPGSC? Como vocé explica a proposta de formacdo humana e
profissional no PPGSC? O que tem feito para sua efetivacao?

Caso 2 - “Os estudantes chegam ao Programa com muitas deficiéncias e esperam muito dos
professores. Eles tém dificuldades e ndo se empenham muito. H4 uma cobranca muito grande
dos orgdos de fomento e da sociedade académica por bons resultados nas pesquisas e esses
resultados dependem muito do trabalho dos estudantes, ja que eles s@o protagonistas desse

processo. As vezes falo pra eles se empenharem mais e cumprirem com suas
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responsabilidades. Quando se empenham e sdo responsaveis eles conseguem avangar
bastante. Por outro lado, nossas metodologias e estratégias pedagogicas ainda carecem de
reflexdes no sentido de se tornarem mais produtivas, mais participativa e que, possibilite aos
estudantes pensar sua formacgéo enquanto académico, profissional e pesquisador. Meu grande
dilema é o processo avaliativo. Aqui no Programa, como forma de avaliacdo, adoto a pratica
de utilizar leituras e preparacdo de material para o debate em sala de aula, bem como a
aplicacdo de prova escrita relacionando o conhecimento discutido na disciplina com a
tematica de pesquisa dos estudantes. Sou rigoroso nos critérios e exijo bastante conhecimento
dos estudantes que sempre reclamam, mas penso que assim eles serdo obrigados a se
dedicarem mais aos estudos. Minha estratégia de ensino estd pautada na aula expositiva
participada com a utilizacéo de slides e discussao de textos cientificos. Nao sei 0 contexto e as
condicdes que esses estudantes se achegam ao Programa de P6s-Graduacao, contudo creio
que eles estdo disponiveis a se dedicarem integralmente as atividades académicas. Eles
precisam estudar muito, se envolverem com 0s grupos de pesquisa, publicarem trabalhos e

participar de eventos da area. S6 assim terdo éxito!”

1 - Baseado na fala do Professor Marcos, docente de um programa de pos-graduacdo de uma
universidade publica da Bahia comente a situacdo por ele narrada trazendo sua préatica e
experiéncias como ponte de dialogo das questdes relacionadas ao contexto do ensino na pés-
graduacdo, das estratégias, dos modos de avaliacdo e do sentido da formacao profissional

nesse espaco formativo.



203

APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO: PROFESSORES BACHAREIS DA SAUDE: TRAJETORIAS DE PROFISSIONALIDADES
DOCENTES

O(a) Sr.(a) estd sendo convidado(a) a participar de forma voluntaria de uma pesquisa na area da Pedagogia
Universitaria, sob a responsabilidade da pesquisador Evodio Mauricio Oliveira Ramos e colaboracdo da
pesquisadora Isabel Maria Sabino de Farias, com os quais podera manter contato através do enderego e telefones
listados ao final deste termo. Essa pesquisa tem como objetivo analisar como bacharéis que exercem a docéncia
no Programa de Po6s-Graduacdo em Salde Coletiva da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS)
constituem o capital pedagdgico que estrutura seu habitus professoral. Os resultados dessa pesquisa tém como
maior beneficio para a instituicdo pesquisada, o Programa de Pé6s-Graduacdo e professores participantes a
possibilidade de elaboracdo de propostas institucionais que contemplem as necessidades formativas e o
desenvolvimento profissional dos docentes, bem como a ampliagdo dos pressupostos da formagdo pedagdgica e
da pratica docente no campo da salde. Especificamente, para os professores participantes os beneficios serdo a
reflexdo e revisdo de suas praticas docentes com vista a autoformagdo. Para atingir o objetivo proposto, esta
pesquisa necessita de sua colaboragdo e disponibilidade em participar de uma entrevista, a ser realizada no
Nucleo de Ensino e Pesquisa sobre Pedagogia Universitaria (NEPPU), localizado no Prédio de Pds-Graduagéo
em Educacdo, 1° andar - UEFS, em data e horério de sua disponibilidade. Ressaltamos que esta participacéo
pode provocar evocacdo de memodrias e reflexdes sobre a sua pratica docente, acarretando desconforto,
exposicdo, constrangimento, altera¢cbes do comportamento e diminui¢do de sua autoestima. Podera ocorrer
também cansago ou aborrecimento em virtude dessa participacdo. Nesse sentido, durante esse procedimento de
entrevista 0 Sr. (a) estard sempre acompanhado por um dos pesquisadores, que lhe prestara toda a assisténcia
necessaria ou acionara pessoal competente para isso, sendo que esse instrumento de coleta s6 sera aplicado ap6s
a sua anuéncia e assinatura em duas vias deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Uma cépia
deste TCLE seréa fornecida a vocé e a outra ficard em posse do pesquisador responsavel por um tempo de 05 anos
no NEPPU/UEFS, junto com o roteiro de entrevista utilizado nesta pesquisa, sendo destruidos ap6s esse periodo.
Caso venha a se sentir eventualmente incomodado(a), o(a) Sr.(a) pode, voluntariamente, desistir de participar,
sem qualquer prejuizo, como também pode denunciar qualquer agdo que contrarie as normas éticas que envolve
a pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa da UEFS, localizado na Av. Transnordestina, s/n — Novo Horizonte,
UEFS — modulo I, MA 17, Feira de Santana, telefone (75) 3161-8067 e e-mail cep@uefs.br. Ao participar desta
pesquisa o(a) Sr.(a) ndo terd nenhum custo ou despesa, nem recebera qualquer vantagem financeira mas, se por
ventura tenha alguma despesa, essa sera ressarcida nos termos da lei, assim também caso vocé tenha algum
prejuizo material ou imaterial em decorréncia dessa participacdo podera solicitar indenizacdo, de acordo com a
legislagdo vigente e amplamente consubstanciada. O Sr. (a) sera esclarecido(a) sobre o estudo em qualquer
aspecto que desejar em qualquer tempo. Ao final, terd acesso aos resultados através do recebimento do texto
final da tese, a qual também serad depositada no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Estadual do Ceara — CE. O (a) Sr.(a) € livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper
a participacdo a qualquer momento sem penalidade ou prejuizo. Os pesquisadores irdo tratar a sua identidade
com padrdes profissionais de sigilo com garantia de confidencialidade, de privacidade e de anonimato. Os
resultados da pesquisa serdo divulgados para a comunidade académica e cientifica, mas vocé ndo serd
identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Caso sinta-se esclarecido e concorde em
participar desta pesquisa, assine este documento em duas vias.

Feira, de de 2017.

Assinatura do () participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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Dados do pesquisador responsavel: Evodio Mauricio Oliveira Ramos

Enderego profissional: Universidade Estadual de Feira de Santana, Mddulo VI, Departamento de Salde
(Colegiado do Curso de Educagdo Fisica). Avenida Transnordestina, S/N, bairro Novo Horizonte, Feira de
Santana-Ba, em horario comercial ou através do telefone (75) 3161-8234.

Dados da pesquisadora colaboradora: Isabel Maria Sabino de Farias

Endereco profissional: Universidade Estadual do Ceard, Centro de Educacdo (CED), Programa P6s-Graduagdo
em Educacdo, localizado na Av. Dr. Silas Munguba, 1700 — 2° Andar - Campus do Itaperi, Fortaleza-CE, em
horario comercial ou através do telefone (85) 3101-9918.



