Artigo

Relagdes com os estudantes e preparagdo para o
magistério superior: visoes dos docentes iniciantes

The relationship with students and on the preparation for higher education teaching: views of beginner teachers

Resumo

O texto apresenta resultados de pesquisa
que buscou identificar como docentes uni-
versitarios percebem suas relagdes com os
alunos a partir de seu ingresso na carreira
e as possiveis contribuicdes que cursos de
pés-graduacdo sfricto sensu proporciona-
ram para seu exercicio docente. A coleta de
dados foi realizada através de entrevistas
com 27 docentes iniciantes. A andlise dos
dados foi realizada & luz do referencial tes-
rico de Marcelo Garcia (2009), Pimenta e
Anastasiou (2008), Zabalza (2004), dentre
outros. Os professores reconheceram que
as relagdes com os estudantes precisam
estar mediadas pelo conhecimento ndo
excluindo, porém, questdes afetivas. Eles
enfendem que o profagonismo do estudante
universitario é fundamental na sua apren-
dizagem e o ensino por eles desenvolvido
precisa privilegiar essa condi¢do. Os pro-
fessores reconhecem ainda que os PPG
preparam para a pesquisa, mas afirmaram
que a sala da aula exige conhecimentos pré-
prios, ndo desenvolvidos na pos-graduagdo
stricto sensu.
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Abstract

This paper presents results of a research was
aimed at identifying how university feachers
see the relations they establish with their
students from the moment they enter in their
career, and the contributions of the strict sensu
graduate courses for their practice. The data
collection was accomplished by semi-structu-
red interviews with 27 beginning teachers.
The data was analyzed based in Marcelo
Garcia (2009), Pimenta and Anastasiou
(2008) and Zabalza (2004), among others.
It was possible to conclude that the teachers
interviewed have recognized that the relo-
tionship with their students must be mediated
by knowledge, as well as by affection. They
believe that a prominent role is an essential
feature for the university students’ learning,
and the teaching they provide must privilege
such condition. They also recognize that gra-
duate courses prepare for research, but, in
their view, teaching demands specific types
of knowledge not covered by strict sensu gra-
duate courses.
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Docéncia universitdria: entre o ensino e a pesquisa

Ao formular as politicas educativas, os governos tem anunciado entre
suas metas fundamentais a expansdo do ensino com qualidade. A mesma
meta tem estado presente nos discursos dos gestores e dos érgdos responséveis
pela realizagdo dos censos educacionais brasileiros, os quais sinalizam que a
qualidade do ensino superior ainda néo foi afingida. Os dados publicados do
Censo da Educacdo Superior de 2010 “confirmam tendéncias e reforcam pre-
ocupagdes”, conforme afirma matéria veiculada na midia sob o fitulo: Ndmero
de universitarios aumenta, mas patamar ainda é baixo se comparado ao de
outros paises, e a qualidade estd longe de ser satistatéria. (EDITORIAL, 2011).
A matéria informa que o fotal de estudantes matriculados em algum curso de
graduag@o j& soma 6,4 milhdes, o que representa uma alta de 110% no peri-
odo de uma década. No entanto, a taxa de escolarizagdo no ensino superior
brasileiro estd bem abaixo de alguns paises da América Latina, como o Chile
e Argentina. A matéria alerta que “o Brasil precisa seguir no rumo da expansdo
da educagdo superior e, ao mesmo tempo, melhorar substancialmente sua qua-
lidade, o que representa um desafio formidavel.”

A partir dos dados do Censo de 2010, observamos que no Brasil a
expansdo do ensino superior pela via da iniciativa privada alcangou 7 3% das
matriculas. Na maioria das vezes, essa expansdo se dé afravés de instituicdes
que centram suas atividades no ensino e em que a qualidade do trabalho aco-
démico, muitas vezes, ndo é condicdo fundamental de funcionamento. Mesmo
assim, com custos mais baixos, representam uma ameaga na guerra da compe-
fitividade, levando as universidades publicas, que enfrentam a complexidade
da pesquisa, a procurar formas de gest@o préximas das empresas, incorpo-
rando logicas de mercado que ndo faziam parte de sua consfituicdo.

Esse tempo de expansdo e interiorizacdo ¢ instigante para analisar o
caso dos “jovens” recém-doutores e,/ ou mestres que acorrem & carreira docente,
na expectativa de encontrar um espago de profissionalizagdo. Realizaram seus
cursos de mestrado e doutorado, aprendendo a frajetéria da pesquisa e, em
geral, aprofundaram um tema de estudo verficalmente, num processo progres-
sivo de especializagdo. Quando se incorporam & educagdo superior nesses
fempos de interiorizacdo e massificacdo, descobrem que deles se exige uma
gama maior de saberes, em especial para o exercicio da docéncia, para o
qual, na maioria das vezes, ndo estdo preparados. Todavia, o artigo 66 da
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lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394, de 20 de dezem-
bro de 1996 (LDB, 19906 versa literalmente sobre a condicdo de preparagdo
para o exercicio da docéncia universitaria, prescrevendo que, para o exercicio
do magistério superior, a “preparacdo” dos professores serd desenvolvida nos
Programas de Pos-Graduagdo (PPG) stricto sensu. Esses Programas privilegiam
o desenvolvimento de habilidades para a pesquisa valorizadas na educagdo
superior. Deste modo, os Programas de Pos-Graduagdo stricto sensu se constitu-
iram no lugar privilegiodo de formacdo dos docentes, baseando seus projetos
pedagdégicos na dimensdo da pesquisa sem, em geral, se preocuparem com
os saberes proprios do exercicio da docéncia. Esses Cursos orientam-se fun-
damentalmente para estudos na perspectiva de um recorte especializado do
conhecimento. Muito poucos s@o os que, de forma complementar, oferecem
algum estudo no campo das ciéncias humanas e, em especial, da educagdo.
Essa condicao faz com que a maioria dos ingressantes na carreira do magis-
tério, cada vez mais jovens e com expressiva fitulagdo, ndo possua a minima
base dos conhecimentos profissionais para a docéncia.

E preciso levar em consideracdo que, embora estejam preparados
para a pesquisa e nem tanto para assumir a docéncia, a maioria dos docentes
universitarios iniciantes, ndo comega sua pratica do zero, pois, em sua vida de
estudantes, conviveram com professores e aprenderam algo sobre como “dar
aulas”, conhecem alguns recursos pedagdgicos que lhes foram apresentados
e que ndo podem ser desprezados. Tém portanto concepcdes sobre o que é
ensinar e aprender.

Todavia, se percebe que a falta de formacdo faz com que se sin-
fam desconhecedores de um campo conceitual que fundamente suas préticas
docentes. Talvez essa seja uma das razdes que os levem & imitagdo de outros
professores que consideram modelos, dessa forma continuando com as prati-
cas fradicionais que existem na docéncia universitaria.

De maneira geral, é possivel, entdo, afirmar que a formagdo exigida
para os docentes universitarios fem sido restrifa ao conhecimento aprofundado
da disciplina a ser ensinada. Seja esse um conhecimento prdtico, decorrente
do exercicio profissional, ou um conhecimento tedrico, oriundo do exercicio
académico, pouco ou nada tem sido exigido dos docentes em termos peda-
gogicos. Assim, podemos constatar que a graduag@o tem sido mantida por
docentes fitulados, cada vez mais jovens na carreira docente, que possuem
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uma significativa bagagem de conhecimentos especificos, mas com pequena
preparagdo pedagdgica.

Entendemos que a afividade de ensino exige conhecimentos tedricos e
praticos que ndo se confundem com o conhecimento das disciplinas. Para ensi-
nar, o dominio do conhecimento especifico é condicdo necesséria, mas néo
suficiente. Os professores universitarios, sejom iniciantes ou mais experientes,
como em qualquer outra profissdo, feriam que possuir conhecimentos, habilida-
des e atitudes que sua tarefa exige para ser realizada com exceléncia.

Em geral, acredito-se que a pesquisa forna melhores os professores
porque os ajuda a pensar, a duvidar e a compreender, fodas essas qualida-
des importantes na docéncia. No entanfo, ndo podemos tomar como verdade
absoluta que um pesquisador qualificado serd um bom professor; infelizmente,
o ingresso na carreira docente de pesquisadores reconhecidos ndo transfere a
competéncia e exceléncia destes no campo da pesquisa para o seu desempe-
nho no campo do ensino. Segundo Zabalza:

[...] o que normalmente é avaliodo nos concursos de ingresso e
promogdo s@o os méritos das pesquisas; o que os professores
e seus departamentos tendem a priorizar por causa dos efeitos
econdmicos e do status sdo as atividades de pesquisa; o destino
prioritério dos investimentos para formagdo do pessoal acadé-
mico, em geral, & orienfado principalmente para a formagdo em
pesquisa [muitas vezes, & administrado pelas préreitorias de pes-

quisa) e assim sucessivamente. (ZABALZA, 2004, p. 154).

A melhoria da pratica pedagdgica ndo requer somente a compreen-
sdo intelectual dos agentes implicados, mas fundamentalmente sua vontade
de fransformar as condigdes que constituem a cultura herdada. Toma-se impor-
tante, no contexto da iniciacdo dos docentes na carreira universitdria, refletir
sobre sua formagdo pedagdgica', além de buscar compreender os processos
que esses docentes vivenciam para construir saberes para o ensino. Dentre
esses processos, privilegiamos nesse fexto aqueles que dizem respeito as rela-
coes estabelecidas entre os professores e seus alunos nos primeiros anos da
docéncia e as possiveis contribuicdes que cursos de pés-graduagdo stricto
sensu proporcionaram para seu exercicio docente.
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O percurso investigativo: campo empirico, instrumentos e
interlocutores

O primeiro delineamento do campo empirico foi através da defi-
nicdo das Universidades que poderiam participar da pesquisa. Para fal,
consideramos como critérios: localizacdo geogrdfica em relagdo & atuacdo
dos pesquisadores participantes do grupo (Rio Grande do Sul e Parand) e
dependéncia administrativa (piblicas e privadas). A partir desses critérios bus-
camos nas Universidades Federal de Pelotas (UFPel), Universidade do Vale
do Rio dos Sinos (UNISINOS), Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA)
e Universidade Federal do Parand (UFPR] — Setor Llitoral — a indicacdo de
professores que poderiam constituir a amostra, afravés do confato com os
coordenadores dos diferentes Cursos dessas Instituicdes de Ensino Superior
(IES). Apds apresentarmos a pesquisa, solicitamos aos coordenadores que nos
fornecessem os nomes dos professores iniciantes — com afé cinco anos na car-
reira docente universitdria — e oriundos de diferentes profissdes. No segundo
momento, confatamos com os professores indicados para saber sobre sua
disponibilidade para participar da pesquisa através de uma entrevista semies-
fruturada. Constituimos uma amostra, a partir da disponibilidode dos docentes,
que contou com 27 professores” que atuam em diferentes Cursos®.

A entrevista semiestruturada foi composta por védrios eixos temdticos,
como por exemplo: motivos/razdes para ingressar na docéncia université-
ria (como se tornou professor universitario); experiéncias iniciais na proﬁssdo
docente; formas de apoio encontradas na IES ou no Departamento ou no
Curso; relagdo com os estudantes; lugar de formacdo do professor universi-
tério; saberes especificos para a docéncia; relagdo entre as atividades de
pesquisa e atividades da docéncia.

As questoes foram elaboradas levando em consideracéo os estudos
e a trajetdria do grupo de pesquisa, como fambém as pesquisas da drea, fais
como as de Cunha (201 1) ao discutir a formacdo de professores universitérios,
as de Pimenta e Anastasiou (2008) co se referirem & docéncia universitdria, as
de Zabalza (2004) nos seus estudos dos alunos universitarios, as de Marcelo
Garcia (2009) ao estudar o inicio da docéncia, entre outros.

A andlise dos dados considerou os principios da andlise de contetdo,
pois esse enfoque constitui-se em um conjunto de técnicas de andlise de comu-
nicagdo “[...] visando obter, por procedimentos sistemdticos e objefivos de
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descricdo do contetido das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia

de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo destas men-
sagens.” (BARDIN, 1979, p. 42).

Quanto as técnicas de tratamento da informacdo relativas aos dados
qualitativos, apos transcritas fodas as entrevistas, valemonos da andlise de
conteddo, para conhecer aquilo que estavam nas palavras sobre as quais
nos debrucamos. (BARDIN, 1979). O objetivo da andlise de conteddo, con-
forme Bardin (1979, p. 46), “[...] ¢ a manipulacéo de mensagens (contetdo
e expressdo desse conteddo), para evidenciar os indicadores que permitam
inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem.” Essa condigdo
forna possivel a definic@o de algumas categorias para andlise que podem ser,
a priori, estabelecidas.

A andlise pretendeu decompor o fexto das enfrevistas, fragmentdlo em
seus elementos fundamentais, recortando-o na perspectiva da sintese que se
buscava. Assim, as categorias foram sendo construidas e reconstruidas através
da inferrogacdo sobre os dados disponiveis.

Observamos que had uma convergéncia entre os autores que trabalham
a conceituagdo do professor iniciante quando fratam do fempo de exercicio de
magistério, que vai de 1 a 5 anos de docéncia. Na pesquisa ora apresen-
tada, que se refere ao professor do ensino superior, consideramos iniciante
aquele docente com uma fitulagdo que n&o o formou para o ensino (profissio-
nal liberal ou bacharel), com titulo de mestre e,/ou doutor, com até cinco anos
de experiéncia docente. Essas caracteristicas se aplicaram a todos os nossos
interlocutores.

Professores iniciantes avaliando suas relacées com os estudantes

Conforme j& anunciamos nesfe fexto, a universidade tem passado por
um processo de expansdo acelerada e por uma crescente massificagdo nos
Ultimos anos. Desse processo, decorre um aumento significativo do nimero
de alunos e aumenta, também, a diversidade presente nas salas de aula. Sdo
diferentes culturas, experiéncias, saberes e classes sociais que convivem no
Mesmo espago.

Como o acesso ao ensino superior representa uma possibilidade de
ascensdo social, fambém podemos inferir que a expectativa de ingresso nesse
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nivel cresceu muito. Zabalza (2004, p. 182] explica que essa situagdo [...]
desestrutura a antiga concepgdo elitista da universidade e as condi¢des de
funcionamento afribuidas a ela.” Atualmente, a educacdo superior | ndo se
constitui em um privilégio social para poucas pessoas, fendo-se fransformado
em aspiragdo plausivel para camadas cada vez mais amplas da populagdo.

Ao nos referirmos & massificacdo, entendemos que outras varidveis,
além do nimero de alunos, também interferem na sala de aula. Diz Zabalza
(2004) que podemos pensar na necessidade de atender a grupos muito gran-
des; na maior heterogeneidade dos grupos; na pouca mofivagdo pessoal para
estudar; na necessidade de confratar novos professores; no retorno ao modelo
cléssico de aula para grupos com muitos alunos frente & possibilidade de
implementar um procedimento mais individualizado; na menor possibilidade
de responder as necessidades especificas de cada aluno; na menor possi-
bilidade de organizar, em condicdes favordveis, os periodos de praticas em
confexfos profissionais.

O que se percebe é que em universidades com grande nimero de
alunos, precisa haver um aumento de esforcos para manter um ensino de qua-
lidade. Os alunos, em geral, ingressam na universidade com alguns inferesses
profissionais definidos e, ndo raras vezes, fazem certas exigéncias especificas
d insfituicdo e aos professores. Isso leva a IES, em alguns casos, a ampliar e a
diversificar a oferfa de formagdo, de maneira que se adapte melhor as expec-
fafivas diferenciadas dos seus coletivos.

O esfudante universitario € uma pessoa vivendo um periodo de formo-
¢do. Nessa perspectiva, as relagdes que se estabelecem enfre professores e
alunos podem ser um aspecto fundamental para suas aprendizagens.

lib&ineo (1993) afirma que as relagdes entre professor e estudantes
— que envolvem as formas de comunicagdo, a afetividade, a emogdo, as
manifestacdes esponté@neas, denire outros aspectos — fambém compdem a
organizagdo do fazer docente. A percepcdo de que as relagdes entre alunos
e professores envolvem outras dimensdes que ultrapassam a fransmissdo do
confetdo precisa fazer parte do cotidiano docente, em especial dos profes-
sores que estdo iniciando a carreira universitdria, pois essas relagdes também
ajudam os docentes iniciantes em seu processo de socializagdo.
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No didlogo com nossos entrevistados, procuramos entender como os
professores iniciantes avaliavam as suas relagdes com os estudantes e que difi-
culdades encontravam para construias.

Percebemos duas dimensdes presentes em suas resposfas: a) uma
ligada a aspectos académicos e b) outra ligada a aspectos pessoais.

No que se refere aos aspectos académicos das relagcdes professor e
estudantes, alguns entrevistados disseram que: Sé a minha explicagdo néo é
suficiente. O aluno tem que tentar fazer sozinho, ele tem que pegar os livros,
pegar os cadernos e trabalhar sozinho um pouco. Eu procuro ensinar eles
a chegarem nesse ponto. Eu explico, faco exemplos, dou exercicios para
fazerem em casa e depois firo as dividas de quem néo conseguiu fazer. O
esclarecimento das dividas é para que consigam resolver sozinhos os proxi-
mos. (Professor 11) .Na mesma dire¢cdo, anuncia: Eu me dou por satisfeito
quando eles conseguem resolver sozinhos e de forma correfa. (PROFESSOR
11 ). Essas expressdes sdo afirmativas interessantes, pois, ao mesmo fempo
que demonstram uma preocupagdo com a autonomia dos estudantes, podem
esconder uma fentativa de torné-los os Unicos responsdveis pelos seus proces-
sos de aprendizagem e sucesso académico. Esta Ultima concepgdo, conforme
Zabalza,

[...] costuma ser a primeira reagdo de muitos docentes em relacdo
0o processo da aprendizagem dos estudantes: considerd-los como
algo que n&o lhes compete diretamente. Sobre essa consideracdo
bastante defensiva, criou-se uma visdo de aprendizagem como
algo que depende do aluno e ndo do professor. Nés, professores,

apenas ensinamos. (ZABALZA, 2004, p. 188).

libdneo (1993, p. 249) refere que a “[...] interagdo professor-alunos
é um aspecto fundamental da organizagéo da ‘situacdo diddtica’, fendo em
vista alcangar os objefivos do processo de ensino [...]", entendendo que o
ensino sé terd sentido se houver aprendizagem.

A ideia principal a esse respeito parece ser a que concebe a universi-
dade como instituigdo de aprendizagem frente & ideia mais geral de entendé-a
como instituicdo de ensino. No enfanto, alertamos que uma preocupagdo
essencial para quem desenvolve seu trabalho formativo na universidade, prin-
cipalmente nos primeiros anos da docéncia, é a reconsideracdo constante
dos processos e das esfratégias por meio dos quais os estudantes chegam
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& aprendizagem. De acordo com Zabalza (2004, p. 189) [...] somente a
partir de um claro conhecimento desses processos estaremos em condigdes
de poder aprimorélos, ajustando para isso nossos métodos de ensino.” Para
alcangar os objetivos educativos, para ocorrer a inferagdo, um ensino que vise
& aprendizagem, ponderamos que sGo imporfantes as formas de comunicagdo
adotadas pelo professor iniciante para afingir os estudantes.

Outro respondente disse que nas primeiras aulas tu conheces o aluno,
fu vais desenvolvendo o conteido conforme o aluno. NéGo adianta o professor
fazer um discurso I na frente, falar linguagens, explicar ali o que o professor
entende, quem fem que enfender é o aluno. O professor é que tem que chegar
até o aluno, se ele néo estd chegando. (PROFESSOR 2).

Veiga nos ajuda a compreender o processo de ensinar mediado por
interacoes:

O processo diddtico tem por objetivo dar resposta a uma necessi-
dade: ensinar. O resultado do ensinar é dar respostas a uma outfra
necessidade: a do aluno que procura aprender. [...] Esse processo
ndo se faz de forma isolada. Implica interagdo entre sujeitos ou

entre sujeitos e objetos. (VEIGA, 2006, p. 13).

Os professores iniciantes, em suas respostas, demonstraram preocupa-
¢Go com a aprendizagem dos estudantes e destacaram que a comunicagdo
entre os sujeitos envolvidos nesse processo deve ser acessivel, coerente com o
confexto e no nivel dos estudantes.

Rios (2008) lembra que a aula néo é algo que se da, mas algo que
se faz nas relagdes entre professor e alunos e conclui que quando “se faz aula”
se ensina, ou seja, quando professor e aluno se implicam em construir aulas, o
ensino (e provavelmente a aprendizagem) é consequéncia.

No que se refere a conhecer os alunos também sdo valiosas as con-
sideracdes feitas por Pimenta e Anastasiou (2008, p. 232), ao analisarem
pesquisas desenvolvidas por outros investigadores do ensino superior sobre
as caracterfsticas atuais do aluno universitario. As autoras chamam a atencdo
para a necessidade de se “[...] identificar quem s@o os alunos com os quais
se compartilhard um semestre ou ano letivo e que participardo no projefo da
instituicGo em que se inserem, nessa rica e preciosa etapa de suas vidas.”
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Um dos respondentes afirmou que H& momentos em que preciso fer
sensibilidade suficiente para perceber que devo fratar o assunfo com calma,
pois [os alunos] se enconfram cansados, desanimados, descrentes. Em outros,
preciso ser mais contido, severo, a fim de [...] suscitar o inferesse. (PROFESSOR
22).

Podemos enfender que esse professor reconhece que o ensino
"envolve elementos articulados: o professor, o estudante e o conhecimento”,
na formulagdo de Veiga (2006, p. 14). A mesma fala também revela que o
professor aprende ou aprimora a sua forma de ensinar a partir das praticas
que desenvolve. Nesse sentido, recorremos a Marcelo Garcia (2009, p. 4)
quando destaca que os “[...] professores iniciantes necessitam possuir um con-
junfo de ideias e habilidades criticas, assim como a capacidade de refletir,
avaliar e aprender sobre seu ensino, de forma a melhorar confinuamente como
docentes.*"

Em muitas das respostas dos entrevistados fambém foi possivel detectar
sua preocupacdo em procurar estar ao lado dos estudantes e n&o impor uma
relag@o hierdrquica. Disseram: busco sempre manter uma relagdo horizonfal
mostrando que somos iguais [...] sem precisar apelar para alguma espécie de
‘hierarquia” ou poder de ser professor. (PROFESSOR 24). Também salientaram:
fento sempre me colocar junto a eles e ndo d frenfe [PROFESSOR 23); e que o
professor deve se posicionar no lado do outro, de alguém que néo teve toda a
experiéncia dele, de alguém mais jovem, ou nGo. [...] o professor deve fentar
se colocar na posicdo deles e pensar que fipo de bagagem essas pessoas
trazem. (PROFESSOR 19).

Esses depoimentos enfatizam o respeito ao conhecimento que o aluno
fraz para a escola e nos remefem a Freire (1996, p. 33), que argumenta que
"[...] ensinar exige respeito aos saberes dos educandos.”

As expressdes dos respondentes reforcam a ideia de que o professor
que se preocupa com o ensino que desenvolve, e deseja que seus alunos
aprendam, deve reconhecer que o aluno, ao ingressar na universidade, traz
consigo uma bagagem de conhecimentos adquiridos ao longo de sua trajeté-
ria escolar. Como afirma Zabalza:

Os alunos aprendem por meio de um processo que vai enrique-

cendo progressivamente os conhecimentos que j& tinham. Nao
se parte do nada; na universidade menos ainda. Ela recebe
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individuos com uma bagaogem de conhecimentos e experién-
cias muito grande, motivo pelo qual superam todos os niveis do
processo escolar. Isso ndo quer dizer que eles ndo continuem apre-
sentando pontos forfes e fracos quanto a seus conhecimentos, mas
nesfe momento comega seu processo de aprendizagem université-
ria, retomando o que & &m e enfrentando aquilo de que carecem.
Nao se abre, nesse sentido uma etapa nova e separada das ante-
riores: os alunos continuam sua formagdo em um novo confexto,
com um novo marco de exigéncias e expectativas. (ZABALZA,

2004, p. 195).

Complementarmente a isso, destacamos as expressdes de nossos
enfrevistados quando disseram que [eu] respeifo a consirugéo de cada sujeito e
a histdria que cada um fraz de si [PROFESSOR 27): ou: Tenfo [...] permitir uma
troca de conhecimentos e ndo a transmissdo de saberes. ([PROFESSOR 23).
Podemos ler, nessas falas, que esses professores percebem que “[...] ensinar
ndo é fransferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo
ou a sua construgdo.” (FRERE, 1996, p. 25).

Outro professor referiu que Eles [os alunos] t€m espaco para suas
manifestacées, reivindicacées, opinices e eu também. (PROFESSOR 18].
Percebemos que o professor compreende a sala de aula como um espaco de
aprendizagem, estimulando a exposicdo das concepgdes e compreensdes dos
alunos sobre o confeddo. A esse respeito, Zabalza ensina:

Aprender é conversar: recriamos nosso proprio discurso & medida
que inferagimos com o discurso alheio, ou seja, o que os outros
dizem ou fazem modifica o que eu mesmo digo ou faco; caso
confrério, isso n&o seria um didlogo em que cada um intervém
sem considerar o que o oufro diz e sem mesmo considerar o que
dissemos em fases anteriores da conversa, agindo & margem das
condi¢cdes que o proprio confexto defermina. A aprendizagem,
desse modo, & um processo mediado pela interagdo com o meio e
com as pessoas que fazem parte dele, especialmente professores

e colegas. (ZABALZA, 2004, p. 194).

Ha indicios de que a aula desenvolvida por esse professor e seus
alunos é uma aula dialégica — entendida na perspectiva freiriana — onde os
conhecimentos e a voz dos alunos sdo valorizados e o professor ndo se assume
como detfentor de todo o conhecimento.
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Ainda em rela¢do aos aspectos académicos foi possivel perceber dis-
fintas expressdes, mas que convergem para o cuidado com o conhecimento
que é preciso ser ensinado. Dizem eles: nGo é por ser professor que a gente
vai dominar o conhecimento. Ninguém domina o conhecimento inteiro, nunca.
Quanto mais a gente estuda mais a gente sabe e mais a gente sabe o quanto
a gente ndo sabe [PROFESSOR 9); ou o professor é também estudante, essa é
uma condi¢do para construir o saber. [PROFESSOR 25). Revelam que o profes-
sor, assim como o aluno, é um sujeito que aprende. Entretanto, mesmo que o
professor expresse que “ninguém domina o conhecimento inteiro”, é possivel
inferir que ele se percebe responsavel por parte do conhecimento que precisa
ensinar aos alunos. Também & possivel afirmar que, em um contexto de sala
de aula, a aprendizagem é resultado de um processo vinculado ao ensino e,
portanfo, ao professor que o desenvolve.

O professor que reflete sobre o que foz muda seu pensamento e suas
acdes frente aos alunos, reelabora sua maneira de ensinar e aprender. Como
explica Gimeno Sacristan (1995, p. 76), “[...] o professor ndo & um técnico
que se limita a aplicar corretamente um conjunto de direfivas, mas um profis-
sional que se inferroga sobre o senfido e a pertinéncia de fodas as decisdes
em matéria educativa.” Nessa perspectiva, a sensibilidade para esse processo
de reflexdo possibilita que o professor entenda sua condicdo docente como
permeada por um constante processo de aprendizado e de reconstrugdo das
prdticas educativas, o que o instiga a buscar novas formas de pensar e agir o
partir das diversas situagdes vivenciadas no ambiente universitdrio.

Os professores iniciantes colaboradores da pesquisa apontaram
ainda alguns desafios no que se refere aos aspectos académicos das relacdes
professor e estudantes. O mais expressivo foi a falta de comprometimento dos
alunos com o processo de ensino e aprendizagem. Eles gostariam que os
alunos fossem mais motivados, mais inferessados em aprender, fivessem mais
questées, estudassem mais, lessem mais [PROFESSOR 6); e Hoje a minha dificul-
dade é o desinteresse dos alunos [...] A minha principal decepgéo é essa, de
nGo ver alunos centrados [...] Eles nGo conseguem fer foco. (PROFESSOR 10).

Revelaram que, por vezes, os alunos mostram-se desinferessados e
desmotivados. Esse é um desafio que o professor enfrenta, o de chamar a afen-
¢@o ou cativar o aluno para participar do processo de ensino e aprendizagem.

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 47, n. 33, p. 155-177, set./dez. 2013



Artigo

A trajetéria educativa dos alunos, muitas vezes, foi calcada em pro-
cessos reprodutivos do conhecimento e, para alguns, a memorizagdo dos
conteddos foi prdtica recorrente. Poucas vezes, possivelmente, fenham sido
esﬂmubdos a uma participacdo e protagonismo no proprio processo de for-
macdo. E fundamental destacar o importante papel do aluno em seu proprio
aprender, seja porque ao se sentir protagonista melhora seu rendimento, seja
porque ele intervém como causa préxima de sua prépria aprendizagem, algo
que é impossivel de substituir pelas estratégias de ensino. (ZABALZA, 2004).

Ao ingressarem na universidade, os alunos carregam essas represen-
tacdes de aula e de posicionamento, permanecendo “passivos” & espera do
confeddo a ser explanado pelo professor. Se os professores néo se dispuserem
a romper com essa perspectiva e seguirem apenas expondo os alunos aos con-
fetdos, esfes se manterdo pouco ativos, esperando pelo conhecimento pronto
e acabado. Considerar que os alunos ndo s@o os Unicos responsaveis por sua
aprendizagem ndo significa isentéos de um papel ativo na construgéo dessa
aprendizagem.

A aprendizagem é um processo complexo e compartilhado. O estu-
dante tem um papel fundamental nesse processo, pois organiza os contetdos,
processa-os e constrdi com os professores os conhecimentos que lhes possibili-
fem agir a partir do apreendido.

Também n&o podemos deixar de considerar que os alunos, ao ingres-
sarem na universidade cada vez mais cedo, talvez ndo tenham a maturidade
necessdria para fundamentar a sua escolha profissional. Esses aspectos possi-
velmente incidem sobre a sua falta de inferesse e motivacdo em sala de aula.

Um dos possiveis caminhos para a superagdo do desafio de motivar
os alunos pode ser o que Fernandes (2008 denomina de pedagogia de vincu-
los, que consiste no comprometerse com o outro e ele consigo mesmo, ou seja,
o professor se compromete com o ensino visando & aprendizagem do aluno e
esfe se compromete com sua aprendizagem.

Para tanto, € importante e inferessante que se proponha em aula afi-
vidades que fagam sentido para as vidas dos alunos — e aqui novamente o
diagnéstico das experiéncias vividas e dos saberes construidos pelos alunos
é fundamental, especialmente no inicio das atividades do semestre. Pimenta
e Anastasiou (2008, p. 234 enfatizam que, mesmo que se tenha de adiar
o inicio das atividades do semestre, é necessdrio identificar e trabalhar sobre
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as necessidades defectadas com os alunos. De acordo com as autoras, “[...]
diagnésticos simples aplicados como atividades e corrigidos coletivamente, na
propria sala de aula, podem trazer indicadores que levem os préprios alunos
a fomar consciéncia da necessidade de assumir o caminho a ser trilhado cole-
fivamente.” Nessa oportunidade, professores e alunos podem infensificar sua
aproximagdo e construir coletivamente um confrato de (coresponsabilizagdo
pela aprendizagem.

Outro aspecto envolvido na pesquisa tomou as relagdes pessoais
envolvendo professor e estudantes como um elemento chave na construgdo
da docéncia. Veiga afirma que para “[...] o professor concretizar seu afo de
ensinar de forma safisfatéria, o vinculo afefivo é uma dimensao indispensével,
uma vez que emogdes, inferesses pessoais, sonhos permeiam toda a relacdo
pedagoégica.” (VEIGA, 20006, p. 24).

A maioria dos professores iniciantes colaboradores desta pesquisa
mencionou ter uma boa relagdo com os estudantes, sem conflitos ou proble-
mas. Um professor lembrou que as relacdes podem exigir algum tempo e
investimento. Esta relagdo nunca é tdo boa no inicio. Acho que a primeira
impress@o ndo é das melhores. A relagéo tende a ser dtima ou excelente com
os estudantes e turmas que fenho um contato maior, ou seja, uma relagéo mais
longa. (PROFESSOR 206). Esse professor reconhece que uma boa relacdo entre
professor e alunos requer aproximagdo, requer conhecer o educando, sua rea-
lidade. Ele reconhece também que essa boa relogdo néo é instantanea, é um
processo de conquista. Para outros, foi complexo definir a infensidade e carac-
terfsticas dessa relacdo.

Talvez essa seja uma condicdo propria do professor iniciante, que tem
de modular a proximidade necessdria com a autoridade que gostaria de exer-
cer. Um deles afirmou: Fu acho que a relagéo é boa. Néo é muito uma relagéo
de amizade. Eu nGo tenho essa proximidade muito grande com eles [...] Eu
acho a minha relagéo aberta e boa, mas sem muita proximidade, é uma coisa
minha, de personalidade mesmo. [PROFESSOR 6). Entendemos, a partir de
libéineo (1993), que o professor aproxima-se dos alunos, mas ndo quer que
sua relagdo com os mesmos se caracterize como uma “relacdo maternal ou
paternal”, ou seja, ao mesmo tempo que estabelece vinculos e aproximagdes
com os alunos, ndo quer ver perdidos o respeito e sua autoridade, enquanto
qualidades intelectuais, morais e técnicas.
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Outros professores destacaram aspectos emotivos, de amizade, de
bem-estar quando falaram de suas relagdes com os alunos: fenfo sempre bus-
car com que os espagos em sala e fora de sala, sejam prazerosos, instigantes
e dialogados (PROFESSOR 27); ou: [percebo nessa relagdo a] necessidade
do humor, da ironia, da critica, da amizade [PROFESSOR 22): ou ainda:
Eventualmente gosto de fazer uma brincadeira, que é para dar uma descon-
fraida. (PROFESSOR 1). Esses professores, possivelmente, senfem-se realizados,
satisfeitos, felizes com o ensino que desenvolvem e com as relagdes que esto-
belecem com seus alunos. Conseguem exercitar a condigdo que aponta Freire
(1996) quando propde que ensinar exige alegria, ensinar exige criticidade,
ensinar exige querer bem aos educandos. Também Veiga colabora na mesma
direcdo:

Ensinar como um ato afefivo se expressa por meio de elos da afe-
fividade, que favorecem uma troca entre professor e os alunos.
Vivenciar um ensino permeado pela afefividade significa o forta-
lecimento de um processo de conquista para despertar o inferesse
do aluno[...] para o professor desempenhar sua fungdo de ensinar
de forma satisfatéria, o vinculo afetivo é imprescindivel para tornar
a sala de aula um ambiente mais humanizado, mais préximo as
caracteristicas e necessidades dos alunos. [...] Isso conduz & afe-
tividade saudavel, necessdria ao convivio e & reducdo da tensdo.

(VEIGA, 20006, p. 22-23).

Chamamos atencdo, também, para o fato de os professores iniciantes,
muitas vezes, mencionaram a necessidade do didlogo, de ouvir os alunos. Esse
aspecto converge com os apontamentos de Freire (1996) quando este pon-
dera que ensinar exige saber escutar e fer disponibilidade para o didlogo. A
presenca do didlogo nos processos de ensino e de aprendizagem também nos
remete & amizade, & compaixdo, a compreensdo do outro, ao reconhecimento
de que sdo seres humanos os sujeitos desses processos, portanto detenfores de
sentimentos e de caréncias. (FERNANDES, 2008). Certamente, essa condicdo
exige saberes préprios da docéncia, da natureza do trabalho do professor.

No caso dos iniciantes, € comum haver uma proximidade de idade e
de fempo escolar com os alunos, como destacou um professor: Tenho uma rela-
¢do muito boa com os estudantes, talvez por néo estar muito longe deles, tanto
na idade quanto em tempo como docente. Também era aluno hd ndo muito
fempo afrds, o que faz com que eu entenda bem suas angistias, insegurangas,
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anseios e comportamentos. [PROFESSOR 24). Esse professor iniciante, como
todos os outros colaboradores deste estudo, n&o tiveram uma preparagdo ou
formagdo especifica para ser professor, mas todos revelaram que as muitas
horas de observagdo como estudantes contribuiram para a construgdo de suas
referéncias acerca do ensino e lhes ajudam a interprefar suas experiéncias.
(GARCIA, 2009). Freire também realca esse aspecto ao mencionar:

£ inferessante observar que a minha experiéncia discente & fun-
damental para a prética docente que terei amanhé ou que estou
fendo agora simultaneamente com aquela. E vivendo criticamente
a minha liberdade de aluno que, em grande parfe, me preparo
para assumir ou refazer o exercicio de minha autoridade de profes-

sor. (FREIRE, 1996, p. 100).

Por oufro lado, esse mesmo fator de proximidade de idade e de tempo
escolar entre professor e alunos pode ser um desafio. Minha maior dificuldade,
no inicio, era lidar com os alunos mais velhos do que eu, com mais experiéncia
de vida e posicées menos flexiveis. A proximidade de idade entre eu e eles
ora ¢ facilidade ora dificuldade na relagdo. (PROFESSOR 23). Percebemos que
as inferagdes esfabelecidas entre esses sujeifos ndo estdo livres de conflitos ou
fensoes.

Professores iniciantes avaliando a preparacdo para a docéncia
recebida em Programas de Pés-Graduagédo

Foi importante, no prosseguimento da investigacdo, entender como os
professores universitarios iniciantes percebiam entdo a preparacdo® que tive-
ram para a docéncia, frente aos desafios mencionados.

Os Programas de Pos-Graduacgdo stricto sensu sdo o lugar procurado
por profissionais que pretendem ingressar na carreira do magistério superior
para se qualificarem para a docéncia, em concordéncia com o que apregoa
a lei de Direfrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996 (DB, 1996). Ao
mesmo tempo que cumprem o processo de formagdo valorizado na carreirg
docente, atingindo o grau de mestre e,/ou doutor, satisfazem a necessidade de
conhecimentos especificos ligados & sua futura drea de atuagdo como docen-
tes. No entanto, esses programas possuem sua base na dimensdo da pesquisa
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e em um recorte especifico da drea do conhecimento sem, em geral, preocu-
parem-se com os saberes proprios da docéncia. Essa condicdo faz com que
a maioria dos ingressantes na carreira do magistério superior careca de base
formativa no que se refere aos conhecimentos profissionais para a docéncia.

Nossos respondentes perceberam que sua formagdo na pds-gradu-
acdo se dirigiv & pesquisa, havendo pouca preocupacéo com a docéncia
e com o enfrentamento das complexidades da aula universitaria. Ainda que
ndo generalizada essa foi uma crifica recorrente e, portanto, aponfa para uma
condic@o que merece atencdo. Disse-nos um enfrevistado que o desafio da
prdtica docente nGo é nem de longe abordado em programas de pds-gradu-
acdo, pelo menos da drea da qual vim. Trabalhamos pesquisa e publicagdo
de feses e artigos. Em minha opinido, hd um buraco enorme nessa formagdo.
(PROFESSOR 24). Outro docente deu o seguinte depoimento: concordo que a
pds-graduacéo stricto sensu pode ser um dos lugares da formagéo do professor
universitario. No entanto, tomando meu exemplo, néo foi. O tempo cruelmente
escasso para desenvolvimento da pesquisa, sequestrado por um sistema nacio-
nal que ‘afesta qualidade da pés-graduacdo” por quantidade de trabalhos
publicados, leva os futuros professores a fomar um Unico caminho, sem esco-
lhas, como em um regime fofalitdrio. (PROFESSOR 25).

A incorporagdo ao mundo da pesquisa, na maior parte das vezes,
ocorre em um confexto muito especifico e regulado. Zabalza (2004) argu-
menfa que as competéncias e qualidades profissionais para o ensino e para
a pesquisa sdo diferentes. Para o autor, o trabalho docente envolve vérios
fipos de conhecimentos e competéncias que necessitam de uma preparacdo
especifica.

Reconhecemos a pesquisa como parte substancial da docéncia supe-
rior, porque ajuda os professores a pensar e a compreender o conhecimento
como relativo e em movimento. A pesquisa € fundamental para subsidiar o pro-
cesso de consfrugdo do conhecimento, para organizar o curriculo e as dreas
de estudo, de modo que no didlogo da empiria com o sistematizado sejam
criadas condi¢des para novas construgdes que superem o insfituido. A univer-
sidade, no entanto, vem atribuindo um maior status académico & pesquisa até
fransformé-la no componente bésico da identidade e do reconhecimento do
docente universitario. Fez com que o ensino se transformasse em uma afividade
secunddria dos docentes. Muitas vezes, na universidade se aceita que pesqui-
sar constitui um nivel de desenvolvimento intelectual superior, uma capacidade
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para ver as coisas de forma mais rigorosa e sistemdtica, um maior conheci-
mento dos assuntos que fransitam nos campos cientificos. Em contrapartida,
essa argumentacdo é fraca se analisada sob a dfica do ensino. (CUNHA,

2011).

A universidade estaria cumprindo com uma parcela de sua fungdo —
no que diz respeito & pesquisa — se o docente fosse orientado para produzir
conhecimento através desfa, buscando o equilibrio entre o confeddo social e a
exceléncia académica, com um claro comprometimento com a elevacdo das
condi¢des de vida da populagéo, em infegracdo com o entorno social onde
se sifua.

Em suma, os enfrevistados mosfraram preocupagdo em relagéo & for-
magdo pedagdgica, pois, nos seus cursos de mestrado e/ou de doutorado,
ndo fiveram oportunidades de discutir o ensino. Afirmaram que esses cursos
estdo muito voltados para a formagdo do pesquisador e pouca ou nenhuma pre-
ocupacgdo ¢ vislumbrada no sentido da preparacdo do professor para enfrentar
os desafios da sala de aula. Explicaram que seus cursos de graduagdo foram
balizados na perspectiva técnica e, posteriormente, a pds-graduacao foi ali-
cercada na investigacdo de problemas muito especificos — aspectos esses que
limitaram significativamente sua prética pedagoégica.

E possivel inferir, a partir das respostas dos enfrevistados, que ndo
existiu fambém a preocupacdo em relacionar ensino e pesquisa nos cursos de
pés-graduagdo que fizeram. Essa condi¢do fez com que, consequentemente,
ndo encontrdssemos nas respostas dos professores iniciantes a relacdo entre
ensino e pesquisa desenvolvida em suas prétficas pedagdgicas.

Conclusoes

Uma das consequéncias da expansdo do ensino superior no Brasil foi
a confratagdo de um corpo docente constituido na sua maioria de recém-dou-
fores e/ ou mestres que realizaram sua formagdo académica e, imediatomente,
ingressaram na carreira docente. Mais do que nunca, a sele¢do dos docentes
estd privilegiando a fitulag&o e a produgdo académica dos candidatos.

Essa foi uma das premissas que nos impulsionaram a desenvolver um
estudo com o objetivo de compreender, afravés das expressdes de professores
iniciantes, a relagdo que os mesmos t€m com os alunos quando se inserem na
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carreira universitéria e a percepgdo sobre sua preparagdo para a docéncia.
O percurso investigativo possibilitou a compreensdo dos processos vivenciados
pelos docentes e favoreceu inferéncias sobre a realidade que analisamos.

Mesmo assumindo que os achados sGo sempre provisorios, € possivel
reafirmar a condigéo da complexidade da docéncia. Nossos inferlocutores per-
ceberam que a preparacdo para a docéncia universitéria exige mais do que o
aprofundamento tedrico de sua especialidade e enfatizaram que essa prepara-
¢do ndo acontece em cursos de pds-graduagdo stricto sensu. Observamos que
os professores, ao fazerem sua formagdo em programas de pds-graduacdo, de
modo geral construiram uma competéncia técnico-cientifica em alguma especi-
ficidade de seu campo de conhecimento, mas pouco avangaram rumo a uma
visdo pedagdgica mais ampla, necessaria para sua insercdo e desenvolvi-
mento profissional.

Julgamos importante ressaltar que os professores iniciantes, talvez pela
pouca diferenca de idade entre eles e seus alunos, preocupam-se em estabe-
lecer sua autoridade docente frente aos estudantes, mas se mostram atentos
e sensfveis em relacdo &s exigéncias complexas que se fazem presentes na
relagdo professoraluno e ao (rejconhecimento das realidades onde desenvol-
vem suas préticas pedagdgicas. Nao deixaram de reconhecer e enfatizar que
encontram dificuldades para mobilizar seus alunos para viver os processos de
ensinar e aprender de forma mais auténoma, entrefanto empenham-se para
que aconlega esse Processo.

E possivel inferir que os cursos de pés-graducdo, que, de acordo com
a IDB/96, sdo responsaveis pela preparagdo dos professores universitdrios,
fem priorizado o desenvolvimento de pesquisas e pouco ou nada tém oferecido
ao poés-graduando em termos de preparacdo para a docéncia. Mesmo que
ndo intencionalmente, reproduzem a situagdo em que as atividades de ensino
e pesquisa sdo realizadas de modo dissociado, perpetuando a ideia de que,
para ser professor do ensino superior, basta ser bom pesquisador.

Essas conclusdes ndo t&m a intengdo de tornarem-se verdades, porém
entendemos que sGo apontamentos que podem contribuir com o conhecimento
na drea da pedagogia universitéria e estimular outros estudos nessa direcdo.
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Notas

1 Esfamos nos referindo & formagdo necesséria para o profissional de diferentes dreas de atuacdo
e de pesquisa exercer a docéncia, sem negar, com isso, a importancia e necessidade dos conhe-
cimentos especificos de sua drea.

2 Aamostraficou assim distribuida: @ (nove) professores da UFPel, 6 [seis) professores da UNIPAMPA,
6 (seis| professores da UNISINOS e 6 (seis| da UFPR — Setor Litoral. Os professores entrevistados
assinaram o fermo de consentimento. Optamos por ndo identificé-los no texto.

3 Foram entrevistados docentes com formagdo basica nos Cursos de Nutricdo, Engenharia
Madeireira, Odontologia, Biologia, Medicina, Agronomia, Engenharia Agricola, Matemdtica,
Engenharia Florestal, Agroecologia, Gestdo Ambiental, Administracdo, Ciéncia da Computagéo,
Enfermagem, Engenharia de Minas, Histéria, Linguistica e Farmacia.

Traducdo nossa.

Conforme lei 9.394/906, Artigo 66: A preparacéo para o exercicio do magistério superior far
-se-& em nivel de pés-graduagdo, prioritariomente em programas de mesfrado e doutorado. (grifo

das autoras).
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