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RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto a pratica docente do professor do Ensino
Superior na perspectiva de professores do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais.
Ao longo do estudo, tentamos responder ao questionamento: como se constroem e
quais os sentidos da pratica docente dos professores do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais da UFPE? O interesse pela tematica surgiu em funcdo da posicao
como aluna egressa do curso, identificar o distanciamento entre a parte pedagogica e
a parte especifica do curso, o distanciamento e a valorizagdo pelos docentes do
Bacharelado em detrimento da Licenciatura, e da compreensdo de que a pratica
docente é um 6timo espaco captador da realidade social cotidiana dos docentes do
curso, através da acao docente, para articular a teoria e a pratica ensino, também
deve se constituir como o mecanismo tradutor de posturas tedricas em préticas
pedagogicas reflexivas e criticas. Tem por objetivo geral: analisar como se constroem
os sentidos da prética docente dos professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais da UFPE. E como objetivos especificos: mapear o processo de construcao
dos sentidos das praticas docentes dos professores do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais da UFPE; identificar os sentidos das praticas docentes dos
professores do referido curso; perceber a relevancia da formagdo e atuacgéo
profissional do docente na formacao dos licenciandos e futuros professores; indicar
quais sdo os métodos, teorias e avaliacdes mais valorizadas e reproduzidas pelos
professores formadores e por que os sdo. A pesquisa se configura como estudo de
natureza qualitativa. A pesquisa de campo foi realizada fazendo uso de entrevistas
narrativas, como técnica de coleta de dados. Para a analise dos dados utiliza-se da
Historia de vida com foco nas trajetorias profissionais. Os sujeitos da pesquisa sédo
seis professores das Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Pernambuco e uma
professora do referido curso que serviu como dados inicial para a pesquisa. A
pesquisa nos revelou que o campo das Ciéncias Sociais da UFPE, é um espaco de
tensdes e dilemas entre 0s sujeitos que o forma. Os dados da pesquisa indicaram que
o trabalho docente do Ensino Superior é constituido de diversos sentidos, construidos
de formas singulares, a formacdo pedagogica € imprescindivel para uma acao
docente critica e reflexiva. As andlises revelaram que trés dos interlocutores do estudo
se preocupam em desenvolver uma a¢ado docente que va além da dimenséo técnica,
da reproducéo e manutengao de comportamentos, constituindo-se de conhecimentos
e contetdos praticos contextualizados, valorizando o respeito e o relacionamento
afetivo entre professor e aluno. Os dados nos levaram a inferir que esses trés
professores se preocupam com o ensino de Ciéncias Sociais, a pesquisa e a praxis
didatico-pedagdgica para superar a dicotomia entre teoria e pratica.

Palavras-chave: Préatica Docente. Ensino Superior. Ciéncias Sociais.



ABSTRACT

This research has as objective the teaching practice of professors from Higher
Education in the perspective of professors with Degree in Social Sciences. Throughout
the study, we tried to answer the question: how is the teaching practice of teachers in
UFPE Social Science Degree constructed and what is its meaning? The interest in the
subject emerged due to the position as an egress student of the course and the need
to identify the distance between the pedagogical segment and the specific part of the
course, as well as the distance and appreciation by the professors of the Bachelor in
detriment of the degree, and the understanding that the Teaching practice is a great
space that captures the daily social reality of the teachers of the course, through
teaching action, to articulate theory and teaching practice. In this context, to articulate
teaching theory and practice, it must also constitute a mechanism that translates
theoretical positions into reflective and critical pedagogical practices. Its general
objective is: to analyze how to construct the senses of the teaching practice of teachers
from Bachelor Degree in Social Sciences at UFPE. The specific objectives were: to
map the process of construction of senses in teaching practices of professors that are
in the Degree Course of Social Sciences at UFPE; identify the senses of the teaching
practices of the professors of the referred course; understand the relevance of teacher
education and professional performance in the education of undergraduates and future
professors; indicate which methods, theories and evaluations are most valued and
reproduced by the teacher trainers and why. The research is configured as a qualitative
study. The field research was performed using narrative interviews as a data collection
technique. For data analysis we used the Life Story of the interviewed with focus on
professional trajectories. The subjects of the research were six professors of Social
Sciences of the Federal University of Pernambuco and one teacher of the referred
course that served as initial data for the research. The research revealed to us that the
field of Social Sciences of UFPE, is a space of tensions and dilemmas between the
subjects that form it. The research data indicated that the teaching work of Higher
Education is made up of several senses, constructed in unique ways. The pedagogical
formation is essential for a critical and reflexive teaching action. The analysis revealed
that three of the study's interlocutors are concerned with developing a teaching action
that goes beyond the technical dimension, reproduction and maintenance of behaviors,
constituting knowledge and practical contextualized contents, valuing respect and the
affective relationship between professor and student. The data led us to infer that these
three professors are concerned with the teaching of Social Sciences, research and
didactic-pedagogical praxis to overcome the dichotomy between theory and practice.

Keywords: Teaching Practice. Higher education. Social Sciences.
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1 INTRODUCAO

A educacdo como uma prética social, humanizadora, intencional, tem por
finalidade levar a cultura construida historicamente pela humanidade para as novas
geracdes, afirmam Maia e Hobold (2004). Nesse sentido, a formacéo académica é um
processo especifico da educacdo que envolve um ambiente e sistema de valores que
séo definidos dentro de determinadas instituicbes. Sdo métodos que pressupdem um
aprendizado tanto para a formacao humana e cidadad como através da transmisséo e
absorcado de conhecimentos Uteis para o exercicio da profisséo futura escolhida.

Nos ultimos anos, 0s cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais para a
formacao de professores de Sociologia se focaram na disciplina direcionada para o
Ensino Médio. Tanto a Sociologia como a Filosofia havia sido banida do curriculo em
1971 durante a ditadura militar (de 1964 a 1985) e substituidas por Educacédo Moral e
Civica, no mesmo periodo.

As disciplinas de Sociologia e Filosofia sofreram modificagcbes para seu
processo de retorno aos curriculos, conforme o Artigo 36, paragrafo I, inciso Ill, da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996). Tal Lei prevé que o aluno
deve ter algum entendimento acerca de seus conteddos das referidas disciplinas ao
final do Ensino Médio, pois reconhece a importancia dos conhecimentos de cada uma
dessas disciplinas em face da formacéo intelectual e humanistica dos estudantes
(ROVIELLO, 2015), porém nao como disciplinas obrigatorias do curriculo escolar, ou
seja, ndo sendo disciplinas imprescindiveis de serem cursadas para a formacao no
Ensino Médio.

Somente em 2008, as disciplinas de Filosofia e Sociologia foram novamente
incorporadas como disciplinas obrigatorias ao curriculo do Ensino Médio, com a

entrada em vigor da Lei n® 11.684 que contem em seu texto:

Art. 1° O art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
com as seguintes alteracdes: IV - seréo incluidas a Filosofia e a Sociologia
como disciplinas obrigatérias em todas as séries do Ensino Médio.

g1°- 1l

-(revogado). Art. 2° Fica revogado o inciso Ill do § 1° do art. 36 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 2008).

! Esse inciso da LDB/96 estabelecia dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania, porém ndo eram ainda disciplinas obrigatérias na matriz
curricular do Ensino Médio.
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Assim, essa medida tornou obrigatoria a incorporacdo e o ensino das duas
disciplinas nos trés anos do Ensino Médio. Somam-se a isto a incluséo desta disciplina
no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)?, a partir de 2012, bem como sua
inclusdo na chamada Base Nacional Comum Curricular (BNCC)3, iniciada em 2014.

Desse modo, o caminho de insercdo da disciplina de Sociologia no Ensino
Médio do Brasil colocou e ainda tem colocado incontaveis desafios para os cientistas
sociais, principalmente quando questiona o préprio papel da Sociologia na sociedade.

Dessa forma, segundo Silva (2010), a Sociologia enfrenta algumas dificuldades
para representar e fortalecer um campo legitimo na Educag&o como: necessidade de
diretrizes e orientacdes para selecdo de contetados e métodos de ensino, de materiais
didaticos, de professores capacitados, de incremento nas licenciaturas dos cursos de
Ciéncias Sociais, espacos de formacdo continuada nas universidades, de
elaboradores de questdes para as provas de vestibulares, de concursos publicos para
professores da disciplina, de professores de Sociologia para as burocracias
educacionais, entre tantas outras demandas e desafios que se multiplicaram a partir
dessa expanséo crescente apos 1996.

Porém, atualmente, a Sociologia enfrenta mais um desafio no que se refere a
nova Base Nacional Comum Curricular. No que diz respeito a disciplina, a perda de
sua obrigatoriedade no Ensino Médio tem sido debatida e discutida em diversos
eventos cientificos, ainda que as analises ainda sejam muito embrionarias nesse
momento. Isso pode trazer alguma implicacdo na prépria dinAmica do Curso de
Licenciatura, que reforcariam as hierarquias e discriminacdes, ou capitais culturais
entre Bacharelado e Licenciatura dentro da Universidade. Segundo Oliveira et al.

(2018, p. 4), a ameaca ao ensino da Sociologia significa:

Para além de um retrocesso significativo nas lutas empreendidas no campo
préprio da Sociologia, que culminou com o regresso dessa disciplina para os
curriculos escolares, também priva os jovens de acessar um determinado
capital cultural ao qual dificilmente teréo acesso fora da realidade escolar.

2 politica de Estado de avaliacdo, aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos para escolas publicas de
todo o pais. Nos trés ultimos editais, a Sociologia esteve presente, tendo sido aprovados dois livros no
primeiro, seis no segundo, e cinco no terceiro.

3 A BNCC constitui numa proposta de elaboragdo de um curriculo nacional nas diversas areas do
conhecimento que compfem a educacdo bésica, tendo sido ja apresentadas algumas versdes
preliminares. Para sua elaboracdo houve a colaboracdo ndo apenas de agentes ligados diretamente
ao Ministério da Educagdo (MEC), como também de sociedades cientificas, pesquisadores, além de
uma consulta aberta a participagdo da sociedade civil de forma mais ampla.
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Além disso, o momento atual da realidade brasileira representada por
pensamentos neoconservadores e neoliberais constitui também, em mais um
obstaculo para a disciplina, na medida em que buscam acabar as discussfes de
género, educacao sexual, movimento Escola Sem Partido, além da perseguicdo a
uma suposta ideologia socialista e comunista. Segundo GADOTTI (2016, p. 154) “na
pedagogia neoliberal, o individuo é responséavel pela sua propria aprendizagem, numa
base individual, competitiva. O cidaddo da lugar ao cliente e ao consumidor. A
educacdo é dever do Estado e a responsabilidade por ela ndo deve recair
exclusivamente sobre o individuo”. A educacédo brasileira hoje esta sitiada, cercada
pelas for¢cas do conservadorismo neoliberal.

Diante disso, acredita-se que a pratica cotidiana de ensinar Sociologia deva
proporcionar as condi¢cdes para que 0s alunos sejam capazes de pensar entender a
realidade social e que tais perspectivas lhes auxiliem para estarem em melhores
condicbes de decidir sua relacdo com o mundo. Isso implica, segundo Bourdieu
(1996), também em reconhecer a relevancia da presenca de disciplinas que
possibilitem a ampliacdo do capital cultural dos alunos.

Como aluna ingressa na Graduagéo de Licenciatura em Ciéncias Sociais na
Universidade Federal de Pernambuco, no ano de 2009, um aspecto que sempre me
inquietou era o distanciamento entre a parte especifica* do curso e a parte
pedagdgica®. Na matriz curricular que vigorou até o ano de 2010, matriz que cursei
durante a graduacédo, poucas foram as disciplinas obrigatérias e eletivas de carater
pedagdgico para um curso de Licenciatura, ou seja, disciplinas voltadas para
educacdo, na medida em que o curso tem em uma de suas finalidades formar
professores.

Esse distanciamento e a falta de dialogo entre a parte especifica e a
pedagdgica podem acarretar em rupturas e descontinuidades na formacao dos
licenciandos, futuros professores, afirmam Cunha e Isaia (2002). Tal situacédo pode
trazer como consequéncia a dificuldade da reflexdo critica, didatica e autonomia
intelectual do estudante de graduagéo em sua futura atuacdo como docente.

Outro problema que foi facil de observar, durante a minha vivencia como
graduanda, foi o conflito entre pesquisa e ensino dentro dos cursos de bacharelado e

licenciatura em Ciéncias Sociais na UFPE. Tal disputa, porém, ndo se restringe

4 Constitui as disciplinas obrigatorias e eletivas comuns aos cursos de Bacharelado e Licenciatura.
5 Diz respeito as disciplinas obrigatdrias e eletivas presentes apenas no curso de Licenciatura.
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apenas a esse curso, segundo Soares (2011), nas Ciéncias Sociais e Humanas, 0
bacharelado é procurado por aqueles estudantes que pretendem fazer pesquisa ou
se dedicar a vida académica. Levando em consideracédo que um docente competente
precisa realizar pesquisa relacionada a educacdo ou a sua area disciplinar, assim
como necessita dominar campos especificos do campo da educacgéo e da formacgéo
docente. No entanto, 0 que se observa é que os pesquisadores dessas areas se
concentram em suas demarcacdes epistemoldgicas e se esquecem do necessario
didlogo com a formacéo de professores.

Nessa perspectiva complementa Cunha (2004) afirmando que as
circunstancias politicas que definiram os rumos da educacéo também tém definido as
condicBes objetivas de trabalho do professor. No caso da universidade publica, essas
condicBes se pautam principalmente pela regulacdo, que, por meio da aproximacao
cada vez maior da compreenséo da educacgao superior como um servi¢co, € ndo como
um bem puablico e um direito, impactam diretamente no trabalho do professor,
retirando sua autonomia quanto ao ensino, por meio de avaliacGes estandartizadas, e
controlando os recursos por meio de editais e de concessfes de prémios (objetivos e
simbdlicos), estabelecendo o que € um professor de sucesso.

Diante disso, um ponto que sempre se repete nesse contexto € a separacao da
finalidade entre esses cursos (Licenciatura e Bacharelado) e o ndo entendimento que
ambos sdo apenas formacdes com naturezas diferentes onde uma néao anula a outra,
mas sim, se complementam. Conforme Giddens (2001, p. 15) a “pesquisa social nao
esta, tampouco pode se permitir estar, dissociada do mundo social que descreve”,
pois, a realizagdo de pesquisas junto a sua realidade universitaria e social capacita
tanto o aluno quanto o professor, constantemente, a refletirem, indagarem e opinarem
sobre o0 que paira no senso comum, realizando um filtro da gama de informacdes que
estdo acessiveis, de forma critica.

Isso pode ser uma consequéncia da existéncia de docentes que sempre se
dedicaram a area de pesquisa e, no entanto, entram para a universidade através de
concurso, comegam a ensinar, contudo, ndo possuem didatica nem percebem um
compromisso maior em enfrentar os desafios elencados anteriormente a partir de Silva
(2010), ou seja,

E sensato admitir que temos que estruturar as areas de metodologia e estagio
nos departamentos de educacdo e de ciéncias sociais para garantir a
formacgdo inicial e continuada dos professores. Nos temos que multiplicar a
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producdo de materiais didaticos, negociar concursos publicos para
professores licenciados na area, desenvolver a pesquisa sobre o ensino da
Sociologia, entre outras tarefas (SILVA, 2010, p. 10).

Percebi entdo, que os alunos de bacharelado eram formados e motivados pelos
professores para a vida académica, PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica), Mestrado e Doutorado, enquanto que, no geral, os alunos da
Licenciatura eram preparados por esses mesmos professores sem formagéo
pedagogica inicial ou continuada e sem uma pratica docente critica e reflexiva, em
sua maioria, para a docéncia na Educacéo Basica. Isso resulta numa interpretacéo de
gue os alunos do bacharelado seguirdo para a vida académica e consequentemente
a docéncia no ensino superior, restando para os licenciandos apenas ministrar aulas
nas escolas.

Somados a esses fatores e apds cursar a disciplina de Pratica das Ciéncias
Sociais ao final da graduacdo, comecei a refletir sobre a pratica docente dos
professores da Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE. A prética docente € um
otimo espaco captador da realidade social cotidiana dos docentes do curso, atraves
dos conteudos, para articular a teoria e a pratica. Assim, “a pratica € fundamento,
finalidade e critério de verdade da teoria. A primazia da préatica sobre a teoria, longe
de implicar contradicdo ou dualidade, pressupde intima vinculagéo a ela” (VAZQUEZ
apud GIMENES, 2011, p. 35-36). Nesse sentido, € através da pratica que o professor
pode ressignificar a teoria apreendida por ele durante a formacéao, também se podem
compreender os problemas vivenciados em sala de aula, e buscar a melhor forma de
resolvé-los.

Salientando assim, a importancia e os desafios a serem enfrentados pelos
atuais e futuros docentes das Ciéncias Sociais em construir um saber acerca da
disciplina da Sociologia e seu ensino para poder corroborar ndo sé a sua relevancia
no curriculo da Educacdo Basica, mas na formacdo de cidaddos, no qual seus
formadores tém uma funcéo fundamental, pois, cabe ao professor um papel decisivo
no éxito da disciplina em relagéo a sua pratica pedagodgica que comeca a ser efetivada
em sala de aula (SILVA, 2010).

Nesse sentido, segundo Durkheim (1978, p. 39), “cada profissao constitui um
meio sui generis, que reclama aptiddes particulares e conhecimentos especiais. Meio
que é regido por certas ideias, certos usos, certas maneiras de ver as coisas”. Assim,

o professor a partir da sua pratica docente, podera contribuir na formacéo dos alunos
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em relacdo a desenvolver conhecimentos sobre as dimensfes sociais e politicas,
negando assim, as praticas que venham a representar um simples conjunto de
conhecimentos, ou seja, alusdes culturais sem qualquer significado, reduzindo as
Ciéncias Sociais apenas a uma disciplina amorfa, sem carater cientifico.

Sendo assim, levando em consideracao a problematica da pesquisa (Como se
constroem e quais 0s principais sentidos da pratica docente dos professores do Curso
de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE?) e partindo da Lei n° 11.684 de 2008
gue regulamentou a volta da Sociologia como disciplina obrigatéria no Ensino Médio,
através da revisao de literatura que, segundo Megid (1999) tem o objetivo de mapear
essa producdo num periodo delimitado, em anos, locais, areas de producao, buscou-
se compreender a producdo do conhecimento dessa problematica.

Nesse caminho, confirma Ferreira (2002) que pela revisdo de literatura é
possivel assim detectar vazios e siléncios das produc¢des académicas em determinado
periodo da historia e em determinado campo de pesquisa. Através de um recorte
temporal de dez anos, ou seja, de 2008-2018, a partir do momento que a Lei 11.684
foi sancionada até agora.

No sentido de dar mais consisténcia a revisdo da bibliografia que guardasse
interfaces com nosso objeto de estudo e conhecer o que tem sido produzido sobre o
tema, recorremos entéo, aos bancos de dados da ANPED — Associacdo Nacional de
Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacéo, que segundo Charlot (2006), a educacéo
nos remete a um conjunto de situacdes, praticas, politicas publicas, sendo assim, a
ANPED é uma associacdo que reune pesquisadores de diferentes disciplinas
interessados na questdo da educacao. Além da ANPED, recorremos também a
ANPOCS - Associacado Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Ciéncias Sociais.
Essas escolhas ocorreram porque essas plataformas nos possibilitam encontrar
pesquisas cientificas em nivel nacional e possuem um proficuo debate e producao de
conhecimento na interface das areas da Educacao e das Ciéncias Sociais.

A partir deste recorte histérico, nas consultas dos trabalhos da ANPED no GT
08- Formacéo de Professores® e ANPOCS no GT 17- Educacéo e Sociedade, vamos
elucidar as pesquisas que tratam ou se aproximam da Pratica Docente dos
Professores do Ensino Superior com foco na Licenciatura em Ciéncias Sociais, visto

que a maior producédo se dé sobre as praticas dos professores no Ensino Médio.

6 Na ANPED também ha o GT-14 Sociologia da Educacao, porém no exercicio de revisao de literatura,
nenhum trabalho sobre a teméatica ou que se aproximasse do tema foi encontrado nos anos delimitados.
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Sendo assim, ndo é equivocado afirmarmos que um numero alto de pesquisas
realizadas no campo da Educagédo tem como ponto de partida a formacao inicial e
continuada de seus autores (ANDRE; ENS, 2005). E possivel, também, dizer que
estudos nesse ambito tém sofrido pesadas criticas na Academia, por se limitarem,
muitas vezes, aos métodos, com poucas possibilidades de dialogo e socializacéo
entre seus resultados encontrados nas pesquisas e realidades potencialmente
préximas da pesquisa em Educacao. Bem como a falta do retorno dos resultados das
pesquisas para o campo pesquisado. Contudo, nosso interesse € perceber como as
pesquisas tém problematizado o nosso objeto de estudo.

Porém, sabe-se a respeito daquilo que se passa nas salas de aula nos niveis
primario e secundario, mas quase nada daquilo que ocorre nos espacos pedagogicos
universitarios (SILVA, 1994), ou seja, se em relacdo aos estudos com foco em ensino
de Sociologia na Educacao Bésica, encontramos poucas coisas, encontramos ainda
menos estudos referentes ao ensino superior nas Ciéncias Sociais.

O GT 08- Formacédo de Professores existe desde o 17° encontro anual da
ANPED, em 1994. Tem por finalidade a articulacdo de estudos que envolvem a
formacdo, o trabalho e a identidade docente. A pesquisa dos trabalhos nesse GT focou
na busca por produg¢des que abordassem o objeto do nosso estudo “Pratica docente
no ensino superior’. Vale ressaltar que houve outras categorias que auxiliaram nas

buscas: “Formacao de professores do ensino superior”, “Didatica do ensino superior”,
“ldentidade docente”, “Saberes docentes”, “Ensino das Ciéncias Sociais no ensino
Superior’ para encontrar alguma aproximag¢do com o tema principal do estudo em
foco.

Os resultados encontrados no GT 08- Formacédo de Professores da ANPED

estdo expostos na tabela a seguir:

Tabela 1- GT 08- Formacéao de Professores (ANPED)

Ano Quantidade | Quantidade | Trabalhos com a Regido da
de de Autores | teméatica da Prética Producéo
Trabalhos Docente do Ensino
Superior/ Ciéncias
Sociais
2008 1 1 * Sudeste
2009 2 4 1 Sul
2010 - - - -




18

2011 1 2 * Sul
2012 2 3 1 1 Trabalho
Sudeste e 1
Trabalho
Nordeste
2013 - - - -
2014 - - - -
2015 3 7 * 1 Trabalho
Sudeste; 2
Trabalho
Nordeste
2016 - - - -
2017 1 1 * Centro-Oeste
2018 | Ainda ndo houve publicacfes

* Nenhum trabalho encontrado teve aproximag&éo com a temética principal.
- Nenhum trabalho encontrado sobre a tematica no ano.

Diante dos trabalhos analisados, foi possivel perceber a variedade de temas
abordados, porém poucos sdo os trabalhos destinados a Educacdo do Ensino
Superior. Nesse recorte de dez anos de producao cientifica, identificamos 10 trabalhos
em que todos se aproximaram metodologicamente do nosso objeto de estudo,
trabalhando a partir de uma abordagem qualitativa e entrevista estruturada ou
semiestruturada com os autores para coleta de dados, outros trabalham com
narrativas e histéria de vida, porém apenas dois trabalhos informam a Andlise de
Conteudo como método utilizado para a andlise e interpretacédo dos dados.

A analise dos trabalhos foi realizada a partir da separacao da tematica principal,

conforme organograma a seguir:

Organograma 1 - GT 08- Formacéo de Professores (ANPED)



19

Formagdo do
Professor do
Ensino Superior

(10 trabalhos)

3 estudos abordam a
formagdo do
professor
universitario no curso

5 estudos abordam 2 estudos
a tematica da abordam a
Formagdo do tematica da

Professor e a Pratica Atividade docente

especifico Pedagdgica

1 estudo sobre
1 estudo sobre o 1 estudo sobre o Professor de 2 estudos sobre
Professor de o Professor de Medicina e trajetérias formaticas
Administracdo Fisioterapia Odontologia do professor
universitario

]
. docente diferenca entre formar e
Processos Concepgdes qe . - preparar para a
constitutivos da formacdo e docéncia docéncia do ensino
formagdo docente

2 estudos sobre

i} formacdo e identidade
profissinal docente
universitaria

Processos
envolvidos na
construgdo da

docéncia

Fonte: elaboracao prépria

Conforme o organograma acima, nos dez trabalhos analisados na integra, a
tematica principal é a “Formacgao do Professor”, sendo que trés abordam a formacéao
do professor universitario especificando sua area de atuacao: a) um sobre o professor
de Administracdo, objetivando refletir sobre os processos constitutivos da formacao
docente; b) um sobre o professor de Fisioterapia, com foco nas concepc¢bes de
formacao e docéncia; c) um sobre o professor de Medicina e Odontologia, trazendo a
questao profissionalidade docente. Contudo, nenhum trabalho foi encontrado sobre o
professor universitario das Ciéncias Sociais.

Cinco trabalhos trazem a teméatica da Formacao Docente e Préatica Pedagogica,
porém apesar de préximas, pratica docente e pratica pedagdégica ndo sao sindnimas.
Conforme Houssaye (2004), pratica docente € um conceito carregado de praxis
histéricas, e as diferencas conceituais ndo sdo apenas semanticas, mas uma
apropriacao cultural que tem ressignificado os conceitos e ndo existindo a explicitacdo
profunda destes termos prética docente e pratica pedagdgica, ha de se esperar que,
muitas vezes, o conceito mal compreendido é apropriado de forma superficial e, no
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mais das vezes, equivocado e se isso néo for considerado corre-se o risco de produzir
distor¢Bes no discurso pedagdgico. Para esse autor, a pratica docente €, portanto,
uma pratica pedagogica. A pratica pedagdgica inclui a docente e a transcende. O
professor, no exercicio de sua pratica docente, pode ou ndo se exercitar
pedagogicamente. Ou seja, sua pratica docente, para se transformar em pratica
pedagdgica, requer, pelo menos, dois movimentos: o da reflexdo critica de sua pratica
e 0 da consciéncia das intencionalidades que presidem suas praticas (FRANCO,
2015).

Sendo assim, dentre esses trabalhos: a) dois estudos refletem sobre as
trajetorias formativas do professor universitario; b) um trabalho tem o objetivo de
discutir a docéncia no ensino superior e sua consequente necessidade de formacéao
pedagogica. Para tanto, desenvolve reflexdes em torno de dois eixos fundamentais: a
preparacdo, a partir do texto da LD/96 e a formagéo inicial e continuada; c) dois
trabalhos trazem a temética da formacéao e identidade do professor do ensino superior.

Dois estudos trouxeram de alguma forma abordagem sobre a docéncia do
ensino superior, trabalhando a atividade docente com foco nos processos envolvidos
na construcdo da docéncia:

1) Atividades de Producdo da Docéncia: A Professoralidade Universitaria, de

Ana Carla Hollweg Powaczuk’ e Doris Pires Vargas Bolzan® (2009). Nesse
trabalho as autoras propdem se voltar aos processos envolvidos na
construcdo da docéncia universitaria, focalizando as relacbes que
perpassam o fazer-se docente neste nivel de ensino. Levando em
consideracao a Atividade de formacéo, Atividade de ensino que diz respeito
aos processos envolvidos na pratica docente em acédo, envolvendo 0s
modos de organizacdo, concretizacdo e reorganizacao das situacfes de
ensino. Parte do estudo foi desenvolvida junto ao Programa de PGs-
Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria -
Doutorado em Educacédo, vinculados a linha de pesquisa Formacao,
Saberes e Desenvolvimento profissional. A investigacéo foi realizada a partir
de uma abordagem qualitativa de cunho sociocultural, tendo como foco as

narrativas de professores bacharéis e licenciados atuantes no Ensino

7 Doutora e Mestre em Educacéo pela UFSM.
8 Doutora e Mestre em Educacéo pela UFRS.
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Superior de uma universidade federal do interior do estado do Rio Grande
do Sul.

2) Aprender a Ensinar, Construir ldentidade e Profissionalidade Docente no

Contexto da Universidade: uma realidade possivel, de Aurea Maria Costa
Rocha® e Maria Da Conceigcdo Carrilho de Aguiar'® (2012). As autoras
objetivaram neste estudo apresentar processos formativos na universidade
gue possibilitam a construcdo de aprender a ensinar, identificar nocbes de
identidade e profissionalidade docente no contexto da formacdo de
professores na universidade. O procedimento tedrico metodolégico foi a
entrevista semiestruturada. Os sujeitos da pesquisa foram docentes que
lecionam em cursos de formacdo de professores na universidade. A
pesquisa desvela que mesmo sem formacéo especifica, para ensinar na
universidade, professores constroem aulas que promovem aprendizagens,
mas o0s processos formativos sdo orientados por uma pratica docente
fundada apenas na experiéncia deles quando foram estudantes e deles no
exercicio de sua atividade profissional. Revela ainda lacunas existentes em
sua formacgdo e o reconhecimento da necessidade de formag&o continua
gue possibilitem o distanciamento dos modelos reproduzidos dos seus
professores e proporcione ressignificacdo de suas préticas, construcdo de
identidade e de saberes da profissionalidade docente.

Foi percebido também, que nos anos de 2010, 2013, 2014 e 2016 nao houve
nenhum trabalho realizado sobre Educag¢do no Ensino Superior, sendo possivel
evidenciar a caréncia de trabalhos sobre essa tematica. Em 2018, ainda néo houve a
publicacdo de trabalhos, salientando que no momento em que a plataforma
disponibilizar os trabalhos de 2018, estando eles em aproximacdo com a tematica,
serdo incluidos nesse estudo. Apesar de ser um GT em atividade e producéo ha 24
anos, percebe-se a escassez de trabalhos que abordem a prética docente do ensino
superior como tema principal.

Nossa segunda analise se refere aos trabalhos encontrados no GT 17-
Educacao e Sociedade, na ANPOCS, por se tratar de uma plataforma de Ciéncias
Sociais. A busca teve um foco na revisdo de trabalhos que de alguma forma se

relacionasse com a educacdo, considerando ndo soO trabalhos que abordassem o

9 Doutora e Mestre em Educacéo pela UFPE.
10 Doutora em Ciéncias da Educacéo pela Universidade do Porto e Mestre em Educacao pela UFPE.
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professor universitario e sua pratica, mas também professores de Sociologia da
Educacéo Basica, os resultados estdo a seguir:

Tabela 2- GT 17- Educacao e Sociedade (ANPOCS)

Ano | Quantidad | Quantidade | Trabalhos com a | Regido da Producao
e de de Autores tematica da (Autores)
Trabalhos Pratica Docente
do Ensino
Superior/
Ciéncias Sociais
2008 1 1 * Sul
2009 1 1 * Sudeste
2010 - - - -
2011 4 8 2 1 Trabalho Sudeste; 1
Trabalho Sul; 1 Trabalho
Centro- Oeste e 1
Trabalho Nordeste
2012 1 1 * N&o informa
2013 - - - -
2014 - - - -
2015 - - - -
2016 - - - -
2017 - - - -
2018 - - - -

* Nenhum trabalho encontrado teve aproximac¢do com a temética em estudo.
- Nenhum trabalho encontrado sobre a tematica no ano

No GT 17- Educacéo e Sociedade nos anos de 2008-2018 foram encontrados
sete trabalhos dos mais variados temas e que de alguma forma esses trabalhos
abordaram a tematica Educacéo, Ensino da Sociologia e Pratica Docente no Ensino
Superior. A analise acerca das tematicas encontradas estdo dispostas no

organograma abaixo:

Organograma 2- GT Educacao e Sociedade - ANPOCS
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Educacdo e Sociedade- Professor de
Sociologia/Ciéncias Sociais

(7 trabalhos)

L
1 trabalho 1 trabalho
aborda a aborda a
tematica da tematica da
Formagéo do Pratica Cientifica
Professor de do professor

S°°f°|°g'a, d.° universitario
Ensino Médio

aborda a 1 trabalho aborda 3 trabalhos
temética Ciéncias a tematica do abordam a
Sociais e Ensino Perfil do Professor tematica das
Superior Universitario Toerias
Socioldgicas da
Educagdo

Efeitos da pratica .
de ensino no Como se constroi as

processo de praticas dos forga do habitus

Anseios e Importancia
perspectivas na da disciplina
formagéo dos de

criagdo de novos professores do nas escolhas
saberes do curso ensino superior educacionais
privado em Minas

. ara o ensino
Gerais P

professores de Metodologia
sociologia na rede nos cursos de
publica de Goias Graduagdo

professores e
seu impacto no
desempenho
escolar a partir
das concepgdes

1 estudo sobre
analise critica da
Educacdo a partir

de Bauman,
Boudieu e
Gramsci

Fonte: elaboracao prépria

Dos sete trabalhos encontrados e analisados em sua totalidade: a) um trabalho
aborda a tematica da Formacdo do Professor de Sociologia, mas o foco da sua
atuacao é no Ensino Médio, objetivando os anseios e perspectivas na formacao dos
professores de sociologia na rede publica de Goias; b) um estudo trata da préatica
cientifica do professor do ensino superior tendo como ponto central a Disciplina de
Metodologia nos cursos de Graduacao.

Trés trabalhos tém seu tema principal sobre as Teorias Socioldgicas da
Educacéo: c) um sobre a forca do habitus nas escolhas educacionais para o Ensino
Superior, o estudo foca nos jovens que estdo encerrando o ensino médio e entrando
na Universidade; d) uma producéo sobre a formacao de professores e seu impacto no
desempenho escolar a partir das concepc¢des de Capital Cultural; €) um trabalho sobre
as relacdes entre Bauman, Bourdieu e Gramsci para uma analise critica da Educacao.

O ano de 2011 foi 0 ano de maior producéo de trabalhos sobre Educagéo desse
GT no periodo estudado. Dos 4 trabalhos encontrados e analisados, 2 se
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aproximaram de alguma forma da temética principal da nossa pesquisa: Pratica
Docente no Ensino Superior e na Graduagéo em Ciéncias Sociais:

1) Ciéncias Sociais e Ensino Superior: As Licenciaturas no Espaco Académico
Sociolégico, de Ligia Wilhelms Eras!! e Marcio de Oliveiral? (2011), nele os
autores problematizam a partir da analise comparada dos documentos oficiais
as trajetorias histéricas das instituicbes de Ensino Superior do Estado do
Parana: Universidade Federal do Parana, Universidade Estadual de Londrina,
Universidade Estadual do Oeste do Paranda, Universidade Estadual de Maringa
e IFPR/ Paranagua. De acordo com os autores, a discussdo importante é
estabelecer os avancos e os limites do Ensino de Sociologia e como se instala
no espaco do campo académico socioldgico e seus efeitos na constituicdo dos
cursos de Licenciaturas em Ciéncias Sociais, ao considerar, especialmente, 0s
efeitos da pratica de ensino no processo de criagdo de novos saberes e
intervencdo social num compromisso com o0 exercicio de uma Sociologia
Publica's. Porém, o estudo se limita apenas a investigar os documentos oficiais
das instituicdes pesquisadas e estabelecer uma cronologia para dialogar sobre
a pratica docente no ensino superior.

2) O perfil do Professor do Ensino Superior Privado: Comparagao entre

Instituicdes de Diversas Regides de Minas Gerais, de Glicia Salviano Gripp** e

Bruno Moreti Testi® (2011). Esse estudo aborda a tematica principal “profissdo

académica” e traz a problematica do que significa ser académico no século XXI.

As areas escolhidas para o estudo foram: Engenharia Civil, Matematica, Filosofia

e Psicologia. A pesquisa se concentra no estudo - com uma intencéo exploratoria

e descritiva, a partir de entrevistas com varios professores de diversas instituicées

para coleta de dados - das varias etapas da pratica do professor do Ensino

Superior em comparacdo com o conteudo dos documentos oficiais (da instituicao

e dos Orgdos publicos relacionados) e da legislacdo em vigor (da época).

11 Doutoranda em Sociologia pelo Programa de Pés-Graduacdo da Universidade Federal do Parana
(UFPR). Bolsista CAPES/REUNI.

12 Orientador e Livre-docente. Professor do Programa de P6s-Graduacédo da Universidade Federal do
Parana (UFPR). Pesquisador do CNPq.

13 Por sociologia publica, Burawoy (2005) compreende genericamente um "estilo" de se fazer sociologia
"engajada" e que ndo confunde a indispensavel busca da objetividade cientifica - com todas as
exigéncias éticas e compromissos valorativos inerentes a essa busca - com a adogao ostensiva de uma
neutralidade moral ou mesmo politica.

14 Pos-doutoranda em Educacéo pela UFRJ; Doutora em Sociologia pela UFMG; Mestre em Sociologia
pela UFMG. Atualmente é professora adjunta da Universidade Federal de Ouro Preto.

15 Mestrando em Educagédo Escolar pela UNESP.
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Separando o estudo em dois subgrupos Ciéncias Exatas e Ciéncias Humanas, o
foco principal do trabalho, contudo, foi estabelecer como se constréi as praticas
dos professores do Ensino Superior privado em Minas Gerais.

Um dado preocupante desse levantamento do GT 17- Educacéo e Sociedade
da ANPOCS é que durante os anos de 2013 a 2018 n&do houve nenhum estudo sobre
Educacédo no Ensino Superior, Ensino da Sociologia e ou Prética Docente no Ensino
Superior, evidenciando a lacuna que existe da producao cientifica sobre a tematica.

E possivel perceber que a maior parte da producdo encontrada esta
concentrada na Regido Sudeste (cinco trabalhos). Segundo Miceli (1989; 1995), essa
concentragdo tanto parece ser reflexo do processo de institucionalizagéo das Ciéncias
Sociais no Brasil, onde Rio de Janeiro e Sdo Paulo ocupam lugar de destaque devido
a criacao dos primeiros cursos superiores de Sociologia no pais. Além da acao politica
pelo retorno do ensino de Sociologia a partir da década de 1980, que
consequentemente mobilizou alguns agentes em torno da inser¢ao dessa tematica no
Ensino Superior (MORAES, 2015); bem como da organizacéao sindical (CARVALHO,
2004) alocados nessas regides.

Porém, percebe-se também, que o mesmo numero de trabalhos ocorreu na
Regido Nordeste nos anos de 2011 e 2015, um dado interessante que evidencia o
crescimento na producédo nessa regido. Oliveira e Oliveira (2015) apontam as politicas
educacionais, surgidas apdés o ano de 2008, como colaboradoras para a tendéncia
crescente do interesse de pesquisadores em relacdo aos temas Formacdo de
professores e ensino de Sociologia, mais especificamente dois programas: a) o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) —, regulamentado no
dia 24 de junho de 2010, através decreto n°® 7.219207 e assinado pelo entédo
Presidente Luiz Inécio Lula da Silva e pelo Ministro da Educacéo, Fernando Haddad
— e b) o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) que, em 2012, selecionou dois
livros de Sociologia para o Ensino Médio, sendo ampliando para seis no edital de
2015. Entretanto, a regido Nordeste ainda se encontra em desvantagem em relagéo
as regides Sul e Sueste na producdo do conhecimento, com base no quantitativo de
pesquisas encontradas.

Confirmando que embora a docéncia universitaria venha despertando o
interesse na area académica, a produgdo nesse ambito ainda € escassa e limitada,
especialmente na Regido Norte onde nenhum trabalho foi encontrado no GT 08 -

Formacdo de Professores da ANPED e no GT 17- Educagédo e Sociedade da



26

ANPOCS, nos caminhos de reviséo bibliogréfica pesquisadas nos anos delimitados.
Como aponta Sidone et al (2016), a desigualdade regional na producéao cientifica esta
estreitamente associada as acentuadas disparidades na distribuicdo dos recursos
cientificos e tecnoldgicos. Nesse ponto, a regido Norte € menos favorecida na
concentracéo de universidades e institutos de pesquisa historicamente consolidados
e pela menor disponibilidade de recursos humanos e financeiros.

Sendo assim, o olhar inicial do estudo nos mostra a dificuldade de uma
interlocucédo tedrica mais direta, ou seja, a situacédo necessita um esforco de busca e
ampliacdo de diadlogo. Esperamos que o bom manuseio das fontes selecionadas no
processo de revisdo bibliografica e o contato com o campo nos auxiliem para a
superacao de algumas das auséncias apontadas.

Diante disso, a nossa pesquisa propde-se a refletir sobre a seguinte problematica:
Como se constroem e quais 0s sentidos da pratica docente dos professores do Curso
de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE?

Portanto, para responder essa questao sdo objetivos da nossa pesquisa:

Objetivo Geral: analisar como se constroem os sentidos da pratica docente dos
professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE.

E como objetivos especificos:

e Mapear o processo de construcédo dos sentidos das préaticas docentes dos

professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE.

¢ I|dentificar os sentidos das praticas docentes dos professores do referido

curso.

e Perceber a relevancia da formacado e atuacao profissional do docente na

formacéao dos licenciandos e futuros professores.

e Indicar quais sdo os métodos, teorias e avaliacbes mais valorizadas e

reproduzidas pelos professores formadores e por que 0s séo.

Nas instituicbes deve-se considerar que, na medida em que possibilitam o
acesso e a valorizacao a determinados conhecimentos e saberes em detrimento de
outros, também podem representar a reproducéo de determinados comportamentos.
Ou seja, pressupde-se gue 0s processos educativos se constituem como campo,

habitus e capital cultural.
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Bourdieu e Passeron (1982) explicitam como a reproducao social acontece nas
instituicdes, incluindo a escola'® que se utilizam da “agdo pedagdgica” para introduzir
um arbitrario cultural dominante de maneira natural e legitima. O arbitrario muitas
vezes nao € percebido pelos pais, alunos e até mesmo pelos professores que, por
desconhecé-lo, acabam por reproduzir e legitima-la. Por isso reforcamos a
importancia de estudar e entender como se constitui as praticas docentes no Curso
de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE e como essas praticas pode influenciar
na producdo do conhecimento quanto a formacdo dos futuros professores que
compde esse curso.

A estrutura dessa dissertacdo se organizard da seguinte forma: o segundo
capitulo tratara das concepcdes teoricas sobre atribuicdes do professor universitario,
formacdo, professor reflexivo e préatica docente no Ensino Superior. Recuperando
sinteticamente a discussdo sobre as tematicas e a importancia da formacao
académica pedagdgica dos professores para a melhoria de suas praticas docentes a
partir da insercao na Universidade.

O terceiro capitulo abordaréa categorias da praxiologia Sociolégica de Pierre
Bourdieu: campo, habitus e reproducdo. Na observancia da reproducéo das classes
do ponto de vista de uma analise do capital cultural, pois se houver uma repeticdo de
praticas docentes, tais praticas tém relagcdo com o capital cultural de determinados
segmentos sociais, influenciando comportamentos para a perpetuacdo ou
manutencao de poder de uma dada realidade social.

No quarto capitulo serdo apresentados os caminhos percorridos nessa
pesquisa, 0s pressupostos metodoldgicos que a fundamentardo e os instrumentos de
coleta e interpretacdo de dados. Para esse trabalho sera utilizada a abordagem
qualitativa, a partir da andlise documental, observacao nao participante e entrevistas
narrativas. Nesse caso, os professores do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
da UFPE, tendo a finalidade de dar voz ao interlocutor, trazendo dados importantes
no que se refere a semelhancas e diferenciacbes de suas préticas e atividades,
permitindo atingir um nivel de compreensao da realidade humana, cuja finalidade é
conhecer como as pessoas percebem o mundo. Assim, de acordo com Minayo (2010,
p. 144) “o mundo cotidiano apresenta-se nas tipificacdes construidas pelos préprios

atores sociais, que expressam suas proprias relevancias ao classificar a realidade”. O

16 Escola aqui pode ser usada como instituicao educacional, no caso da nossa pesquisa, a Universidade
e os cursos de formacao de professores de Sociologia.
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quarto capitulo ainda situard a pesquisa no Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
da UFPE. Trabalhando com anélises de documentos oficiais e informacgdes colhidas
em livros e na propria experiéncia da pesquisadora. Buscando trazer dados essenciais
para a compreensao do campo investigativo e tematica escolhidos.

Para a andlise dos dados sera utilizada a Histéria de vida com foco nas
trajetorias profissionais.

No ultimo capitulo, finalizando a pesquisa, sera realizada uma sintese das

analises como forma de consideracdes finais.
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2 VEREDAS PARA O (RE)OLHAR DO PROFESSOR UNIVERSITARIO:
ATRIBUICOES, FORMACAO, REFLEXAO E PRATICA DOCENTE NO CONTEXTO
DA SOCIEDADE CONTEMPORANEA.

Nessa parte do texto, nos dedicaremos a apresentar a fundamentacéo teérica
sobre a discussao acerca da profissdo de professor universitario, a formagédo desse
professor. Traremos, também, o debate sobre a importancia da pratica docente e

reflexdo do docente universitario.

2.1 Oficio do professor universitario: (re)significando a docéncia do ensino

superior

A contemporaneidade esta sendo marcada por consideraveis transformacoes.
De forma bastante acelerada fomos apresentados e submetidos a novas formas de
conviver, ser, pensar e produzir conhecimento. A mudanca € uma das certezas dessa
sociedade fluida (BAUMAN, 2001) e dindmica em que os problemas sdo cada vez
mais complexos e desafiadores. Hoje, estamos inseridos na chamada sociedade da
informacdo, tendo caracteristicas como: velocidade no acesso a informacgéo, a
construcédo coletiva do conhecimento, a cooperacao, a interatividade e a convergéncia
das midias. Dessa forma, € importante refletir sobre o oficio e o significado do que é
ser professor universitario em meio as novas necessidades que surgem dessa
efervescéncia.

A docéncia no Ensino Superior se configura como uma tarefa desenvolvida
pelos professores formadores nas diversas areas de conhecimento e segundo Isaia
(2006, p. 374):

Compreende as atividades desenvolvidas pelos professores, orientadas para
a preparacéo de futuros profissionais. Tais atividades séo regidas pelo mundo
de vida e da profissdo, alicercadas ndo s6 em conhecimentos, saberes e
fazeres, mas também em relacdes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo,
valorativo e ético, o que indica o fato da atividade docente néo se esgotar na
dimenséo técnica, mas remeter ao que de mais pessoal existe em cada
professor.

Dessa forma, o professor da Educacao Superior desenvolve suas obrigacdes
no contexto universitario atual que compreende atividades de ensino, pesquisa e

extensdo, bem como as atividades administrativas presentes na dinamica
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universitéria. Portanto, o professor universitario contemporaneo ndo tem sua atuagao
restrita apenas a sala de aula, apesar de haver uma grande pressdo para que 0s
professores ministrem aulas, ao mesmo tempo que realizem pesquisas, no sentido de
que as avaliacGes das universidades publicas séo realizadas tendo por base sua
produgdo académica. Assim, o docente precisa desenvolver essas atividades de
forma concomitantes e complementares, articulando com suas necessidades
profissionais e pessoais, e atentos, também as necessidades dos estudantes no
processo de ensino e aprendizagem. Nessa mesma perspectiva Pimenta et al. (2003)
afirmam que diante dos desafios da sociedade contemporanea, repensar a instituicao
universitaria e a docéncia se torna uma necessidade permanente.

Na mesma direcdo, Zabalza (2004) alega que o docente do Ensino Superior
possui trés importantes dimensdes para (re)definir sua funcdo como professor: a) A
dimensé&o profissional que representa os elementos essenciais que estabelecem essa
profisséo; b) A dimensao pessoal que inferem no mundo da docéncia a partir de alguns
componentes como a satisfacdo no trabalho e outras situacdes de ordem pessoal; e
por fim, ¢) A dimensdo administrativa que abrange questdes de carreira, condicdes de
trabalho, contratuais e outras obriga¢g@es do exercicio profissional. Essas dimensdes
que o autor propde nao sdo excludentes, ou seja, coexistem na andlise sobre a
profissdo do docente universitario. Zabalza (2004) enfatiza ainda que é necessario
gque os docentes universitarios ndo apenas sejam bons cientistas ou bons
administradores, mas também bons formadores.

Assim, compreende-se que a dimensdo formativa e docente € complexa, pois:

O objetivo da docéncia é melhorar os resultados da aprendizagem dos alunos
e otimizar sua formacao. Isso implica, sem duvida, grandes esforcos didaticos
para adequar a organizagdo dos cursos e 0os métodos de ensino utilizados
aos diferentes modos e estilos de aprendizagem dos alunos e aos seus
diversos interesses profissionais, ja que se trata de alunos (ZABALZA, 2004,
p. 190).

No esforgo de fazer com que essas funcdes do professor universitario sejam
efetivamente realizadas, o autor atribui quatro dilemas como instrumentos para
abordar essas  situagbes complexas da  atribuicdo  docente: 1)
individualismo/coordenacéo; 2) pesquisa/docéncia; 3) generalistas/especialistas; 4)

ensino/aprendizagem.
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1) Individualismo/coordenacao: esse dilema é caracterizado pela forte
tendéncia de os professores universitarios exercerem suas atividades de
maneira individualizada o que acaba por complicar a implementacao de
projetos formativos com estilo global e com coeréncia e continuidade
aceitveis (ZABALZA, 2004). Além de dificultar a reflexao e acao reflexiva
com seus pares e comunidade académica.

2) Pesquisa/docéncia: esse dilema se refere como um “forte obstaculo para
o desenvolvimento de um ensino universitario de qualidade (exceto as
inovagOes relacionadas com processo e recursos vinculados ao
desenvolvimento cientifico)” (ZABALZA, 2004, p. 120).

3) Generalistas/especialistas: esse dilema de acordo com Scremin e Isaia
(2013, p. 9567) traz “o perigo tanto da generalizagao indiferenciada como
da excessiva especializacdo”. Na concepgdo de Zabalza (2004), o
importante é buscar esse equilibrio na qualificacdo dos professores: deve-
se atingir um nivel suficiente de especializacédo para estar em condi¢cdes de
realizar pesquisas significativas em seu ramo e de aproximar de seus alunos
das areas de aplicacdo especializada da profisséo; deve-se ter, igualmente,
o conhecimento geral necessario para saber auxiliar seus alunos a construir
algumas bases bem firmes de conhecimento geral e a se colocar ao nivel
de suas demandas sem se desesperar.

4) Ensino/aprendizagem: o ultimo dilema trata de como o professor
universitario concebe a funcdo que tem de desenvolver e a forma mais
adequada de fazé-la. “A questao é saber aplicar, com bom senso, aquela
velha maxima pedagdgica de 'ndo oferecer menos apoio que 0 necessario
nem mais que o suficiente” (ZABALZA, 2004, p. 125). Assim, o autor faz
uma reflexdo de que os professores, equivocadamente apenas ensinam,
considerando a visao criada de que a aprendizagem depende somente do
aluno e nao do professor. No entanto, sob outro enfoque, deve-se valorizar
uma intervencdo bem orientada por parte dos professores, colocando a
aprendizagem como uma confluéncia de ambos, professor e aluno, no
marco de uma instituicdo (SCREMIN; ISAIA, 2013).

Dessa maneira, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 14) consideram que é

importante diferenciar quais a¢gdes estdo presentes na meta que sao estabelecidas ao

ensinar. “Se for apenas receber a informacgao, bastara passa-lo por meio da exposicéo
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oral. [...]. No entanto, se a meta se refere a apropriacdo do conhecimento pelo aluno
[...] é preciso se reorganizar, superando o aprender [...]". Vale ressaltar que esse
dilema sera aprofundado mais adiante.

Verifica-se também, que novos paradigmas conceituais da educacao
(conhecimento, informacao, tecnologia, escola, formacado de professor, curriculo,
trabalho, pensamento critico) (DAMAS, 2011), surgem e consequentemente afetam o
projeto docente e pedagogico académico, acarretando em um quadro de crise a
docéncia no Ensino Superior. Ao reduzirem o saber e fazer do professor a dimenséao
do conhecimento especifico e técnico, os cursos de formacdo docente perdem a
riqgueza de explorar a omnilateralidade!’ da formag¢édo humana, uma das finalidades
da educacdo que busca a emancipacdo do ser humano. Considera-se, entdo, de
acordo com Tardif (2008, p.18) que:

O saber dos professores é plural, compdésito, heterogéneo, porque envolve o
proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante
diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza
diferente.

Nesse sentido, Tardif (2008, p. 31) entende que educacdo se trata de um
“conjunto dos processos de formacédo e de aprendizagem elaborado socialmente e
destinados a instruir os membros da sociedade”. Dessa forma, com base nesses
saberes que o grupo de professores, ou corpos docentes sdo chamados a definir sua
pratica em relacdo aos saberes que possuem e transmitem. Saberes esses que sdo
adquiridos no contexto de uma historia de vida e de uma carreira profissional.

Assim, na educacdo superior € necessario que as instituicbes e professores
sejam capazes de desenvolver um trabalho articulado, conjunto e cooperativo. As
trajetdrias formativas e ativas de ambos estéo inter-relacionadas e o modo como séo
vividas e percebidas determina o propédsito pessoal/grupal e institucional de
transformacao e aperfeicoamento em dire¢cdo a um ideal formativo comum tanto dos
alunos como dos professores. A partir dessa perspectiva, instituicbes e professores
necessitam estar conscientes de suas atribuicdes e suas responsabilidades na acao
formativa (ISAIA, 2006).

17 Refere-se a uma formagdo humana oposta a formacgéo unilateral provocada pelo trabalho alienado,
pela divisdo social do trabalho, pela reificacéo, pelas relagdes burguesas estranhadas (SOUZA, 1999).
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2.2 Aformagéo dos formadores

A partir do entendimento que a profissao docente constitui um todo, pois sua
formacéo diz respeito a um processo de construcdo permanente configurado pelo
desenvolvimento profissional, pelos saberes profissionais e pela reflexdo sobre a
pratica, adquirindo caracteristicas singulares conforme o nivel de escolaridade em que
atuem. Nesse caminho, o trabalho do professor possui uma totalidade, pois € um
trabalho inteiro ainda que possa ser decomposto metodologicamente, ato de ensinar
s6 se realiza na totalidade (BRZEZINSKI, 2002) e em qualquer o nivel de atuacao:
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior.

A formacgédo de professores para o Ensino Superior no Brasil, ainda ndo esta
regulamentada sob a forma de um curso especifico para docente como na Educacéo
Basica. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB (1996), em

seu artigo 66:

A preparagéo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
pés-graduacao, prioritariamente em programas de mestrados e doutorado.
Paragrafo Unico: O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico
(BRASIL, 1996).

O Art. 65, da LDB traz, em seu contexto, a exigéncia apenas para a formacao
docente do professor da educacao basica, exceto para a educacdo superior, dizendo
gue devera incluir a pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas (BRASIL, 1996).
Assim, é possivel observar que a LDB ndo contempla a docéncia do Ensino Superior
‘como um processo de formacdo, mas sim como preparagado para o exercicio do
magistério superior, que sera realizada prioritariamente (ndo exclusivamente) em pés-
graduacao stricto sensu” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 40).

Corroborando com Pimenta e Anastasiou, Gatti (2004) alerta que nos cursos

de Mestrado e Doutorado, a formacao pedagdgica nado € valorizada, pois:

Enfatizando-se o conhecimento disciplinar, as investigacdes em determinado
campo do saber, tornam-se insuficiente para enfrentar a articulacdo da
docéncia com a pesquisa, levando a expressdo tdo repetida da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao a tornar-se um refrao
vazio, decantado sem o exercicio da critica (GATTI, 2004, p. 433).

Nesse sentido, a LDB em seu inciso Il do artigo 52, pertinente as Instituicoes

de Ensino Superior € que, no minimo, um ter¢co do seu corpo docente (33%) tenha
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curso de mestrado ou doutorado. De outra parte, o inciso Il do mesmo artigo
estabelece que 1/3 do corpo docente, independentemente de titulagéo, trabalhe em
regime de tempo integral, inexistindo exigéncia legal para um minimo de mestres e
doutores por campos do saber, departamento, instituto, faculdade ou curso®. Dessa

forma, conforme texto do projeto de Lei n.° 4.055, de 2008:

Disso resultam trés situacdes absurdas, porém empiricamente possiveis: 1)
universidades em cujo corpo docente ndo haja nenhum professor mestre ou
doutor trabalhando em tempo integral (vez que a exigéncia de regime de
trabalho é dissociada da titulagdo académica); 2) universidades cujo corpo
docente seja composto maioritariamente por graduados ou especialistas,
sem a presenca de nenhum doutor (vez que mestres e doutores séo tratados
de modo anélogo); e 3) universidades cujos 33% de mestres ou doutores se
concentrem em uma Unica area, um (nico curso ou um unico turno letivo (vez
gue nao ha exigéncia de regime de trabalho por curso ou turno) (BRASIL,
2008).

Conforme Vasconcelos (1996), essa falta da exigéncia legal de formacéao
pedagogica e um numero minimo de professores mestres e doutores acarretaram
numa expansdo consideravel de docentes universitarios desde a década de 1950.
Assim, esse crescimento de niumero de professores no Ensino Superior aconteceu de
forma quantitativa, com pouca preocupag¢do com 0s aspectos qualitativos, ou seja,
aumentaram-se as instituicdes, 0s cursos e as vagas, mas sem a preocupacao para
a formacdo pedagdgica desse profissional que garanta a qualidade do ensino e
formacéo dos alunos (VASCONCELOQOS, 1996, p.28).

Isso pode ter acontecido, pois durante varios anos, acreditou-se que o
profissional de ensino estaria apto para exercer a profissdo docente ao término da
graduacédo, inclusive em cursos de Licenciaturas, onde sdo formados novos
professores, sem se preocupar em atualizar seus conhecimentos (NOVOA, 1997).
Assim, resulta que a Universidade parece ser o lugar, por exceléncia, da reflexdo e do
pensamento critico, desse modo, pode-se se concluir que formar os professores,
segundo esse paradigma, é uma tarefa "natural" das Universidades (PERRENOUD,
1999). Entretanto, atualmente esse discurso nao se repete, segundo Paquay et al

(1998, apud PERRENOUD, 1999):

18 Conforme texto do projeto de Lei n.° 4.055, de 2008, um dos muitos elementos subjacentes a
mediocridade, por assim dizer, do ensino universitario brasileiro reside na forma como atualmente se
encontram redigidos os incisos Il e Il do art. 52 da LDB.
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A universidade entédo ndo pode, so pelo fato de que ela inicia para a pesquisa,
pretender formar profissionais reflexivos, além de tudo. Se quer fazé-lo, deve
desenvolver dispositivos especificos: andlise de praticas, estudos de caso,
video-formacdo, escrita clinica, técnicas de auto-observacdo e de
esclarecimento, treinamento para o trabalho sobre o proprio habitus e sobre
seu "inconsciente profissional”.

Assim, para uma possivel mudanca desse cenério, o projeto de Lei n.° 4.055,

de 2008 altera os incisos Il e 11l da LDB e diz que:

As alteracdes propostas visam a garantir: 1) que cada unidade académica —
instituto, departamento, faculdade — conte com, pelo menos, 1/3 de seu corpo
docente contratado em regime de trabalho integral, sendo maioritariamente
representado por mestres e doutores, dos quais, pelo menos, 50% sejam
doutores. Isso assegura a cada unidade académica ou curso um minimo de
16% de professores doutores trabalhando em regime integral; 2) que haja um
minimo de 75% de docentes, por curso e turno, com titulagao de mestrado ou
doutorado, sendo que, destes, ao menos 2/3 sejam doutores. Isso assegura
gue todos os cursos de uma universidade contardo com um minimo de 50%
de seus docentes com titulacdo de doutorado (BRASIL, 2008).

Sendo assim, a nova realidade social traz exigéncias que vém sendo
apresentadas pelas atuais politicas educacionais, tidas como a educacdo para o
Século XXI, ou metodologia ativa'®, e os questionamentos em torno da formacéo
docente, nos forca a pensar na busca de novas referéncias para a concepcédo e a
organizagdo de processos de formagéo inicial e continuada, em novos espagos e
tempos e consequentemente a definicdo de um novo modelo profissional.

Quando nos referimos de modo especifico a formacgéo pedagdgica do professor
universitario, afirmamos que o seu propdsito maior é estimular a inovacao, o sentido
critico e a criatividade e por essas razbes ela devera ser ofertada de forma
diversificada nas diferentes instituicdes universitarias, possibilitando respostas
efetivas as demandas e probleméaticas pedagdgicas dos professores ao longo do
exercicio profissional docente (LEITINHO, 2008).

Dessa forma, as pesquisas realizadas apontam que a grande maioria dos
professores universitarios possui lacunas na sua formacdo pedagdgica e atuacéo
docente além de demonstram dificuldades na adogcdo e utilizagdo de novas

metodologias, estratégias e materiais de apoio. Os professores, quando chegam a

19 Rocha e Lemos (2014) afirmam que metodologia ativa de ensino tem por objetivo tirar o aluno da
passividade e coloca-lo como protagonista na construgéo do conhecimento. Nela, a critica e a reflex@o
séo estimuladas e incentivadas pelo professor que conduz a aula, mas o centro desse processo €, de
fato, o proprio aluno. O aprendizado é trabalhado de uma maneira mais participativa para aperfeicoar
a autonomia individual do aluno.
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docéncia na Universidade, trazem consigo inUmeras e variadas experiéncias do que
é ser professor. Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores
ao longo de sua vida e formacdo. Possibilitando formarem, assim, referéncias
“‘positivas” e “negativas”, nos quais se espelham nos professores que foram
significativos em suas vidas. Isto €, que contribuiram para a sua formacéo pessoal e
profissional na reproducdo e ou negacdo dessas praticas. Porém, além das suas
experiéncias sdo necessarios saberes pedagogicos aprendidos durante a formacao
continuada para melhor atuacdo docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010; CUNHA,
2001; TARDIF, 2008).

Contudo, nem sempre essas experiéncias que sdo adquiridas, reproduzidas ou
negadas sao realizadas de forma consciente. Segundo Bourdieu (2001) o habitus é
responsavel pela presenca das experiéncias passadas do individuo que estao
presentes no seu pensamento, percepcao e acdo. Junto ao habitus esta o processo
de interiorizacao vivido pelo individuo ao longo da sua vida. Esse processo implica em
interiorizar novos costumes e comportamentos vivenciados na socializa¢ao primaria e
secundaria, de modo que o sujeito engloba a realidade como ela é auxiliando para
que sua identidade esteja em um percurso de construcao e reconstrucao, isto €, por
meio da convivéncia social e processo de formacdo, novos comportamentos Sao
agregados de maneira que suas praticas também podem sofrer transformacdes
(BERGER; LUCKMANN, 1999).

Assim, na maioria das vezes, esses profissionais ndo se identificam como
professores, uma vez que olham o ser professor e a universidade do ponto de vista
do ser aluno. Sabem sobre o ser professor por intermédio também da experiéncia de
outros, dos colegas ou pessoas da familia. Sabem, mas na maioria das vezes, nao se
identificam como professores porque olham o professor e a universidade do ponto de
vista do aluno (SANTOS; LIMA, 2008). Torna-se um desafio, entdo, colaborar no
processo de transicdo e passagem de professores que se percebem como ex-alunos
da universidade para se reconhecer como docente nessa instituicdo. Ou seja, 0
desafio de construir a sua identidade de professor universitario, para o qual os saberes
da experiéncia como aluno ndo séo suficientes. Nesse percurso, completa Benedito
(1995, p. 131):

O professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializacdo em pares intuitiva, autodidata ou (...) seguindo rotina dos
“outros”. Isso se explica, sem duvida, devido a inexisténcia de uma formagéao
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especifica como professor universitario. Nesse processo, joga um papel mais
OuU menos importante na sua propria experiéncia como aluno, o modelo de
ensino que predomina no sistema universitario e as reacdes de seus alunos,
embora ndo ha que se descartar a capacidade autodidata do professorado.
Mas ela é insuficiente.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2010), tal constatacdo de insuficiéncia tem
favorecido iniciativas que valorizam a formacédo continua ou em servico, mediante
cursos, seminarios, disciplinas de pés-graduacéo Lato Sensu, palestras, estagios etc.
Entretanto, essas mudancas que comecam a ocorrer no inicio do século XXI na
estrutura de ensino também na Universidade sdo fortemente marcadas pelas
concepcOes neoliberais e posicdes conservadoras, conforme Neves (2009), as
transformacdes no mundo do trabalho vao repor a relagéo entre educacao e formacgéo
da méo de obra necessaria ao desenvolvimento econdmico do pais em outros termos,
0 que tem induzido a uma nova orienta¢ao dos sistemas educacionais, na perspectiva
de fazer valer o mercado como eixo das defini¢cdes politicas nesse campo (CUNHA,
2000).

A palavra de ordem deste discurso, segundo Ghiraldelli J. (1996), pode ser
traduzida da seguinte maneira “qualidade total, adequacdo do ensino a
competitividade do mercado internacional, incorporacéo das técnicas e linguagens da
informatica, abertura das Universidades aos financiamentos empresariais, pesquisas
praticas, utilitdrias e produtividade”. Assim, a educagédo, vista como estratégica a
qualguer projeto de poder, também passa a funcionar de acordo com esses
mecanismos a fim de servir aos ideais dessa configuracao social.

Indo na contram&o das mudancas neoliberais, a formacdo continuada de
professores, na perspectiva multicultural, Peters (2005) exp8e que o desafio é formar
uma visao critica que sensibilize os professores para conceberem caminhos didatico-
pedagogicos que deem conta das diferencas e sinteses culturais presentes nos
espacos educacionais. Ou seja, a identidade institucional, onde ocorre a pratica
docente, torna-se relevante, tornando a formag&o continuada em espago/tempo
crucial para a discussao da sala de aula como organiza¢cdo multicultural — aquela que
deve apresentar, em suas politicas e praticas, respostas e acdes valorizadoras da
diversidade e desafiadoras de assédios, bullying e preconceitos, bem como

articuladoras da visdo multicultural a inclusdo em educacao. Assim:

Em todas essas perspectivas, verifica-se que a abordagem multicultural vai
além da visao liberal e conservadora, que interpreta a diversidade cultural, no
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minimo, de forma harménica, para questionar, em uma visdo mais critica, as
formas pelas quais se podem enfrentar as desigualdades e os preconceitos,
na formacéo de professores (IVENICKI, 2018, p. 1155).

A partir desse entendimento, estabelecem-se questionamentos sobre a
finalidade da Universidade: sua crise de identidade, a dicotomia entre sua fungcéo de
profissionalizar e produzir conhecimento, a crise de autonomia perante o Estado, a
sua organizacao interna frente as demandas externas, a massificacdo e a progressiva
heterogeneidade dos alunos, a reducao de investimentos, a nova cultura de qualidade,
as novas orientacbes na formacdo de professores e da pratica docente, a
incorporacao de tecnologias de comunicacdo e informac&o, 0s novos sistemas de
gestao e formacao e profissionalizacdo docente (RIVAS et al. 2007).

Essa pratica comum nas universidades leva para a desvalorizacéo da atividade
de ensinar, a deteriorizacdo de imagem, do status social e do estatuto profissional da
profissdo docente, visto que a formacédo para a docéncia é caracterizada como uma
tarefa de menor importancia comparada a preocupacdo na preparacdo para a
conducao de pesquisas, bem como para a producdo académica dos professores que,
atualmente, séo critérios de avaliacdo de produtividade e qualidade docente.

Outro ponto de importante discussdo é a preocupacdo com a qualidade dos
resultados do Ensino Superior, principalmente nos cursos de graduagéo, aponta para
a importancia da preparacdo no campo especifico e no campo pedagdgico dos seus

docentes, pois para Pimenta e Anastasiou (2010, p. 71):

Nos processos de formacdo de professores, é preciso considerar a
importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que
nao sabe), dos saberes pedagdgicos (pois 0 ensino é uma pratica educativa
gue tem diferentes e diversas dire¢des de sentido na formac¢do do humano),
dos saberes didaticos (que tratam da articulagéo da teoria da educacéo e da
teoria de ensino para ensinar nas situagdes contextualizadas), dos saberes
da experiéncia do sujeito professor (que dizem do modo como nos
apropriamos do ser professor em nossas vidas) (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010, p. 71).

Dessa forma, esse conjunto de saberes diz respeito e se dirige as situacdes de
ensinar no Ensino Superior e como essas situacbes dialogam, revendo-se,
redirecionando-se, ampliando e criando. Contribuindo também, para revé-las,
redireciona-las e transforma-las (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Para Ramalho et al (2003), desde o inicio dos anos 1990, assistimos a

emergéncia de novos discursos visando a formacao e a profissionalizacéo do ensino.
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Anterior a este periodo a forma¢cédo docente estava voltada para a apropriagdo de
saberes académicos e disciplinares e numa racionalidade fechada e externa aos
professores.

Contudo, na atualidade, a formacéo para o ensino toma progressivamente uma
nova direcdo: centrada na aprendizagem de competéncias profissionais (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2010). Embora os professores universitarios tenham muita experiéncia
nas suas areas especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento
cientifico do processo de ensino e aprendizagem, que agora eles passam a ser
responsaveis ao assumir a sala de aula no magistério superior.

Corroborando com os autores acima, Gil (1997, p. 15), afirma que “a formacao
do professor deve englobar disciplinas como Psicologia da Educacéo, Didatica e
Praticas de Ensino, dentre outras, que tém por objetivo capacitar o futuro professor
para o desempenho competente de suas atividades docentes”.

Se antes a profissdo de professor se calcava no conhecimento objetivo, no
conhecimento das disciplinas, em muito, semelhantes as outras profissdes. Hoje,
apenas dominar esse saber é insuficiente, uma vez que o contexto das aprendizagens
nao € mais o mesmo (RIVAS et al 2007). O novo paradigma das sociedades
emergentes atuais pressupde novos conhecimentos e novas formas de conhecer,
investigar, aprender, ensinar e desaprender para empreender, construir e desenvolver
em modalidades diferentes, a exemplo da transversalidade e interdisciplinaridade?®
desse novo conhecimento.

Assim, Giddens (2001) afirma que pesquisa ndo estar, nem pode se permitir
estar, separada do mundo que descreve, ou seja, pesquisa e ensino nao podem se
distanciar no sentido de que uma complementa a outra. Somado a tal aspecto, como
anteriormente mencionado, tem-se o fato de que os professores quando chegam a
docéncia no Ensino Superior trazem consigo inUmeras e variadas experiéncias do que
é ser professor (BERTONI; SILVA, 2010) o que pode contribuir para dificultar a uma
pratica profissional critica, competente e a servico do processo de ensino e

aprendizagem.

20 Dias e Porto (2010) diz que a transversalidade e interdisciplinaridade nas disciplinas da educacgéo
bésica, dos cursos de graduagdo e em toda a forma organizacional dos programas de formacgéo
continuada, cria um vinculo entre as diversas discussfes, para melhor compreenséo e interferéncias
no mundo atual.
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Dessa maneira, a formacdo pedagdgica do docente de Ensino Superior vai
além do simples "dar aulas" (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010), ultrapassa o
conhecimento do conteudo ensinado. Requer diversos conhecimentos, uma grande
quantidade de ideias, de habilidade nos procedimentos, nas estratégias de ensinar,
de lidar com os alunos e excelentes atitudes, valores, hbitos e condicbes pessoais
para o ensino. Isto é, ha uma perspectiva de ruptura com uma “Educagéo Bancaria”
(FREIRE, 1988).

Em relacédo ao desenvolvimento profissional, Névoa (1992) sustenta uma viséo
da profissado docente autbnoma e contextualizada, em que a formagé&o de professores
deve fornecer um pensamento independente, critico-reflexivo, pois os docentes
competentes aprimoram a sua capacidade de autodesenvolvimento reflexivo e critico,
reconstruindo permanentemente as suas identidades.

Tal perspectiva é bastante interessante para se averiguar as praticas docentes
em relacéo a sua formacéo, mesmo apos a sua formacdo inicial ndo ter focado nessas
caracteristicas de um docente: a) autbnomo: aquele no qual esta presente a visao
critica das proprias acdes, seus limites e possibilidades (ALMEIDA, 1992); b) reflexivo:
€ aquele que esta sempre em contato com outros profissionais, 1&, observa, analisa
para atender sempre melhor ao aluno. [...] o professor reflexivo deve estar aberto a
quaisquer sugestdes e criticas que o0 ajudem a repensar e melhorar sua pratica
(HPOLITTO, 1999); e c) critico: diz respeito ao professor que no seu interior, € um
investigador e a sua investigacdo tem intima relagcdo com a sua funcéo de professor.
Implica desenvolver competéncias para investigar na, sobre e para a agao educativa
e para partilhar resultados (ALARCAO, 2001). Assim, essas caracteristicas
necessarias nos docentes precisam ser abordadas e motivadas em suas formacdes
iniciais e continuadas.

Dessa forma, a formag&o profissional do professor implica em entender a
aprendizagem como um processo continuo (PERRENOUD, 1999) e requer uma
analise cuidadosa desse aprender em suas etapas, evolucao e concretizacdes, para
redimensionar conceitos alicercados na busca da compreenséo de novas ideias e
valores. Assim, criando todas as etapas de novos percursos de formacédo de
professores que se pode perfeitamente imaginar no quadro das Universidades, sem
segregar, sem renunciar a formar para a pesquisa e preparando, como em todas as
carreiras académicas dignas desse nome, as transi¢cdes para o exercicio da profisséo

no ensino basico e carreira académica (PERRENOUD,1998).
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Portanto, “o professor contemporaneo se vé na emergéncia de aprendizado e
construcédo de novos saberes, pois 0s conhecimentos que davam sustentagdo a um
ensino prescritivo e legitimado pelo conhecimento cientifico tornaram-se insuficientes
devido a complexidade que compde o novo cenario” (RIVAS et al 2007, p. 6). Assim,
a auséncia de preparo pode colocar em risco 0 compromisso do professor com seus
alunos e instituicdo onde trabalha. E preciso buscar ndo s6 o desenvolvimento e
enriguecimento de competéncias, mas principalmente uma mudanca significativa na
formacdo, reflexdo, identidade e acéo profissional dos que se dedicam ao oficio de
professor universitario.

Dessa maneira, para pensar sobre a docéncia é preciso reflexdes mais
aprofundadas, pois se trata de um processo amplo e complexo que necessita de uma
compreensao da realidade da sociedade, da educacéao, da escola, do aluno, do ensino
e aprendizagem, do saber, assim como implica um repensar e recriar do fazer na area
da educacao, em suas complexas relacées com a sociedade (COELHO 1996). Nesse
caminho, o exercicio da profissdo docente requer uma sélida formacado, ndo apenas
nos conteudos cientificos proprios da disciplina, como também nos aspectos
correspondentes a sua didatica, ao encaminhamento das diversas variaveis
(formacdo, competéncia, reflexdo, flexibilidade, construgdo de conhecimento,
criticidade, autonomia, entre outros) que caracterizam a docéncia, sua preparacao e
constante atualizacdo (RAMALHO, 2006).

2.3 Professor universitario: caminhos para reflexéo

Muito tem se defendido a necessidade de formar professores capazes de
refletirem sobre sua prépria pratica, com o objetivo de redefini-la, modifica-la e
melhora-la ndo s6 em prol do professor, mas de toda comunidade pedagdgica e
educacional. Analisando as contribuicdes de estudiosos como Shdn (2000),
Perrenoud (2002), Contreras (2002), dentre outros, € possivel perceber a frequente
referéncia que fazem a John Dewey, filésofo e psicélogo norte-americano, como
sendo um precursor da ideia de professor reflexivo.

Para Perrenoud (2002, p. 13), “[...] o profissional reflexivo € uma antiga figura
da reflexdo sobre educacgao, cujas bases podem ser encontradas em Dewey”. De
acordo com Alarcéo (2005, p. 176):
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Os professores desempenham um importante papel na produgdo e
estruturagdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma forma
situada, na e sobre a interacao que se gera entre o conhecimento cientifico
[...] e a sua aquisicao pelo aluno, refletem na e sobre a interacdo entre a
pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escolar e a
sociedade em geral. Desta forma, tém um papel ativo na educacao e ndo um
papel meramente técnico que se reduza a execu¢ao de normas e receitas ou
a aplicacao de teorias exteriores a sua prépria comunidade profissional.

Nesse sentido, o professor reflexivo precisa ir & procura para estabelecer e
fortalecer uma autonomia profissional mais ativa, critica e reflexiva, avaliando e
guestionando sua pratica docente, no intuito de agir sobre ela e transforma-la e nédo
como um mecanismo de reproducdo de ideias e praticas que Ihes sdo impostas.

Paulo Freire (2001) afirma que a reflexdo nada mais é que: o fazer e o pensar,
entre o pensar e o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer” e no “pensar sobre o fazer”.
Essa pedagogia se fundamenta na libertacdo e emancipacao do sujeito, em que o
professor tem um papel imprescindivel para a revisdo do modelo da “educagao
bancaria”, problematizando a fung¢do de educador e educando, libertando o professor
para fazer escolhas e tomar decisdes, contestando aquela do profissional cumpridor
de ordens que se originam fora das salas de aula. Dessa forma, o professor reflexivo
das Ciéncias Sociais tem condi¢cdes de ultrapassar essa educacéo bancaria auxiliada
pela prépria finalidade do curso que é formar e qualificar professores para o exercicio
da docéncia na Educacdo Basica, trabalhando questdes (fenébmenos, estruturas e
relacBes que caracterizam as organizacfes sociais, culturais, econdémicas e politicas
da sociedade) capazes de desenvolver uma visao critica nos alunos sobre sua
realidade.

Assim, Alarcao (2005, p. 177) afirma que “os professores universitarios tém de
ser agentes ativos do seu proprio desenvolvimento como parte da organizacdo ao
servico do grande projeto social que é a formagao dos educandos”. Essa visao parte
de Donald Schén (2000) que na sua teoria da pratica reflexiva, 0 mundo em que se
vive permite fazer experiéncias, cometer erros, conscientizar-se dos mesmaos e tentar
novamente, de outro modo. Nesse sentido, a pratica em sala de aula surge como um
espaco privilegiado que permite a integracdo de competéncias, o que s é possivel se
o professor refletir sobre sua atuacao. A reflexdo e a experimentacao, “portanto, séo
elementos fundamentais na atuacao docente, capazes de proporcionar uma conquista
progressiva de autonomia e descoberta de potencialidades” (FONTANA; FAVERO,

2013, p. 4).
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Percebendo que a prética voltada a um exercicio reflexivo continuo favorece
ndo somente uma melhor atuacao do profissional do docente universitario, mas aos
beneficiados pelo processo, ou seja, os futuros professores, mediante uma atividade

coletiva. Assim, Dall’orto (2000, p. 125) afirma que a pratica reflexiva:

Pressupde, também, a consideragdo dos conhecimentos produzidos nas
universidades que devem ser analisados criticamente antes de serem
adotados em suas praticas docentes. E preciso ter consciéncia dos
pressupostos epistemoldgicos que dao suporte a cada uma dessas teorias
para, entdo, se tomar a decisdo de usa-las ou ndo. No entanto, elas néo
devem ser ignoradas.

Caravantes (2008) expde que para Socrates, 0 mestre, 0s docentes
formadores, tem um papel de importancia que vai muito além de ser simples
fornecedor de informacdes, sendo de alguém que contribui para que seus discipulos
sejam capazes, por si mesmos, de gerar e construir seu proprio conhecimento.

Assim, esse exercicio de troca de conhecimento, deve ser praticado no dia a
dia da sala de aula dos cursos de formacgédo docentes, no curso de Licenciatura de
Ciéncias Sociais, no contato fisico, humano, no incentivo, através do questionamento
sistematico e dialogo mestre-discipulo. Kohan (2011) reafirma que Sdécrates refuta o
lugar do professor de uma arte (tekhné)?! para, na verdade, recria-lo. Junto a arte, a
refutacdo estabelece um novo lugar de maestria, o de guiar a todos os outros pelo
caminho do conhecimento para que cuidem de si mesmos?? e, eventualmente, dos
outros.

Esse trabalho de conhecer a si mesmo justifica-se no sentido de que o/a jovem
universitario/a e futuro professor devem incorporar uma visao critica da realidade, com
conhecimentos sélidos, do processo de aprendizagem, mostrando que o professor
universitario tem um importante papel no desafio que é a construcao do conhecimento

cientifico (LIBARDI, 2010). Entretanto, na contemporaneidade para que isso aconteca

21 (KOANH, 2011, p. 60) (...) Tekhné significa a propria arte de ensinar. Sécrates afirma que nas artes
nao interessa o que pensa a maioria, sendo a competéncia de quem atua nesse ambito com um saber
especifico. Contudo, como se mede a competéncia de alguém no campo da tekhné? Ou seja, como se
sabera se um professor é apto ou ndo para educar? Nesse sentido, Socrates apresenta dois critérios:
pelos bons mestres que teve ou pelas obras que foi capaz de realizar, isto €, as almas excelentes que
conseguiu gerar.

22 (Ibidem, p. 57 e 58) ao significado de “cuidar”, Socrates remete ao oraculo Délfico: cuidar de si
significa conhecer-se, conhecer a prépria alma. Sécrates diz que talvez o Unico exemplo de algo que
se conhece a si mesmo seja o do olhar, quando uma pupila se espelha em outra pupila e se vé a si
mesma. Desse modo, uma alma deve conhecer-se a si mesma, no que fundamenta sua exceléncia: a
sabedoria, o conhecimento, o pensar de outra alma que espelhe o que ha nela de melhor.
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€ necessario que as Universidades possibilitem ao professor em formacdo, um
exercicio pratico de ensino-aprendizagem, contextualizado com a realidade na busca
de promover mudancas positivas ao meio, isto €, uma sociedade justa e humana,
relacionada ao processo de formacao dos estudantes, que estimule a capacidade de

0S mesmos pensarem criticamente na ordem social (ZEICHNER, 1993). Sendo assim:

Essa aprendizagem deve se expressar pela ressignificacdo do processo
educacional e das praticas de ensinar. Trata-se de conceber uma elaboracao
curricular que permitam ao professor estabelecer pontes entre sua historia,
suas aprendizagens ao longo da vida e as maneiras préprias de estar e ser
no mundo, com as teorias as praticas, as suas e as dos outros (DEUS;
MENDES, 2011, p.148).

Além de valorizar essas experiéncias subjetivas dos alunos, o processo de
reflexdo visa o questionamento e a problematizacéo dos conteddos propostos, pois a
reflexdo requer a execucdo de praticas que possibilitem a construcdo do didlogo
critico, ou seja, essa problematizacéo fortalece a interacéo e o dialogo de ideias, para
possibilitar que os alunos reconstruam e enriquecam suas experiéncias de forma
intersubjetiva (BECHI, 2012). Dessa forma, constitui um dos mecanismos
metodolégicos fundamentais a ser adotado pelos professores para incentivar e
estimular o pensamento reflexivo dos futuros professores. Por meio da reflexao,
provocada pela duvida e pela curiosidade, os envolvidos na acdo pedagdgica
tenderédo a buscar novas informagdes para solucionar as questdes que cada um se
pds durante o processo educativo.

Nesse sentido, o processo pedagogico de cunho reflexivo desperta ainda o
desejo pela pesquisa cientifica, contribuindo para que cada ser humano seja sujeito
produtor de conhecimentos. “A reflexdo como alternativa a educagéo, no contexto da
globalizacéo, € uma especificidade que nos permite ultrapassar os muros da mera
reproducao das informagdes e dos conhecimentos produzidos por outros” (GHEDIN,
2005, p. 146). Portanto, a reflexdo sobre a acéo, ou seja, sobre a pratica docente para
a formacéao de professores reflexivos, ndo pode estar indissociada da pesquisa.

Sendo assim, para formar professores critico-reflexivos é preciso uma nova
forma de pensar e trabalhar a relagcéo entre teoria e pratica. Isto €, a pratica docente
precisa se afastar da racionalidade técnica, mecanica que ainda permeia os diferentes
espacos de ensino, “para a qual, a atividade profissional se reduz a aplicacéo

instrumental de um conjunto de saberes na resolucdo de problemas” (FAVERO;
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TONIETO 2010, p. 42). Dessa forma, afirma (BECHI, 2012, p. 30) que:

Em contraposi¢cdo a esse paradigma, o professor precisa ‘olhar’ para sua
prépria pratica como objeto de pesquisa cientifica a fim de promover possiveis
alterac6es ou ajustamentos no confronto com situagdes imprevisiveis ou que
se afastam da rotina.

Portanto, conforme Vasquez (2007), o processo de transmutar as acdes do
professor universitario ndo reflexivo em acdes docentes critico-reflexivas, requer
reposicionamentos, reconstrucdo de concepcdes e, acima de tudo, necessita
primeiramente que o professor assuma uma postura critica diante de sua pratica, pois
ser um professor critico-reflexivo dependera fundamentalmente da visédo do préprio
profissional frente as necessidades de seu trabalho, das necessidades de se
pesquisar a partir dos recursos tedricos reconstruindo sua pratica docente (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010). Dessa maneira, o0 conhecimento adquirido podera certamente
oferecer o subsidio necessério para a melhoria do trabalho do professor.

Acreditar que é possivel 0 avanc¢o da préatica docente do professor universitario
através da formacao, reflexdo e acéo critica, deixando de lado a reproducdo de
comportamentos ultrapassados é reconhecer e conceber a importancia de ofertar aos
jovens em formacdo, uma educacdo com uma melhor perspectiva e uma melhor
qualidade. O professor deve sentir essa responsabilidade e, dentro dos seus limites,
favorecer essa mudanca, para ele, para seus alunos e consequentemente para a

sociedade.

2.4 O saber-fazer da Pratica Docente

Antigas concepc¢des tinham o professor apenas como um transmissor de ideias
incontestadas. Um profissional que deveria repassar conhecimentos aos seus alunos,
sem preocupar-se com a pratica desenvolvida, nem com a contribuicdo da mesma
para 0 avango ou retrocesso da aprendizagem dos discentes vém sendo cada vez
mais contestadas e reelaboradas por pesquisadores e pelos préprios educadores.
Segundo Veiga (2008), esses profissionais percebem cada vez mais a dificuldade
enfrentada em sala de aula bem como a possibilidade de melhorar sua pratica em sala
de aula sobretudo através da reflexdo e do conhecimento voltado para a sua pratica.
Tal acdo pode possibilitar um novo olhar e despertar novas perspectivas para a

melhoria do seu trabalho como profissional da educacao. Nessa perspectiva, Schon
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(2000, p. 31) afirma que:

E possivel através da observacdo e da reflexdo sobre nossas acoes,
fazermos uma descri¢cdo do saber tacito que esta implicito nelas. Nossas
descri¢des serédo de diferentes tipos, dependendo de nossos propositos e das
linguagens disponiveis para essas descricdes. Podemos fazer referéncia, por
exemplo, as sequéncias de operagfes e procedimentos que executamos; aos
indicios que observamos e as regras que seguimos; ou aos valores, as
estratégias e aos pressupostos que formam nossa "teoria da acéo".

Assim, o desafio e o objetivo do professor enquanto formador dessa nova
sociedade que se reconstrdi a todo instante, necessita do preparo para uma pratica
reflexiva e autbnoma em que o docente seja capaz de assumir o papel de agente
transformador através do conhecimento (NOVOA, 1992), ou seja, o professor precisa
compreender esta nova realidade para nela atuar. Sua formacéo precisa ser continua
e em servi¢o, valorizando a sua pratica para a constru¢cdo de novos saberes como
resultado da reflexao.

Conforme Pimenta e Anastasiou (2010, p. 188), o professor enfrenta em sua

profissdo alguns desafios e cobrancas ambiguas:

Em relacdo a sociedade da informacdo, espera-se deles que sejam ao
mesmo tempo liderancas catalisadoras (aceleradoras) e elementos de
resisténcia. Hoje, os professores e a profissionalizacdo docente estdo presos
em um tridngulo de interesses e imposi¢cdes concomitantes: 1) ser
catalisadores da sociedade do conhecimento e de toda a oportunidade e
prosperidade que ela promete trazer; 2) ser elementos de resisténcia a
sociedade do conhecimento e a todos os riscos e ameacas a igualdade, a
comunidade e a vida publica; 3) ser vitimas da sociedade do conhecimento
em um mundo onde o aumento das expectativas em relacdo a educacédo é
contrabalancado com solu¢des padronizadas.

Contudo, ao iniciar a carreira docente, requer ao professor estar ciente de que
o pleno desenvolvimento de suas préaticas em sala de aula e de outras atribuicbes
dependera da flexibilidade e disposicdo para estar em constante aprendizado dos
saberes e competéncias inerentes a sua profissdao (PERRENOUD, 2000). O professor
precisa compreender também essa nova realidade para nela atuar. Sua formacéao
precisa ser continua e esta relacionada ao seu dia-a-dia, segundo Névoa (2002, p.
23) “o aprender continuo € essencial e se concentra em dois pilares: a prépria pessoa,
como agente, e a sala de aula como lugar de crescimento profissional permanente”,
valorizando a sua pratica para a constru¢cdo de novos saberes como resultado da

reflexao.
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Sendo assim, Romanowski (2009) afirma que esses novos professores
precisardo de autonomia, competéncia técnica, pedagogica e politica, que deveriam
ter sido desenvolvidos em sua formacéo continuada, pois a inexisténcia em sua
formacdo de disciplinas (saberes/conhecimentos) que possam prepara-lo mais
especificamente para o processo de ensino pode prejudicar seu desempenho em
conseguir fazer selecao e escolhas de estratégias que transforme conhecimento em
ensino. Portanto, cabe a Universidade a responsabilidade de viabilizar a pratica
docente “estimulando e proporcionando condi¢des para que os docentes se preparem
para o exercicio dessa fungao” (VEIGA, 2000, p. 193).

Portanto, Chevallard, (1991) nos diz que é necessario compreender que a
pratica educativa do professor universitario envolve mudanca e a transposi¢do do
conhecimento cientifico para o académico e profissional. O autor completa seu

argumento afirmando que:

Um contetdo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre,
a partir de entdo, um conjunto de transformacgfes adaptativas que irdo torna-
lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que faz de
um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, € chamado de
transposicéo didatica (CHEVALLARD, 1991, p. 39).

Assim, a concepcédo voltada para a reflexdo sobre a préatica e na pratica, €
capaz de promover uma série de mudancas no perfil do professor inserido em sala de
aula de nivel superior, que poderia através da reflexdo e do pensamento critico,
identificar a atual situacdo de sua pratica como docente (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010), detectando o saber que esta sendo construido e verificando, dessa forma, sua
legitimidade, sua validez enquanto ato que proporciona e constroi conhecimentos com
e para os alunos.

Ao decorrer desse processo de transposicdo didatica, conforme afirma Isaia
(2006), serd necessario que o professor tenha proximidade com o fazer docente
(prética), considerando que a docéncia envolve atividades e valores traduzidos em
valorizacdo de saberes da experiéncia e a indissociabilidade da teoria e da pratica.
Por conseguinte, 0s conhecimentos serdo reconstruidos pelo professor,
transformados, simplificados para ensina-los e avalia-los.

Assim, considerando que a pratica docente do professor universitario
dependera em suma da concepg¢ao que o mesmo tem do préprio trabalho, “o professor

podera desenvolver uma praxis que seja transformadora, significativa, pertinente ao
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contexto social dos alunos contemplados, ou poderd apropriar-se de uma pratica
mecanica, reprodutiva, que tem como principal finalidade repassar conteudos, e
realizar atividades meramente repetitivas” (VASQUEZ, 2007, p. 219).

Destaca-se, entdo, a importancia da construcdo de uma pratica reflexiva que
possibilite a reformulacdo de conceitos, a contestagcdo de conhecimentos e que
favoreca a participagcdo critica do educador, bem como uma posi¢do ativa do
educando, desmistificando a concepc¢éo de que o professor € um mero transmissor,
renovando sua identidade enquanto profissional. E essas mudancas, de fato s6 serdo

possiveis, se houver explicito neste ato a reflex&@o critica da prépria pratica.

2.4.1 O aprender a ensinar construido pela préatica

Em sua maioria, os professores universitarios apesar de ndo possuirem uma
formacao pedagdgica ensinam e alcangcam seus objetivos, que é fazer o aluno adquirir
autogoverno em todos os ambitos de sua vida pessoal e profissional. Paulo Freire
(2001), em seu livro “Pedagogia da Autonomia”, refere-se ao processo de continua
construcdo da autonomia, como um processo “inconcluso” de formagao do ser
homem. A “inconclusdo” do ser humano € um movimento permanente de aprender e
se formar em muitos momentos de sua atuacdo. Cunha (2000) considera que iSso se
da, pois a Universidade ocupa o lugar de formacdo e atuacdo desses sujeitos que
durante o processo de formacédo inicial, continuada e docéncia, o professor se
beneficia e incorpora diversas experiéncias que se configura na sua pratica.

Entretanto, Masetto (2003, p. 80) ressalta que “ndo podemos nos esquecer de
gue por tras do modo de lecionar existem paradigmas que precisam ser explicitados,
analisados, discutidos, a fim de que a partir dele possamos pensar em fazer alteracdes
significativas em nossas aulas”. Para o autor, sdo dois os possiveis paradigmas que
transitam pela docéncia: o do ensino e o da aprendizagem. A pratica tem demonstrado
gue o professor funciona como sujeito de todo o processo de ensino e aprendizagem
(MOROSINI, 2001).

Masetto (2003) corrobora essa ideia ao trazer a proposta de substituicdo da
énfase no ensino pela énfase na aprendizagem. O autor entende que ao tratar a
aprendizagem na docéncia universitaria, precisamos enxergar o aluno e futuro
professor como uma pessoa em desenvolvimento. Isto €, o fazer docente deve estar

pautado nas perspectivas dos estudantes, na tentativa de considerar as



49

particularidades e as pluralidades de cada um, mas que o professor universitario
também esta em processo de aprendizagem constante.

Assim, nessa visao, (TARDIF, 2008) diz que a aula se torna um espacgo em que
esses estudantes tém suas capacidades intelectuais (raciocinar, refletir, argumentar,
produzir) consideradas e terdo a oportunidade de desenvolvé-las na medida em que
a educacgdo superior promova uma acao educativa que desenvolva em seus
professores em formacéo a capacidade de ter um olhar reflexivo da realidade e os
professores passem a refletir modificando uma pratica reprodutora, centrada em
disputa e relacédo de poder, onde os educadores sdo produtores e 0s transmissores
de conhecimento, para uma pratica reflexiva e libertadora.

Portanto, a complexidade do mundo de hoje requer docentes capazes de
promover solucfes diante das diversidades que se apresentam cotidianamente.

Pimenta e Anastasiou (2010, p.173), destacam que:

A universidade ndo deve simplesmente adequar-se as oscilacbes do
mercado, mas aprender a olhar em seu entorno, a compreender e assimilar
os fendbmenos, a produzir respostas as mudancas sociais, a preparar
globalmente os estudantes para as complexidades que se avizinham, a
situar-se como instituicao lider, produtora de ideias, culturas, artes e técnicas
renovadas que se comprometam com a humanidade, com o processo de
humanizacéo.

Sendo assim, segundo Demo (2004), os professores precisam da habilidade
de aprender a aprender para o desenvolvimento de sua profissdo, pois quem nao
busca o aprendizado, ndo tem o que ensinar. O professor de futuros professores,
necessita pesquisar para adquirir novos conhecimentos e realizar autorreflexao,
deixar de lado velhos habitos, (re)construir novos conhecimentos, assumir sua funcéo
de agente transformador intelectual para depois ensinar o aluno a fazer o mesmo.

Dessa forma, quando reconhecemos, consideramos e tomamos como ponto de
partida os conhecimentos oriundos da pratica dos professores, observamos um amplo
espaco para a pesquisa da pratica docente universitaria com foco na reflexdo, dando
sustentacdo para a busca de respostas que possam responder as novas situacoes
gue tém se apresentado no fazer educacéo. Assim, conforme Pimenta e Anastasiou,

2010, p. 36:

A centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizacdo do seu
pensar, do seu sentir, de suas crengas e seus valores como aspectos
importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas de sala de aula,
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pois os professores néo se limitam a executar curriculos, sendo que também

os elaboram, os definem, os reinterpretam (PIMENTA, 2005, p.36).
Dessa forma, ao pesquisarmos as origens e fundamentacédo dos conceitos da
formacgé&o docente e da pratica reflexiva, constatamos a importancia e a prioridade de
se realizar estudos que visem compreender o exercicio da docéncia universitaria e os

processos de construcao de seus sentidos e profissionalizacao.
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3 HABITUS, CAMPO, CAPITAL CULTURAL E REPRODUCAO: HORIZONTES
PARA UMA INVESTIGACAO SOBRE A PRATICA DOCENTE A PARTIR DE
PIERRE BOURDIEU

Esse capitulo tem o objetivo de discutir sobre as principais contribuicdes para
a Sociologia da Educacao por Pierre Bourdieu: Habitus, Campo, Capital Cultural e
Reprodugcdo e como essas contribuicbes dialogam com a Préatica do Professor
Universitario. Observando uma reproducéo das classes através de uma analise do
capital cultural, pois se houver uma repeti¢cdo de habitus e praticas docentes no Curso
de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE, esta repeticdo esta relacionada com o
capital cultural de determinados segmentos sociais, influenciando comportamentos
para a perpetuacdo ou manutencédo de um campo de poder dessa realidade social.

Pierre Bourdieu foi um dos principais intelectuais do século XX. Professor de
sociologia no Colége de France, diretor da Escola de Altos Estudos em Ciéncias
Sociais e diretor da revista Actes da Recherche em Sciences Sociales. Suas
contribuicbes para o pensamento contemporédneo sdo inumeras, focando nas
guestbes de educacao, cultura, arte, comunicacéao e politica.

Frente ao vasto alcance bourdieusiano, optamos por nos atermos a trés
conceitos e desdobramentos de seu pensamento, no que se refere a nocdo das
praticas sociais, relacdes de poder e atuacédo individuais e coletivas. Assim, falamos
das nocbes de Habitus, Campo e Reproducéo que encontram suas fundamentacfes
em importantes obras do autor como: A Reproducdo (1970), Os trés Estados do

Capital Cultural (1979) e A Economia das trocas simbdlicas (2001).

3.1 Habitus

O conceito de habitus possui uma longa histéria nas ciéncias humanas
(SETTON, 2002). A palavra de origem latina foi utilizada pela tradicdo escoléstica, e
descreve a nocao grega hexis utilizada por Aristoteles para designar caracteristicas
do corpo e da alma adquiridas em um processo de aprendizagem. Foi utilizada mais
por Emile Durkheim, no livio A Evolugdo Pedagogica (1995). Durkheim faz uso do
conceito para designar um estado geral dos individuos, estado interior e profundo, que

orienta suas agdes de forma duravel (SETTON, 2002).
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A nocéao de habitus, em Durkheim, pode ser comparada a situagéo de internato,
uma instituicdo social total (LAHIRE, 1999), ou seja, a educacédo estaria organizada
de maneira que produzisse um efeito profundo e duradouro. Assim, seria possivel
afirmar que a coeréncia das disposi¢cdes sociais que cada ser social interioriza
dependeria da coeréncia dos principios de socializa¢cao aos quais os individuos estédo
submetidos (LAHIRE, 1999).

Na obra “Estrutura, habitus e pratica” (BOURDIEU, 1982), o autor retoma o
conceito de habitus onde prop6e um problema sociologico. A partir de pesquisas
realizadas na Argélia e entre camponeses da regido francesa de Béarn, o conceito de
habitus surge da necessidade empirica de compreender as relacdes de afinidade
entre o comportamento dos agentes e as estruturas e condicionamentos sociais
(BOURDIEU, 1963). Assim, habitus pode ser entendido como:

Um sistema de disposi¢cdes duraveis e transponiveis que, integrando todas
as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepcdes, de apreciacbes e de acdes. Habitus é também adaptacéo, ele
realiza sem cessar um ajustamento ao mundo que sé excepcionalmente
assume a forma de uma converséo radical (BOURDIEU, 1982, p. 65).

Dessa forma, no habitus, Bourdieu enfatiza as experiéncias do passado dos
individuos funcionando como matriz de percepc¢des, fruto de trajetérias anteriores que
irdo guiar as acOes futuras. Ou seja, 0 conceito de habitus propde identificar a
mediacao entre individuo e o mundo social como uma das questdes centrais da
producéo tedrica desse autor (PINTO, 2000).

Segundo Bourdieu, 0 mundo social € objeto de trés modos de conhecimento
tedrico: o subjetivo, o objetivista e o praxiologico. O conhecimento subijetivo

considera:

A verdade da experiéncia primeira do mundo social, isto é, a relacao de
familiaridade com o meio familiar, apreensdo do mundo social como mundo
natural e evidente, sobre o qual, por definicdo, ndo se pensa, e que exclui a
guestao de suas proprias condi¢cdes de possibilidade. O conhecimento que
podemos chamar de objetivista (de que a hermenéutica estruturalista € um
caso particular) (que) constréi relacdes objetivas (isto €, econOmicas e
linglisticas), que estruturam as praticas e as representacdes praticas ao
preco de uma ruptura com esse conhecimento primeiro e, portanto, com 0s
pressupostos tacitamente assumidos que conferem ao mundo social seu
carater de evidéncia e natural [...] Enfim, o conhecimento que podemos
chamar de praxioldgico (que) tem como objeto ndo somente o sistema das
relacdes objetivas que o modo de conhecimento objetivista constréi, mas
também as relacBes dialéticas entre essas estruturas e as disposicdes
estruturadas nas quais elas se atualizam e que tendem a reproduzi-las, isto
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€, o duplo processo de interiorizagdo da exterioridade e exteriorizagdo da
interioridade (BOURDIEU, 1983, p. 46-47).

Entdo, a partir dessa légica, o habitus que tem a capacidade de harmonizar a
realidade exterior e as realidades individuais dos sujeitos, de articular também, o
dialogo, a troca constante e reciproca entre o mundo objetivo e 0 mundo subjetivo das
individualidades?3. Ou seja, o habitus:

E 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 condi¢des sociais
especificas de existéncia), constantemente orientado para funcbes e acdes
do agir cotidiano (SETTON 2002, p. 63).

Assim, segundo Bourdieu (1992, p. 101), “o habitus é uma subjetividade
socializada”, isto é, deve ser visto como um agrupamento de esquemas de percepgao,
apropriacdo e acdo que é experimentado e posto em pratica, considerando que o
contexto de um campo?* o estimulam. Bourdieu também deixa claro que o habitus ndo
pode ser interpretado apenas como fruto de uma memaria sedimentada e imutével,
ou seja, é um sistema de disposicdo construido continuamente, aberto e
constantemente sujeito a novas experiéncias (SETTON, 2002).

Diante disso, tendo a definicdo de habitus como mecanismo de disposicdes
ligado a uma trajetéria social, a teoria praxiolégica de Bourdieu tem por finalidade
apreender a historicidade e a flexibilidade das a¢des (DUBAR, 2000). Ou seja, as
acOes praticas vao além do presente imediato, referem-se a uma mobilizacdo pratica
uma trajetéria passada e de um futuro inscrito no presente como estado de
potencialidade objetiva.

Assim, o conceito de habitus ndo expressa uma ordem social funcionando pela
|6gica pura da reproducéo e conservacédo, ao contrario, a ordem social se fundamenta
através de estratégias e praticas nas quais e pelas quais 0s agentes reagem,
adaptam-se e contribuem no fazer da historia (SETTON, 2002).

3.1.1 A teoria da Prética de Pierre Bourdieu

23 Segundo Lahire (1999), essa forma de interpretar o conceito de habitus remete a uma andlise
relacional que enfatiza o carater de interdependéncia entre individuo e sociedade.
24 O conceito de Campo em Bourdieu sera aprofundado mais adiante.
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Segundo Bourdieu, o mundo social pode ser conhecido teoricamente sob trés
modos: pelo conhecimento fenomenoldgico, pelo conhecimento objetivista e pelo
conhecimento praxiolégico. Sua analise epistemoldgica parte de uma releitura dos
critérios do objetivismo e da fenomenologia para a elaboracdo do seu préprio método
de analise da sociedade — a praxiologia.

A critica principal de Bourdieu ao modo fenomenoldégico incide sobre a limitagédo
desse método, que se baseia na “experiéncia primeira do mundo social” (meio familiar,
apreensao do mundo natural e, evidente, conhecimento pratico e tacito), “e que exclui
a questao de suas proprias condigdes de possibilidade” (BOURDIEU, 1994, p. 46). Ja
no objetivismo (particularmente na hermenéutica estruturalista), rejeita o fato de que
esse método ndo considera a experiéncia natural, realizando uma ruptura com o
conhecimento primeiro (fenomenolégico e subjetivista), ao construir as relacbes
objetivas “que estruturam as praticas e as representagdes das praticas” (BOURDIEU,
1994, p. 46).

O conhecimento praxiolégico, proposto por Bourdieu, busca uma relacao
dialética entre os dois primeiros modos de conhecimento, na construcao da “teoria da
pratica ou modos de engendramento das praticas” (1994, p. 60). Para o autor, “o
conhecimento praxiologico néo invalida os alcances do conhecimento objetivista, mas
conserva-os e 0s ultrapassa, integrando o que esse conhecimento teve que excluir
para obté-los” (BOURDIEU, 1994, p. 48), ou seja, o que 0 objetivismo exclui sdo os
conhecimentos primeiros do mundo social, antevisto pelo modo de conhecimento
fenomenoldgico (FREITAS, 2012).

Assim é que Bourdieu lanca a praxiologia como um método (um modo de
conhecimento tedrico do mundo social), erguido sobre o conceito de pratica, que ele
coloca como o fundamento fundante do habitus — conceito central de sua teoria
sociolégica —, com a intencdo de que a praxiologia forneca explicacdes mais amplas
e profundas, e, portanto, mais cientificas, sobre os complexos processos sociais
(CANEZIN, 2001). Na teoria bourdieusiana, “a praxiologia significa passagem da mera
analise do opus operatum (produto) ao mergulho perscrutativo no (processo), da
regularidade estatistica (ou da estrutura algébrica) ao principio de producdo da ordem
observada” (BOURDIEU, 1994, p. 60).

E a partir disso que sera forjada uma “filosofia da acdo” (BOURDIEU, 1994, p.

9) capaz de melhor compreender as condutas humanas, e cuja marca distintiva
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passara pela analise da relacdo de mao dupla entre aquilo que Bourdieu chamara de
estruturas objetivadas e estruturas incorporadas e que comportara, por sua vez, a
tentativa de constituicdo de uma teoria da pratica.

Pode-se notar como um dos aspectos centrais dos escritos de Bourdieu a
tentativa de superagdo de determinadas divisdes. Uma delas busca elucidar as
mediag¢des entre o “individual” e “coletivo”. Nesta via, recusando tanto o paradigma
epistemoldgico Unico do estruturalismo, que considera objetivista, quanto de certa
fenomenologia, tomada como subjetivista, Bourdieu propde uma abordagem
epistemoldgica que pretende articular dialeticamente o ator social e a estrutura social.
O conhecimento praxiolégico teria por objeto:

Nao somente o sistema das relagBes objetivas que constr6i o modo de
conhecimento objetivista, mas as relagdes dialéticas entre as estruturas
objetivas e as disposicdes estruturadas nas quais elas se atualizam e que
tendem a reproduzi-las, isto €, o duplo processo de interiorizagdo da
exterioridade e de exterioriza¢é@o da interioridade (BOURDIEU, 2000, p. 235).

Segundo Ortiz (1983) o dispositivo que permitira articular essas duas
dimensbes € a nocdo de habitus. Produto da interiorizacdo ou incorporacdo das
condicBes objetivas na forma de um sistema de disposicdes duraveis, o habitus
funciona tal como um sistema generativo (estrutura estruturada predisposta a
funcionar como estrutura estruturante), isto é, enquanto principio de geracdo e de
estruturacdo de praticas e de representacdes que tendem a conformar e a orientar a
acdo em relacdo a realidade objetiva que o forma.

Ao refletir sobre a pratica docente de um ponto de vista mais sociolégico, em
que a noc¢do de habitus de Bourdieu pode apresentar-se como uma ferramenta util de
analise na formacdo docente. O habitus aqui é entendido como uma gramatica
geradora das praticas, isto €, como rotinas que supdem um grau de improvisacao e
inovacdo diante de novas situacdes que podem fazer com que o saber meramente
especulativo no processo de formacdo de professores ndo faca sentido por si s
(CUNHA; NUNES, 2011) Nesse sentido, buscaremos nesse trabalho, entender de que
maneira a teoria da pratica de Bourdieu, fomentada pelo habitus é capaz de nos
fornecer subsidios para analisar a pratica docente dos professores do Curso de

Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE a partir de suas pratica e percepcoes .
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3.1.2 Habitus professoral e cultura docente: perspectivas para uma analise da pratica
docente

Esse topico tem por objetivo discutir a pratica docente compreendendo-a como
fruto de um contexto de habitus professoral, relacionando esse habitus professoral
com os saberes utilizados pelos professores, analisando seus limites e possibilidade
a perspectiva de transformacao das préaticas docentes.

De acordo com Bourdieu (2002, p. 14), “o sistema de ensino é um dos
mecanismos pelos quais as estruturas sociais sao perpetuadas”. Assim, é importante
ressaltar que o sistema de ensino contribui para conservar as estruturas, além de
existir outros sistemas que também cumprem essa fun¢ao, como o sistema econémico
(SANCHOTENE; MOLINA NETO, 2006).

Nesse sentido, Bowles e Gintis (1981) consideram que a escola®® é um local de
reproducdo das relagbes sociais. Seu argumento se baseia na correlacdo das
relacbes no interior dos espacos escolares com as relagdes sociais desiguais. Essa
correspondéncia se materializaria fundamentalmente por meio da hierarquia que
existe dentro dessa estrutura. Tal perspectiva ndo deixa muito espaco para praticas
distintas serem materializadas no interior da instituicdo educacional.

Distanciando-se dessa visdo mecanica e determinista, Bourdieu (1983) afirma
que € necessario abandonar as teorias que tomam explicita ou implicitamente a
pratica como uma relacdo mecanica, ou seja, determinada pelas condicdes

antecedentes. Dessa forma, Bourdieu (1983, p. 65) expde que:

A préatica é, a0 mesmo tempo, necesséaria e relativamente autbnoma em
relacdo a situagcdo considerada em sua imediatidade pontual, porque ela é o
produto da relac@o dialética entre uma situacdo e um habitus — entendido
como um sistema de disposi¢Bes durdveis e transponiveis que, integrado
todas as experiéncias passadas, funciona em cada momento como uma
matriz de percepcdes, apreciacdes e acdes — e torna possivel a realizacao
de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as transferéncias analdgicas de
esquemas, que permitem resolver problemas da mesma forma, e as
correcdes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente produzidos por
esses resultados.

Assim, a pratica ndo pode ser contemplada como reagdo mecanica,
diretamente determinada pelo habitus. Esse, como mecanismo gerador de nossas

acOes, deve ser compreendido de forma duravel e ndo estética. Ou seja, como

25 Escola aqui usada como parte do sistema de ensino, no caso da nossa pesquisa, a Universidade e
os cursos de formacao de professores de Sociologia.
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estruturas estruturadas que funcionam também como estruturas estruturantes, o
habitus pode ser definido como "sistema de disposi¢cGes duraveis”. As estruturas sao
estruturantes a medida que s&do responsaveis pela construcdo de préticas e
representacfes por parte dos agentes, mas também sdo estruturadas porque
influenciadas, inventadas, recriadas por esses mesmos agentes — que nédo seguem
as normas tal qual se apresentam, mas fazem delas diferentes usos (PEREIRA,
2015). De acordo com Catani (2004, p. 4), pode-se afirmar que o habitus € construido
num processo de aprendizado como “produto da relagdo dos agentes sociais com
diversas modalidades de estruturas sociais”. As experiéncias que constituem os
sujeitos sdo variadas, alcangcando especial relevancia aquelas apreendidas na familia
no momento da primeira socializa¢do, assim como as provenientes da incursao no
universo escolar.

Perrenoud et al (2001) utilizam o conceito de habitus como transmissor das
praticas dos professores e associa-lo ao fazer cotidiano dos professores denominado
de habitus profissional ao qual abordaremos a seguir.

3.1.3 Habitus Profissional

Para Bourdieu (1983), o habitus € uma “interiorizagao do exterior”, ou seja, € 0
modo como a sociedade estad depositada nas pessoas, € que as guiam nas suas
respostas as solicitacdes do seu meio social. Assim, ndo é uma aptidao natural, é
social, porém nao é eterno.

Nessa perspectiva, Perrenoud et al (2001) utilizam o conceito de habitus
profissional para se referir as rotinas construidas pelos professores ao longo de sua
trajetdria, de forma inconsciente nos momentos que consideram oportuno,

Diante disso, Perrenoud et al (2001) consideram que o habitus profissional é

composto de:

» Momento oportuno (consiste na utilizacdo de saberes e representacfes
explicitas capazes de dirigir uma acdo (PERRENOUD et al apud
SANCHOTENE; MOLINA NETO, 2006, p. 270).

» Rotinas (que o professor constroi ao longo dos seus anos de trabalho).

» Improvisacéo regrada (parte imprevista na acao planejada, o agir na urgéncia
(Perrenoud et al apud SANCHOTENE; MOLINA NETO, 2006, p. 270).
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Assim, Perrenoud et al (2001) observam que na pratica dos professores
existem dois momentos distintos: aqueles em que héa a utilizacdo de saberes formais,
de conteudo; e, outros, nos quais ha o envolvimento do habitus profissional. Assim, o
habitus traduz a nossa capacidade de operar, de forma pratica, em uma rotina
econdmica, ou seja, 0s autores concebem a rotina econémica como derivada dos
saberes gque os professores vao incorporando a prética, € a utilizacdo de praticas que
deram certo (SILVA, 1992).

Contudo, o trabalho dos professores sofre transformacdes ao longo do tempo.
Ou seja, ha uma sobrecarga de trabalho crénica e persistente, uma reducdo do tempo
de descanso e a dificuldade em manter-se atualizado profissionalmente
(HARGREAVES, 1996). O autor complementa afirmando que tais fatores que
contribuem para a perpetuacao deste habitus profissional e constituem o fendémeno
da intensificagdo e tornam o trabalho cada vez mais rotinizado, demandando a
necessidade de o professor dar respostas mais urgentes para o cotidiano em sala de
aula. Sendo assim, a rotina dificulta a superacéo do habitus profissional e favorece a
utilizacao de rotinas e materiais “pré-fabricados” (SANCHOTENE; MOLINA NETO,
2006), influenciando as possibilidades de mudanca na pratica docente. Em
contrapartida, para que haja a conscientizacdo do habitus profissional é preciso tempo

para a reflexdo, dessa forma, trazendo o habitus para a consciéncia.

3.1.3.1 Habitus profissional e cultura docente

Segundo Molina Neto (1997), a linha que separa o habitus profissional da
cultura docente € muito ténue. Isso porque a experiéncia, a pratica, 0 conhecimento,
a formacéo e as crencas que formam a cultura docente se aproximam dos fatores que
constituem o habitus profissional. Ao trabalhar tais fatores aliados ao habitus
profissional torna-se possivel montar uma cena que vai de encontro ao que sugere
Perrenoud (2002, p. 173) em seu estudo sobre as possibilidades de formacgéo de novo
habitus profissional. Para este autor, &€ necessario fazer uma tomada de consciéncia
do habitus, trazé-lo a tona, conhecé-lo: “A tomada de consciéncia muda o habitus
porque o combate em tempo real e na situacao”.

Tardif et al (1991) nos trazem outro ponto de vista ao problematizarem o saber
docente, buscando identificar e definir quais os saberes que interferem na pratica

docente dos professores. Concluem, assim, que os professores se utilizam, em sua
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maioria, dos saberes da experiéncia, isto &, “sdo saberes especificos desenvolvidos
pelos professores, que se fundam nos saberes cotidianos e no conhecimento do meio.
S&o saberes praticos e incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser” (TARDIF et al, 1991, p. 220).

Dessa forma segundo o autor, os saberes da experiéncia formam um
agrupamento de representacdes a partir dos quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissao e sua pratica, e concebem a cultura docente
em acdo. Thompson (1981, p. 15) concorda com essa ideia ao afirmar que a
experiéncia é fruto “de muitos acontecimentos inter-relacionados ou de muitas
repeticdbes do mesmo tipo de acontecimento”. Assim, Hargreaves (1996, p. 36)

considera que:

A cultura docente como uma construcdo histérica e coletiva que implica
valores, crencas, habitos e formas de fazer que cada coletivo de professores
e professoras desenvolvem para enfrentar as demandas e pressdes similares
durante muitos anos. [Ainda chama a atenc¢éo] para a influéncia do contexto
na configuragéo da cultura docente de diferentes coletivos de professores.
Silva (1992) diz que existe uma pedagogia oculta nas escolas, fruto da falta de
coordenacao das atividades pedagdgicas, assim, os professores tendem a utilizar

como referéncias suas acdes pedagdgicas e sua visao particular de educacéao:

Apesar das diferencgas individuais entre os professores, sdo respostas que,
em Ultima instancia, formam uma cultura docente especifica, no sentido de
um repertério de respostas comuns a problemas comuns (SILVA, 1992, p.
125).

Partindo dessas perspectivas, € possivel considerar a cultura docente como
uma cultura baseada em juizos que se formam a partir dos conhecimentos praticos
dos docentes e que promove aprendizagem nao planejadas e ndo desejadas e assim,
a cultura docente aproxima-se em seus fatores constituintes e em suas consequéncias
ao habitus profissional.

Dessa forma, a analise da pratica docente dos professores nédo deve focar-se
apenas em um aspecto, como as relacdes interpessoais, o contetado ou producao das
praticas docentes a partir da cultura docente (HARGREAVES, 1996), mas deve utiliza-
se de todos esses aspectos com o objetivo de possibilitar a compreenséao holistica do
fenbmeno, visando sua transformacgéo, desenvolvendo um habitus docente. Também,

deve-se sempre levar em consideracdo que as representacdes — conforme dizem
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diferentes l6gicas conceituais que delas se ocuparam ou se ocupam Bourdieu (1992),
Ginzburg (2001), Silva (2005), dentre muitos outros evidenciam uma base

epistemoldgica por meio de agdes, atitudes, raciocinios conjuntamente dispostos.

3.2 O conceito de Campo

O conceito de campo surge na obra de Bourdieu em um periodo mais tardio ao
conceito de habitus (MONTAGNER; MONTAGNER, 2011). A origem do conceito de
campo pode ser atribuida ao resultado de uma necessidade de situar individuos
portadores de um habitus dentro do espaco no qual esse mesmo habitus havia sido
concebido por um espaco de dominacéo e que, portanto, é utilizado como mecanismo
para que essa dominacdo se mantenha e se reproduza.

Sendo assim, um lugar de disputa entre 0os agentes que o integram e que
buscam manter ou alcancar determinadas posicdes. Tais posicOes séo obtidas pela
disputa de capitais especificos, valorizados de acordo com as caracteristicas de cada
campo. Os capitais sdo possuidos em maior ou menor grau pelos agentes que
compdem os campos, diferencas essas responsaveis pelas posi¢des hierarquicas que
tais agentes ocupam (PEREIRA, 2015).

O campo também pressupde confronto, tomada de posicao, luta, tenséo, poder,
ja que, de acordo com Bourdieu, todo campo “é um campo de forgas e um campo de
lutas para conservar ou transformar esse campo de for¢gas” (BOURDIEU, 2004, p. 22-
23). Os campos sao formados por agentes, que podem ser individuos ou instituicdes,
0S quais criam 0s espacos e os fazem existir pelas relacdes que ai estabelecem. Um
dos principios dos campos, a medida que determina 0 que 0s agentes podem ou hao
fazer, é a “estrutura das relagdes objetivas entre os diferentes agentes” (BOURDIEU,
2004, p. 23). Assim, é o lugar que 0s agentes ocupam nessa estrutura que indica suas
tomadas de posicao.

Bourdieu (1998, p. 14) afirma que “o discurso dominante busca fazer considerar
a ordem estabelecida como natural, via ‘imposi¢ado mascarada’, ignorada como tal, de
sistemas de classificagado e de estruturas mentais ajustadas as estruturas sociais”. No
campo intelectual (foco dessa pesquisa), Bourdieu (1998) afirma que € um campo
composto de esferas do legitimo.

A ‘“esfera do legitimo”, composta por instdncias sociais de legitimacao

reconhecidas como as universidades, as academias, as galerias e museus, tem
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pretensdes ao universal e ao atemporal (MONTAGNER; MONTAGNER, 2011).
Bourdieu explica que nessa espera sao as artes ditas “nobres” musica classica, a
escultura, a literatura, a pintura e o teatro, artes), isto € que possuem sistemas de
transmissao e reproducdo de suas regras, capazes de unificar os valores ideais e as
formas de consagracédo destas producdes culturais.

Um a um, os gostos tidos como “refinados”, a saber, o “bom gosto”, seja no
campo da musica, ha gastronomia, na pratica de esportes, no gestual etc. vao sendo
desnaturalizados, desvendados na sua arbitrariedade, no exercicio de sua funcgéo
social de distingcdo entre os individuos das diferentes classes (GROPPO, 2011) e,
portanto, de reproducao e legitimacéo de dominacao e poder da estrutura social.

Trazendo algumas caracteristicas dos campos, Nogueira; Nogueira (2009)
falam sobre as posi¢cdes ocupadas pelos seus agentes: de um lado as posi¢des
dominantes, que podem ser relacionadas a estratégias conservadoras, e de outro, as
posi¢cdes inferiores, responsaveis por estratégias que variam entre a conservacao e a
contestacdo. Referem-se também as disputas préprias dos campos, as lutas, as
formas dominantes e dominadas da cultura.

Segundo a afirmacéo de Catani (2004), para compreender o trabalho de Pierre
Bourdieu é preciso também dedicar-se ao estudo da nocéo de habitus e do conceito
de prética (ou conhecimento praxiolégico). De forma um tanto pontual, pode-se afirmar
gue a prética consiste na articulacéo entre agente social e estrutura social, na relacao
entre um habitus e um campo. Para Catani, a reciprocidade entre esses dois conceitos
€ explicitada por Bourdieu como tentativa de superar a dicotomia entre objetivismo e
subjetivismo: na defesa por uma relacao dialética entre individuo e estrutura, e na
contracorrente das vertentes que privilegiam um ou outro polo.

Assim, as praticas tidas como “superiores” e legitimas, civilizadas, s&o na
verdade habitus e gostos relacionados com uma dada classe social — partes de
habitus de uma classe em particular, as elites. Bourdieu mostra como 0s agentes sao
os artifices da atualizacdo das estruturas sociais, dado que estdo informados pelo
ethos da sua classe e recorrem aos recursos que ele e sua classe possuem — em
especial, capital econ6mico, capital social (prestigio, influéncia, amplitude das
relacbes sociais etc.) e capital cultural (acervos culturais, informacfes sobre os

campos culturais, relagédo com a linguagem etc.) ao qual abordaremos a seguir.
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3.2.1 Relagbes de poder dentro do campo universitario

O campo académico ou campo universitario, como outros campos simbalicos,
caracteriza-se por ser um campo de luta onde se opdem interesses de ordem
simbdlica. Conforme Bourdieu (1990, p. 116) “a universidade também ¢é o lugar de
uma luta para saber quem, no interior desse universo socialmente mandatario para
dizer a verdade sobre o mundo social (e sobre o mundo fisico), esta realmente (ou
particularmente) fundamentado para dizer a verdade”.

Assim, 0 universo da ciéncia esta submetido as mesmas leis gerais do campo
e ao mesmo tempo, assume formas especificas no interior desse campo. Portanto, o

campo cientifico:

E o lugar, o espaco de jogo de uma luta concorrencial. O que esta em jogo
especificamente nessa luta € o monopdlio da autoridade cientifica definida,
de maneira inseparavel, como capacidade técnica e poder social; ou, se
quisermos, o monopolio da competéncia cientifica, compreendida enquanto
capacidade de falar e agir legitimamente (isto é, de maneira autorizada e com

autoridade), que é socialmente outorgada a um agente determinado.
(BOURDIEU, 1983, p. 122-123).

Desse modo, Bourdieu (1983) diz que o universo puro da mais pura ciéncia é
um campo social como outro qualquer, que compde relacdes de forca e monopolios,
lutas e estratégias, interesses e lucros.

A partir da Lei 5.540/68, conhecida como Lei da Reforma Universitaria, 0s
cursos de Licenciatura sofreram uma grande transformacdo. Ao estabelecer o
principio da indissociabilidade ensino/pesquisa, coloca a pesquisa em igualdade de
condicBes a atividade de ensino (PEREIRA, 2000). A partir desse momento, observa-
se 0 reconhecimento e fortalecimento institucional da pratica de pesquisa nas
universidades.

Paixao (1994, p 1) afirma que “a reorganizagéo da Universidade proposta pela
reforma foi objeto de disputa, opondo interesses académicos hegemodnicos e
interesses académicos emergentes, que procuravam impor-se”. Ou seja, 0 modelo
organizacional da Universidade moderna proposto pela Reforma, respondeu aos
interesses de ordem académica do grupo especifico ligado a pesquisa. E a ele se
opunha o grupo ligado a formacéao profissional e ensino da graduacéao.

Nesse sentido, a Reforma Universitaria configurou uma reorganizacdo das

relacbes de poder no campo universitario brasileiro, e consequentemente, uma nova
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orientacdo na distribuicdo de capital especifico desse campo. Ou seja, a pesquisa
passa ser a principal atividade académica e os frutos produzidos por ela s&o
acumulados na forma de capital cientifico, daqueles agentes dotados de habitus de
pesquisa (PEREIRA, 2000). Assim, a posse para esse tipo de capital sdo as
publicacdes, apresentacdes em congressos, orientagdes de dissertacoes e teses e 0
reconhecimento dos seus pares-concorrentes. Dessa forma, passaram de dominados
a dominantes.

Para tanto, nesse contexto, os novos dominados, as Licenciaturas tornam-se
um campo pouco valorizado e pouco ou nada contribui para a acumulacéo do capital
cientifico (PAIXAO, 1994). Configurando o que Bourdieu chama de Violéncia
Simbdlica, ndo podendo o dominado reconhecer tal situacdo devido a sua relacéo
imposta como natural (SOUZA, 2012).

Esse menor status académicos da Licenciatura em relacdo ao Bacharelado e
as dificuldades de implementacdo de mudancas nos cursos de formacao de
professores séo reflexos dessas relagcdes de forcas, das lutas e estratégias, dos
interesses e lucros estabelecidos no campo universitario. E para sua melhoria talvez
seja preciso muito mais do que reforma curricular, mudancas de ementas ou
concepcao de formacgéo de professores que se tem hoje nas universidades. Munido
desses conceitos, o campo da Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE pode revelar
pontos significativos que poderdo contribuir para um melhor entendimento da atual
situacdo de menos status académico desse curso e a pratica docente dos professores

gque o compde.

3.3 O Conceito de Capital Cultural

Os usos do conceito de “capital cultural” ainda sdo centrais para o entendimento
das relacdes de dominacgao presentes numa dada estrutura social, uma vez que tal
conceito se mostra como uma ferramenta importante para apreender a dimenséao
simbdlica da luta entre os diferentes grupos sociais “como a luta pela legitimacao de
certas praticas sociais e culturais, Uteis para definir e distinguir os diferenciais de poder
dos diversos grupos pela posse da cultura dominante ou legitima” (ALMEIDA, 2007,
p. 47).

A trajetoria social e a histéria pessoal do individuo permitem constante

renovagao do capital social e do cultural, bem como possibilita que esse individuo
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agregue competéncias e habilidades no decorrer da sua vivéncia. Isso fica evidente
na escolha dos canais ou fontes informacionais, assim como na forma de processatr,
absorver e usar as informacdes encontradas (BOURDIEU, 1998).

O capital cultural é disseminado por heranca, sendo acumulado através de
investimentos e reproduzido de acordo com a forma que o individuo encontrou de se
posicionar em relacdo a eles. Para Bourdieu (1979), o capital cultural de maior valor é
mais frequente em familias de classes mais altas, visto que elas sdo mais privilegiadas
por terem facil acesso aos diversos ambientes culturais.

Assim, a posse de diferentes tipos de capital — social, simbdlico, econémico,
cultural, artistico, informacional e tecnoldgico — avolumado em diferentes graus — mais
ou menos elaborados — implica manter, ajustar ou galgar reconhecimento social pelos
professores. E, justamente esse movimento que estimula a posse por capital cultural
ao validar o ingresso em posi¢8es ditas como democraticas, porém, altamente seletas
e reservadas aqueles que detém maiores e melhores conhecimentos em determinado
campo social (CARLINDO, 2015).

Dessa forma, Bourdieu (1998) afirma ser a posse de capital cultural um recurso
tdo util quanto a posse de capital econémico na determinacdo e reproducao das
relagcdes sociais: sua posse constitui um patrimonio a ser estimulado e transmitido
pela familia capaz de gerar impacto tanto na definicho de um trajeto escolar e
profissional bem-sucedida quanto proporcionar a este agente sua incorporacao.

O capital cultural se multiplica e se transforma em competéncias, que poderao
favorecer o individuo a alcancar um nivel de escolaridade mais elevado e a se tornar
mais qualificado que outros na vida profissional. O capital cultural pode estar, portanto,
intimamente relacionado aos diferentes aspectos de educacédo formal e ndo formal
(SERRANO; STRANG, 2005).

Portanto, para Bourdieu, a heranca cultural e o éxito escolar estao inteiramente
conectados, ja que os resultados obtidos na trajetoria escolar dizem muito sobre as
propriedades culturais cultivadas dentro do contexto familiar (SERRANO; STRANG,
2005). De acordo com Bourdieu (2008, p. 67), “as diferengas de capital cultural
marcam as diferengcas entre as classes”, isto €, a questdo cultural legitima a
apropriacéo de bens como gosto, escolhas e necessidades. O capital cultural envolve
habilidades, praticas, gostos refinados, conhecimentos gerados através do ndcleo
familiar, entre outros elementos, e pode ser representado de trés formas distintas:

estado incorporado, estado objetivado e estado institucionalizado



65

3.3.1 O Estado Incorporado

A acumulacdo de capital cultural exige uma incorporagdo que, enquanto
pressupde um trabalho de manifestacéo e de assimilacéo, custa tempo que deve ser
investido pessoalmente pelo investidor. O capital cultural no estado incorporado é um
ter que se tornou a ser, uma propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante
da "pessoa”, um habitus (BOURDIEU apud NOGUEIRA; CANTANI, 1999). Ou seja, 0
individuo que possui 0 capital incorporado pagou com seu proprio ser e com seu
tempo.

O capital incorporado diferente do econdémico, por exemplo, por ser um capital
pessoal ndo pode ser transferido instantaneamente. O estado incorporado consiste
no enraizamento de bens simbdlicos nas estruturas de pensamento. Incorporado, este
capital cultural configura-se em “uma propriedade que se fez corpo e tornou-se parte
integrante da pessoa: um habitus”, ou seja, orienta a maneira do agente social ver o
mundo e, nele, suas proprias acbes. (BOURDIEU, 1998, p. 74). Podendo, também,
ser adquirido de maneira inconsciente e permanece marcada por suas condi¢cdes
primarias de aquisi¢do. Dessa forma, a familia possui grande influéncia nas dinamicas
desse tipo de capital, uma vez que sua apropriacao € grandemente influenciada por
seus niveis de manifestacdo no ambiente familiar e a importancia dada a ele.

Assim a transmissdo do capital cultural incorporado segundo Bourdieu, é a
forma mais dissimulada da transmissdo hereditaria do capital. Por isso, no sistema
das estratégias de reproducao, recebe um peso tanto maior quanto mais as formas
diretas e visiveis de transmissdo tendem a ser mais fortemente censuradas e

controladas.

3.3.2 O Estado Objetivado

O capital cultural no estado objetivado detém certo nUmero de propriedades
que se definem apenas em sua relacdo com o capital cultural em sua forma
incorporada (BOURDIEU apud NOGUEIRA; CANTANI, 1999). Assim capital cultural
no estado objetivado ndo € ensinado, ele € adquirido tardiamente e € transferivel.
Porém, o que é transmissivel é a propriedade juridica e ndo o que constitui a condicéo

da apropriacdo especifica, ou seja, a possessdo dos instrumentos que permitem
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desfrutar de um quadro ou utilizar uma maquina e que, limitando-se a ser capital
incorporado, sdo submetidos as mesmas leis de transmisséo.

Assim, os bens culturais podem ser objeto de uma apropriacdo material, que
pressupde o capital econdmico, e de uma apropriacdo simbdlica, que pressupde o
capital cultural. Por consequéncia, o proprietario dos instrumentos de producdo deve
encontrar meios para se apropriar ou do capital incorporado que € a condi¢do da
apropriacdo especifica, ou dos servicos dos detentores desse capital (BOURDIEU
apud NOGUEIRA; CANTANI, 1999).

Ele s6 existe e subsiste como capital ativo e atuante de forma material e
simbdlica, na condicdo de ser apropriado pelos agentes e utilizado como arma e objeto
das lutas que se travam nos campos da producédo cultural e no campo de classes
sociais, onde os agentes obtém beneficios proporcionais ao dominio que possuem
(AZEVEDO, 2013).

3.3.3 O Estado Institucionalizado

O capital cultural institucionalizado ocorre na forma de titulo escolar, é aquele
que certifica por meio de um titulo o capital cultural que um individuo possui,
distinguindo-o na sociedade. De acordo com Bourdieu (1999), a objetivacéo do capital
cultural sob a forma do diploma é um dos modos de neutralizar certas propriedades
devidas ao fato de que, estando incorporado, ele tem os mesmos limites bioldgicos de
seu suporte. Com o diploma, essa certiddo de competéncia cultural que confere ao
seu portador um valor convencional, constante e juridicamente garantido no que diz
respeito a cultura, a alquimia social produz uma forma de capital cultural que tem uma
autonomia relativa em relacdo ao seu portador e, até mesmo em relacdo ao capital
cultural que ele possui, efetivamente, em um dado momento histérico.

Dessa forma, o grau de investimento na carreira escolar esta vinculado ao
provavel retorno que se pode obter como titulo escolar, notadamente no mercado de
trabalho. Esse retorno, o valor do diploma, pode ser alto ou baixo, altera-se de acordo
com acessibilidade a esse titulo, assim, conforme Porte (2000) quanto mais facil o

acesso a um titulo escolar, maior adeséo e sua consequente desvalorizagao.

3.3.4 Capital Cultural e suas implicac6es para se pensar a pratica docente
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Partimos da hipétese de que uma docéncia de boa qualidade se expressa pela
alta qualidade do capital cultural incorporado pelo professor ao longo de toda sua
trajetdria de vida mediante sua participacdo em diferentes espacos socioculturais bem
como na existéncia e utilizacdo de recursos institucionais que auxiliem e enriguecam
0 exercicio de sua pratica profissional. De acordo com Wink Junior et al. (2017), os
possiveis canais existentes para essa relacdo sédo dois: o primeiro é que professores
com maior nivel cultural podem obter éxito em estimular o consumo de bens e servi¢os
culturais dos alunos. O segundo é que docentes com maior nivel de capital cultural
podem adotar melhores e mais variadas praticas de ensino, o que pode favorecer
tanto a adaptacdo do aluno no ambiente universitario quanto o estimulo ao
desenvolvimento de suas habilidades.

Assim, como praxe do capital cultural dos professores, utilizam-se informacdes
a respeito dos seus hébitos de consumo de bens e servicos culturais. Tal simplificacéo
€ bastante comum na literatura de economia da cultura. O consumo de bens e servicos
culturais amplia o chamado estoque de capita cultural do individuo, o que torna o
individuo mais produtivo no que diz respeito as necessidades culturais (ATECA-
AMESTOY, 2008).

Um dos problemas chave para esse tipo de estimacdo conforme Wink Junior et
al. (2017), € que o consumo de bens e servicos culturais provavelmente ndo é
aleatério entre os professores. Existem caracteristicas ndo observaveis que podem
estar relacionadas com esses habitos de consumo como, por exemplo, habilidades
cognitivas. Nesse caso, se professores com maiores habilidades cognitivas sao
melhores docentes e a0 mesmo tempo sao aqueles que consomem mais atividades
culturais.

Silva (2004) afirma que o capital cultural € um instrumento de extrema
importancia para a ressignificacdo de materiais pedagogicos disponiveis ao professor:
“[...] do capital cultural adquirido pelo professor vem a fertilidade das mediagbes
criativas que implementam as especificidades dos conteudos que ministra” (SILVA, p.

59, 2004). Ainda para a referida autora diz que é:

Um instrumento basico que possibilita a formulacdo dos modos do fazer
didatico alternativo para o ensino na sala de aula. O contetdo amplia-se a
partir dos recursos didaticos advindos do capital cultural, que oferece aos
professores informagdes “técnicas” estruturais as explicagbes especificas
gue ddo aos alunos, a formulacdo de exemplos, ao estabelecimento de
relagBes com areas afins, entre muitas outras coisas. Nessa medida, acredito
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que é do capital cultural adquirido pelo professor que vem a fertilidade das
mediag0Oes criativas que implementam as especificidades dos contetddos que
ministra. [...] € dessa base de informacdes que a dimensdo espontanea do
fazer é alimentada. Embora o ensino na sala de aula tenha um ambito de
carater espontaneo, essa caracteristica do trabalho docente exige sempre
uma informacao sistematizada para se operar o ato de ensinar (SILVA, 2004,
p. 59).

Dessa forma, préticas sociais, gostos, estilos de vida, linguagem, preferéncias,
inclinacdes politicas, por exemplo, ocorrem em conformidade ao que foi interiorizado
pelo professor e mediado por suas experiéncias sociais, constituindo, dessa forma,
um modo de ser, estar e pensar condicionado pela estruturagdo e reestruturacao
paulatina de seu habitus (CARLINDO, 2015).

Boaventura de Sousa Santos aponta os principios de regulacéo e emancipacao
como base da modernidade, ocorrendo tensdo entre estes principios quando a
modernidade se reduz ao desenvolvimento capitalista, pois 0 processo de regulagao
(representado pelo Estado) que deveria possibilitar a equalizagéo acaba por funcionar
como mecanismo de controle dos mais fracos (OLIVEIRA, 2005, p. 25-27).

Pensando estes principios aplicados a educacdo, segundo Boaventura,
podemos dizer que h&a duas formas de regulagcdo sociais possiveis: uma que serviria
a equalizacdo social, democratizando as relacées de poder e, portanto, servindo a
emancipacao, e outra que serviria ao controle, a dominacédo das manifestacées dos
mais fracos (SANTOS, 1995; OLIVEIRA, 2005, p. 27). De acordo com a perspectiva
de emancipacdo as relacbes entre professor-aluno, autoridade pedagdgica,
autoridade escolar, direcdo, pautar-se-iam pelas relagdes de “autoridade partilhada”
(SANTOS 2000).

Ou seja, sem a dominacao classica de poder de quem detém o saber, sobre
agueles destituidos do conhecimento - os alunos. A contribuicdo tedrica de
Boaventura de Sousa Santos sobre educacéo possibilita pensar o papel da sociologia
no Ensino Superior, embora ele n&o tenha comentado este aspecto. De acordo com
a metodologia escolhida pelo professor da Licenciatura, e com as atividades
selecionadas por ele, a Sociologia podera contribuir para que predomine uma
regulacéo para dominagdo ou uma regulacdo para emancipacao dos educandos.

Isto porque, se a sociologia no Ensino Superior, for ministrada segundo a
reproducao (Bourdieu) ela estara favorecendo o controle dos educandos. Ao contrério,
se a sociologia oportunizar aos educandos uma compreensao critica da realidade

social estara contribuindo para emancipacao (Gramsci, Boaventura de Sousa Santos).
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Segundo nosso entendimento caberia a educacdo, e a sociologia em particular,
ampliar as formas sociais de regulacdo com carater emancipatério. Conforme as
palavras do préprio autor com base neste paradigma emergente o professor (do
Ensino Superior) pode contribuir, com praticas reais, para ‘reinventar um
compromisso com uma emancipagao auténtica, um compromisso que, além do mais,
em vez de ser o produto de um pensamento vanguardista iluminado, se revela como

senso comum emancipatério” (SANTOS 2000, p.383).

3.4 O Conceito de Reproducéao

Carregados por uma perspectiva pessimista, Bourdieu e Passeron (1982)
atribuem a escola ndo como um ambiente mediador e justo com relacdo ao processo
de ensino e aprendizagem, mas como um local carregado de parcialidade onde as
diferencas sao reafirmadas e toma-se partido por um discurso dominante e
tendencioso (MARGOTO, 2017).

Para analisar as desigualdades na sociedade, os autores destacam
inicialmente o termo violéncia simbdlica que serd o caminho feito por eles para
sinalizar a essas desigualdades que acontece na escola, muitas vezes velada e suitil,
quase imperceptivel aos olhos dos atores escolares. Bourdieu e Passeron (1982,

p.19) discorrem que:

Todo poder de violéncia simbdlica, isto €, todo poder que chega a impor
significa¢des e a imp6-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forga
gue estdo na base de sua forca, acrescenta sua propria forca, isto é,
propriamente simbdlica, a essas relagbes de forca.

Assim, a violéncia simbdlica vai se da na escola por meio da acdo pedagodgica
que é “[...] objetivamente uma violéncia simbdlica [...], isto é, um artificio da imposicéo
e da inculcacao de um arbitrario cultural segundo um modo arbitrario de imposicéo e
inculcacédo” (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p.21), base sobre a qual sera
constituida a autoridade do professor, a dindmica da escola e a estrutura do sistema
de ensino.

Sendo assim, a partir das ideias observadas nessa obra, 0 posicionamento
claro emitido pela instituicdo escolar € algo significativamente direcionado. Segundo
Margorto (2017) € necessario lembrar nesse aspecto que a disseminacgao, reproducéo

e manutencdo da cultura dominante no meio escolar vai se da ora por imposi¢ao,
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quando é realmente imposto um certo discurso, ora por ocultacdo, ou seja, quando se
produz uma fala e essa chega entendivel somente para uma parcela dos estudantes,
ficando a outra parte marginalizada em relacdo ao que é dito.

Dessa forma, fundamentada na ideia de capital cultural, € que a violéncia
simbdlica serd executada no ensino. Por priorizar um discurso dominante, havera
consideravelmente a reproducé&o de uma exclusdo de parte da sala de aula que néo
acompanha o que esta sendo discutido e proposto pelo professor. Desse modo, 0
capital cultural sera um dispositivo de segregacao educacional “violentando” os alunos
que se veem apaticos a tudo o que esta acontecendo.

Em suma, toda essa problemética que envolve discurso dominante,
reproducdo, desigualdade perpassa pelos conceitos visualizados no ambiente
pedagogico, como: acao pedagodgica, autoridade pedagdgica, trabalho pedagdgico,
sistema de ensino e trabalho escolar, entre outros. Todos esses elementos, numa
acao conjunta, vao, segundo Bourdieu e Passeron (1982) produzir e reproduzir um

habitus, que sera uma consequéncia extraida do discurso cultural dominante.

3.4.1 Para além da reprodu¢@o no campo universitario

Considerando a busca pela superacao desse dilema que é a reproducdo no
campo universitario, € necessario refletir sobre a formacéo de professores, pois estes
devem estar conscientes de sua funcao, da funcéo da escola e do ensino das Ciéncias
Sociais. Faz-se necessario, entdo, considerar o habitus profissional, em constituicdo
em um curso de formacéo de professores.

Dessa forma, séo diversas as possibilidades de reflexdo sobre o tema a partir
das proposicdes de Bourdieu, e neste trabalho sdo destacadas somente duas delas,
considerando a disponibilidade de espaco: o professor formador, o aluno em formagéao
NO ensino superior.

Em relacdo ao professor formador, pode-se iniciar refletindo sobre sua
trajetoria, leituras, pesquisas e formacdo, que constituem parte de seu habitus
(GONCALVES, 2012). Ter consciéncia desse conjunto de conhecimentos
corresponde a refletir e buscar racionalizar o porqué de suas escolhas tedricas e de
sua pratica enquanto docente, o que implica em uma dada concepcdo do que é

preciso para formar um professor.
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Pois, grande parte das certezas e praticas que cada professor traz e utiliza
cotidianamente muitas vezes ndo é consciente, no sentido de que foram escolhas
racionalmente feitas. No exercicio da profissdo de docente no Ensino Superior, que
atua na formacdo de professores, essa inconsciéncia é bastante problematica,
embora possa ser comum e varie em distintos niveis (GONCALVES, 2012).

Contudo, da mesma forma esse principio deve ser aplicado por este professor
aos seus alunos, ou seja, cada um tem um habitus especifico, ainda que varios
elementos dele possam ser compartilhados pela conformacédo do campo académico
em questdo. Desconsiderar ou desconhecer este principio é fator de conflito e de
frustracdes de ambos os lados, uma vez que pressupostos, expectativas e sentidos,
se ndo sao compartilhados, tanto em serem conhecidos pelos envolvidos quanto em
haver algumas afinidades entre eles, pois possivelmente implicardo em uma
aprendizagem limitada, ou mesmo questionavel, quanto a compreensao, apreensao e
legitimidade dos conhecimentos e ideias trabalhadas pelo docente em sala de aula
(CITRON, 1990), levando os alunos a uma resisténcia (nem sempre explicita) ou
pequeno envolvimento, por ndo compartilharem o sentido da relevancia daquela
aprendizagem.

Assim, de acordo com Gongalves (2012, p. 166):

Se neste espaco de tempo o docente ndo conseguir minimamente gerar um
incdbmodo nos alunos, no sentido de problematizar de forma significativa o
Senso comum, as certezas naturalizadas que trazem consigo, a partir de suas
vivéncias, serd pouco provavel que, quando assumirem sua profissao, eles
facam algo muito diferente de reproduzir as situagcdes que vivenciaram
enquanto alunos, mesmo que naquela época julgassem a pratica do
professor ruim, autoritaria ou chata.

Sendo assim, a partir de tal incbBmodo espera-se dele uma pratica docente
futura consciente e significativa, principalmente no campo das Ciéncias Socais,
levando em conta sua finalidade de refletir criticamente as estruturas sociais
carregada de conhecimentos, reconhecendo e trabalhando os saberes e vivéncias
gue os alunos trazem a sala de aula.

O incdmodo acima proposto diz respeito a oferecer meios aos licenciandos para
gue percebam estes mecanismos reprodutores e a Si mesmos como agentes que Virao
a compor o sistema escolar, a partir do pressuposto de que o conhecimento e a

consciéncia sd0 necessarios para que, ao menos, a acomodacdo nado seja tao
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confortdvel, e, quem sabe, possam ser propostas e construidas praticas que

contribuam para mudancas, tal como Bourdieu defendia.

3.5 Limites da Sociologia de Bourdieu a partir de Bernard Lahire

Como vimos, a teoria Bourdieu se mostra bastante produtiva para analises
macrossocioldgicas, ou seja, andlise das tendéncias de comportamento das massas,
porém néo fornece meios para explicar, a partir de uma perspectiva individual, as
frequentes excecdes do sistema. Para Nogueira (2004), Bourdieu sempre admitiu a
diferenca entre o habitus individual e coletivo, entretanto nunca estabeleceu com
clareza as implicacfes tedricas e metodoldgicas dessa distingao.

Dessa forma, conceito de habitus como sistema de disposi¢cdes duraveis tem
como mediacdo fundamental as condi¢des caracteristicas de uma determinada classe
social e a incidéncia dessas condi¢gdes no contexto familiar. As experiéncias familiares
estariam, assim, no principio da percepcao e apreciacao de toda experiéncia anterior.
Dessa forma, o habitus adquirido no seio familiar e no sistema escolar seria um
condutor de assimilacdo da industria cultural (BOURDIEU, 1983).

Bernard Lahire € um importante sociélogo francés da atualidade que se propde
a prolongar criticamente a obra de Bourdieu. Enquanto Bourdieu pensa “o social como
incorporado e, portanto, individualizado” (LAHIRE, 2002, p. 46), Lahire propde uma
sociologia a escala individual, procurando compreender a orientacdo social da acao
individual, por meio do conceito de disposicdo (MASSI; JUNIOR, 2015).

De acordo com Lahire (2012), a homogeneidade e transferéncia dos
patriménios de disposi¢cdes deve ser resolvida empiricamente. Ou seja, o autor
defende que a sociedade atual € muito mais plural do que as estudadas por Bourdieu
(a sociedade tribal Cabila, da década de 1960 a partir da qual ele formulou o conceito
de habitus) defendendo que nem sempre observaremos comportamentos
homogéneos, mas que poderemos reconstruir as disposi¢cdes dos agentes.

Lahire propbe, entdo, a sociologia do ator plural, uma sociologia que busca
trazer a tona as variacdes individuais de esquemas de acao (disposi¢cdes) assimiladas
pelos atores no decorrer de suas vidas — tendo em mente que novos quadros de
socializacdo podem engendrar novas disposi¢cdes (RODRIGUES, 2018). Assim, a
acdo dependerd das situacdes e contextos que servirdo como instrumentos que

projetardo o individuo a determinada pratica.
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Dessa forma, tem-se que um ator plural possui um patrimonio de esquemas de
acdo e disposicdes, que sao organizados na forma de repertdrios sociais, distintos
entre si, mas comportando elementos comuns, por vezes, interconectados. Esses
esquemas sdo adquiridos nas experiéncias dos individuos no interior de cada contexto
social e que ap0s a incorporacdo passam a ser ativados em situacdes/contextos sem
que haja a necessidade de ser semelhante ao qual foi adquirido, “o ator plural pode
ativar esquemas de acdo (disposicbes...) diferentes e, mesmo, por vezes,
contraditérios em contextos sociais diferentes” (LAHIRE, 2001, p. 46).

Segundo (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002) Lahire também aponta que é
necessario estudar a dinamica interna de cada familia, as relacdes de
interdependéncia social e afetiva entre seus membros, afim de entender o grau e
modo como o0s recursos disponiveis (0s Varios capitais e o habitus incorporado dos
pais) sdo ou nao transmitidos aos filhos. Ou seja, a transmissao do capital cultural e
das disposicdes favoraveis a vida escolar sé poderia ser feita por meio de um contato
prolongado, e afetivamente significativo, entre os portadores desses recursos (nao
apenas os pais, mas outros membros da familia) e seus receptores.

A partir desta perspectiva, Lahire apresenta o desempenho escolar como um
processo continuo que articula diferentes praticas cotidianas as relacdes sociais
estabelecidas pela prépria instituicdo educacional (CARNIEL et al, 2016). Por isso,
olhar para os seres sociais em suas relagdes de interdependéncia e em situacdes

singulares tdo importantes para o autor, que segundo ele:

Importante se levar em consideragdo situagdes singulares, relacbes efetivas
entre seres sociais interdependentes, formando estruturas particulares de
coexisténcia (“‘uma familia”) em vez de correlagbes entre variaveis que sdo
recomposi¢des socioldgicas de realidades sociais as vezes "fortes" demais,
desestruturantes demais ou abstratas demais para compreender certas
modalidades do social, e com isso certos aspectos das realidades sociais em
seu conjunto (LAHIRE, 1997, p. 33).

Assim, entendendo a existéncia de uma pluralidade e heterogeneidade de
estilos indicam também uma heterogeneidade de modelos de “sucesso” e “fracasso”
escolar. Observar essa heterogeneidade de praticas e relagcbes como tecidos sociais
especificos — ou melhor, configuracbes sociais singulares — constitui uma das

principais contribuicbes de sua obra para debate educacional contemporéaneo
(CARNIEL et al, 2016).
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Dessa forma, sem davida, a maior contribuicdo da Sociologia da Educacao de
Pierre Bourdieu foi ter fornecido as bases para um rompimento frontal com a ideologia
do dom e com a nocdo moralmente carregada de mérito pessoal (NOGUEIRA,
NOGUEIRA, 2016). Sendo assim, a partir de Bourdieu, tornou-se praticamente
impossivel analisar as desigualdades escolares, simplesmente, como frutos das
diferengas naturais entre os individuos.

Entretanto, as limitacdes dessa abordagem se revelam sempre que se busca a
compreensao de casos particulares (familias, individuos, escolas e professores
concretos), no qual se baseia as criticas de Bernard Lahire. Bourdieu apresentou um
importante quadro macrossocioldgico de andlise das rela¢des entre o sistema de
ensino e a estrutura social. Porém, “esse quadro precisa ser completado e
aperfeicoado por analises mais detalhadas” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2016, p. 35).
E necessario, portanto, um estudo mais minucioso dos processos concretos de
constituicdo e utilizacdo do habitus familiar, bem como uma analise mais detalhada

das diferencas sociais entre familias e contextos de escolarizacao.
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4 CAMINHOS DA PESQUISA: APORTE METODOLOGICO

A pesquisa cientifica em educacéo no Brasil vive, atualmente, um momento de
elevada producdo (FERREIRA, 2009), com ampla pluralidade tematica, de
pesquisadores de diversas disciplinas e areas construindo conhecimento acerca da
educacao e em diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicos.

Além da mudanca de enfoque e da variagcdo tematica, urgindo a preocupacgao
de melhorar a formacéo dos pesquisadores, disciplinas como: fundamentos tedricos
da pesquisa, epistemologia da pesquisa educativa, teoria do conhecimento passaram
ganhar maior visibilidade haja vista, serem as bases da constru¢éo do conhecimento
(GAMBOA, 2007; GATTI, 2007).

Ha também uma diversidade de proposic6es metodoldgicas que colocam em
questdo a perspectiva tecnicista do positivismo, anteriormente bastante forte (ANDRE,
2001). No entanto, vale ressaltar que ao se problematizar a perspectiva positivista em
pesquisa em educacgéo, nao significa que se vai relegar a preocupacéo com o rigor
epistemoldgico, tedrico e metodologico e 0 seu desdobramento na objetividade, na
producdo do conhecimento cientifico tdo necesséarios a realizacdo de pesquisas.

Nesse sentido, como afirma Brandao (2010, p. 11):

Como pratica social, a educacéo pode ser focalizada quer do ponto de vista
cognitivo, quer normativo. O primeiro nos remete a producdo do
conhecimento (académico, cientifico) e o segundo ao plano normativo (dever
ser), [...] rigor e flexibilidade sdo as metas indispenséveis do fazer pesquisa.

Dessa forma, a pesquisa cientifica na area da Educacdo necessita ser
especifica e possuir uma identidade prépria que a diferencie de outros campos, apesar
de abrangé-los. “Caso contrario, ter-se-4& uma pesquisa sobre educacdo e ndo em
educagao” (CAMILLO, 2017, p. 138).

Entretanto, podemos nos orgulhar desses avancos, tais como: objetos de
pesquisas bem definidos e formulados; metodologia adequada aos objetivos e bem
justificada; anélise densa e fundamentada; avanco do conhecimento (ANDRE, 2001).
Também precisamos zelar para que os conhecimentos que estdo sendo produzidos
nao sejam simplesmente acumulados de ideias fragmentadas, em que a composi¢ao
das inumeras leituras e de propostas oferecidas ndo traga nenhum retorno para a

ciéncia nem para a sociedade.
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De acordo com Minayo, o conhecimento cientifico “expressa a complexidade
de pesquisar, fazer ciéncia, tomar escolhas, quando afirma que: “discutir metodologia
€ entrar num forte de ideias, de opgdes e de praticas” (2008, p. 44). Ou seja, para a
autora, 0 conhecimento comum ou senso comum nao se distingue do conhecimento
cientifico pela verdade que apresenta, e muito menos pela natureza do objeto do
conhecimento: o que os diferencia € a forma ou o método de conhecer.

Minayo acrescenta ainda, que o conhecimento cientifico acabou se tornando
um novo mito na atualidade, dada sua pretensdo de alcancar a verdade. Essa
hegemonia da ciéncia, conforme a autora ocorre em funcdo de seu poder de dar
respostas técnicas e tecnoldgicas aos problemas e do uso de uma linguagem
universal, fundamentada em conceitos e em métodos e técnicas estabelecidos para a
compreensao de fendmenos de qualquer natureza. Assim, em se tratando de
conhecimento cientifico, segundo Habermas (1987), a metodologia € o caminho do
pensamento.

Nesse sentido, é possivel perceber que metodologia € um fator indispensavel
e insubstituivel para a elaboracéo e construcdo de uma pesquisa cientifica. Como nos
afirma Santos (2001) quando diz que a metodologia é o momento mais complexo e
um dos mais importantes da pesquisa, pois nela se faz a escolha dos métodos de
abordagens que serao utilizados.

Levando em consideracdo que fazer pesquisa € analisar inicialmente as causas
e eventos dentro de uma logica sistematica, concordamos com Maren (1995, p. 112)
ao ressaltar que a “metodologia de pesquisa trata de estudos e pesquisas através da
utilizacdo de métodos e discursos. E um conjunto de operacbes sistematizadas e
racionalmente encadeadas”.

Nesse sentido, 0 nosso estudo tem um carater qualitativo de maneira a oferecer
informacdes para uma andlise acerca da pratica docente dos professores do curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE. Seguindo o entendimento Bauer e Gaskell
(2003), a pesquisa qualitativa possibilita acesso a todos os aspectos dos fendmenos,
sem abstrair nem quantificar, permitindo conhecimento real, facilitado pela experiéncia
com o objeto de estudo.

Minayo (2008, p. 57) nos mostra a diferenca do método qualitativo dos demais
métodos de pesquisa quando diz que “é o método que se aplica ao estudo da histdria,
das relagbes, das representacbes, das crencas, das percepcdes e das opinides,

produtos da interpretacdo que os humanos fazem a respeito de como vivem,
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constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam”. Assim, o método
qualitativo se aprofunda no mundo dos sentidos e significados.

A pesquisa qualitativa abrange a obtencéo de dados descritivos sobre pessoas,
lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a situacao
estudada, procurando compreender os fendbmenos segundo a perspectiva dos
sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo em estudo (GODOY, 1995). Nesse
caminho, parece-nos coerente a adocéo da abordagem qualitativa, uma vez que iSso
nos possibilitara o enriquecimento das constatacdes obtidas dentro do contexto
natural de sua ocorréncia.

Essa pesquisa possui ainda carater exploratorio. Conforme Bauer e Gaskell
(2003), um trabalho é de natureza exploratéria quando envolve levantamento
bibliografico, entrevistas com pessoas que tiveram (ou tém) experiéncias praticas com
o problema pesquisado e analise de exemplos que estimulem a compreensdo. Possui
ainda a finalidade basica de desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias
para a formulacdo de abordagens posteriores. Dessa maneira, este tipo de estudo
visa proporcionar um maior conhecimento para o pesquisador acerca do assunto, a
fim de que esse possa formular problemas mais precisos ou criar hipéteses que
possam ser pesquisadas por estudos posteriores.

Assim, adequada com a problematica do projeto, (analisar como se constroem
os principais sentidos da pratica docente dos professores do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Sociais da UFPE), a abordagem qualitativa exploratéria, obedecendo ao
rigor necessario para a construcdo do conhecimento € importante para apropriacao
das teorias em torno da temética em questdo. Posteriormente, o enfoque nos
documentos institucionais (alteracdes da matriz curricular do curso durante os anos
de 2008 a 2018, ementa das disciplinas escolhidas para analise), observacdo das
aulas e entrevista narrativa com os professores, essas sdo técnicas de coletas de
dados que possibilitardo analise de como esses dados atrelados aos sentidos
construidos pelos professores influenciam na pratica da docéncia das Ciéncias
Sociais.

Dessa forma, como campo empirico sera analisado o Curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). A realizacéo das
entrevistas narrativas aconteceu por uma amostra obedecendo ao critério de
disponibilidade do professor, verificando também, qual disciplina que estava

lecionando no momento, tentamos priorizar disciplinas das Ciéncias Sociais na area
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de Educacao que estavam sendo ofertadas, considerando nosso campo o Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais. Assim, pudemos contribuir com maiores
entendimentos acerca da pratica docente dos professores desse curso.

A realizacdo da entrevista narrativa, permite o aprofundamento das
investigaces, a combinagdo de historias de vida com contextos sécio historicos,
tornando possivel a compreensdo dos sentidos que produzem mudancas nas crengas
e valores que motivam e justificam as a¢fes dos informantes (MUYLAERT et al, 2014).
Jovchelovich e Bauer (2012) ainda alertam para a importancia de o entrevistador
utilizar apenas a linguagem que o entrevistado emprega sem impor qualquer outra
forma, ja que o método pressupde que a perspectiva do informante se revela melhor
ao usar sua linguagem espontanea.

Tal observancia e contato direto com o0s sujeitos da pesquisa, nesse caso, 0S
professores do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE trouxeram dados
importantes no tocante a significacdo de suas préticas, permitindo atingir um nivel de
compreensao da realidade humana, cujo objetivo é conhecer como as pessoas
percebem o mundo. Assim, o mundo cotidiano se apresenta nas tipificaces
construidas pelos proprios atores sociais, que expressam suas proprias relevancias
ao classificar a realidade (MINAYO, 2010).

4.1 Andlise dos dados

Nessa pesquisa serd utilizado o método biografico ou histéria de vida. Esse
método se baseia na histéria que os individuos relatam sobre seu cotidiano ou até
mesmo acles que ja ocorreram. Ou seja, refere-se a “premissa de que os
conhecimentos sobre os individuos s6 sao possiveis com a descricdo da experiéncia
humana, tal como ela € vivida e tal como ela é definida por seus proprios atores”
(SPINDOLA; SANTOS, 2003, p.120).

Segundo Maccali et al (2013), a histéria de vida possibilita ao pesquisador
contatos com diferentes memoérias, as quais contribuiram no desenvolvimento do
individuo tanto pessoal como profissionalmente, como também permitem ao individuo
pesquisado o estabelecimento de um dialogo interior com seu proprio mundo
subjetivo, tomando consciéncia sobre sua existéncia e compreendendo, assim, sua

trajetéria de vida, assim, conforme Santos e Santos (2008, p. 714):
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A histéria de vida permite obter informacdes na esséncia subjetiva da vida de
uma pessoa. Se quisermos saber a experiéncia e perspectiva de um
individuo, ndo ha melhor caminho do que obter estas informac&es através da
prépria voz da pessoa. O método utiliza-se das trajetérias pessoais no ambito
das relacbes humanas. Busca conhecer as informacdes contidas na vida
pessoal de um ou de varios informantes, fornecendo uma riqueza de detalhes
sobre o tema. Da-se ao sujeito liberdade para dissertar livremente sobre uma
experiéncia pessoal em relacdo ao que estd sendo indagado pelo
entrevistador.

Assim, de acordo com Nogueira (1975), € na relacdo de cumplicidade entre o
pesquisador e 0s sujeitos pesquisados que se encontra a possibilidade de, daquele
gue narra sua historia, experimentar uma ressignificacdo de seu percurso e dar
continuagéo a construcdo de um sentido frente a esse relato enderecado. O objetivo
do método € ter acesso a uma realidade que ultrapassa o narrador, tentando
compreender o universo do qual o sujeito faz parte. Tal caminho, mostra a faceta do
mundo subjetivo em relacdo permanente e simultdnea com os fatos sociais (BARROS;
SILVA, 2002).

A pesquisa com histéria de vida €, portanto, um processo de construcdo de
saberes a partir da relacdo especifica entre dois atores: pesquisador e sujeito
pesquisado, como método que pressupde a existéncia de vinculo pelo sujeito,
participante da pesquisa que narra sua histéria, num dado momento de sua vida.
Segundo Bossi (1987) narrar a vida € dela se (re) apropriar, refazendo os caminhos
percorridos, o que € mais do que revivé-los. Ou seja, trata-se de ampliar a
possibilidade de inventar novos modos de ser no mundo, a partir do vivido e do
encontro com o outro; de incorporar o vivido, o passado que se faz presente
(NOGUEIRA et al, 2017).

Nessa perspectiva, adotando o método proposto e seguindo suas etapas
peculiares da investigacdo desse estudo (escuta das entrevistas nao diretivas,
transcricdo do material), por fim, esperamos obter resultado especifico, isto €, analisar
como se constroem os principais sentidos da pratica docente dos professores do
Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE. Assim, o método reflete a

sistematizacao e articulacéo das etapas em que o conhecimento foi construido.

4.2 Técnicas de coletas de dados

Conforme Prestes (2003), pesquisa se trata de um conjunto de atividades que

tem como objetivo final descobrir novos conhecimentos. Para esse trabalho, tendo em
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vista se tratar de uma pesquisa exploratdria, observacdo n&o participante e a
realizacdo de entrevistas narrativas séo as técnicas de melhor escolha, em termos de

instrumentos de coletas de dados, Prestes (2003, p. 26) completa afirmando que:

A pesquisa exploratdria tem como objetivo proporcionar maiores informacoes
sobre o0 assunto que vai ser investigado facilita a delimitacdo do tema a ser
pesquisado, orientar a fixacdo dos objetivos e a formulacéo das hipbteses ou
descobrir uma nova possibilidade de enfoque para o assunto.

De acordo com Gil (2007), este tipo de pesquisa tem como objetivo
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito
ou a construir hipoteses.

Ainda, no tocante a classificacdo dessa pesquisa referente aos procedimentos

usados, utilizar-se-a andlise documental. Para Fonseca (2002, p. 32):

A pesquisa documental recorre a fontes mais diversificadas e dispersas, sem
tratamento analitico, tais como: tabelas estatisticas, jornais, revistas,
relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas,
tapecarias, relatérios de empresas, videos de programas de televiséo etc.

Nesse contexto, a analise documental sera realizada, de forma secundaria,
sobre os documentos oficias do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE
anteriormente mencionados. Tal procedimento tem o proposito de levantar dados para
andlise no que se referem as mudangas na matriz curricular do curso nos ultimos dez
anos (2008-2018) e averiguar como essas mudancas interferem de alguma forma na
pratica docente dos professores das Ciéncias Sociais.

De acordo com Dencker e Via (2003), as técnicas de coleta tratam de métodos
utilizados pelo pesquisador para apreender os dados que possa esclarecer o
problema que se esta pesquisando (como se constroem e quais o0s sentidos da pratica
docente dos professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE?).
Assim, tratando-se de pesquisa, as técnicas sdo mecanismos para a coleta de dados
e informag0@es para ampliar o conhecimento acerca do objeto de andlise desse estudo.

Assim, além da leitura e interpretacdo de documentos oficiais do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE, também foram realizadas entrevistas
narrativas com os professores do curso, pois a entrevista € um processo de interagéo
social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a

obtencéo de informacdes por parte do outro, o entrevistado. Dessa forma, como dito
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anteriormente, a partir da analise dos dados obtidos nas entrevistas, foi possivel
compreender a significacado de suas praticas (HAGUETTE, 1997).

As entrevistas foram realizadas a partir de uma amostragem que garantiu
eficiéncia na pesquisa ao fornecer uma base ldgica para o estudo sobre as praticas
docentes sem que se perdessem as informacdes relevantes (BAUER; GASKELL,
2003). Os critérios que tentamos utilizar para escolha dos docentes séo:

e Professores do sexo masculino e professoras do sexo feminino,
considerando a equidade de género. O Departamento de Sociologia
possui ao todo dez professoras e 14 professores?®.

e Professores que sejam do Departamento das Ciéncias Sociais
(Sociologia). O curso possui professores de diversos departamentos
(Antropologia e Museologia, Educacdo, Geologia, entre outros), o
recorte visou enfatizar os docentes prioritarios das Ciéncias Sociais.

e Professores que lecionem tanto no Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais como no Curso de Bacharelado em Ciéncias Sociais, no sentido
de analisar se ha diferenciacdo ou repeticdo das praticas, levando em
consideracdo que sao cursos com finalidades especificas e com
prestigios sociais distintos. Dos 24 professores do Departamento, 22
lecionam nos dois cursos.

Entretendo, a obediéncia fiel a esses critérios dependeu dos professores e das
disciplinas que foram ofertadas no momento da pesquisa de campo. Podendo entéo,
serem adequados para uma melhor anélise.

Portanto, a importancia de uma investigacdo aprofundada sobre a pratica
docente no curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais possibilitou uma reflexdo sobre
0os elementos constituintes da formacdo, e consequentemente da pratica, desses

docentes e dos futuros professores.

4.3 Olhares iniciais

Destacamos que foi realizada uma observacao e conversa informal como um
levantamento piloto com o intuito de averiguar informacdes que pudessem orientar as

técnicas de coleta de dados: a) a observacdo, que teve o objetivo de coletarmos

26 InformagBes que constam nas paginas oficiais dos cursos: https://www.ufpe.br/ciencias-sociais-
bacharelado-cfch e https://www.ufpe.br/ciencias-sociais-licenciatura-cfch.
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alguns dados sobre a prética docente de fundamental relevancia para a
contextualizacdo e o melhor entendimento dos achados a partir dessa observacéo. O
desenvolvimento da atividade se deu por observagcao de quatro horas/aula, assistidas
num unico dia (07.11.2018), da disciplina Sociologia da Sociedade Brasileira, do
terceiro periodo do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais, no turno da noite; e b)
posterior conversa informal, logo ap6s a aula com o docente, denominado P1, para
coletarmos alguns dados de fundamental relevancia para a contextualizacdo e o
melhor entendimento dos achados a partir das observacoes, esclarecendo possiveis
lacunas.

O percurso da aula se deu a partir da retomada do tema discutido na aula
anterior, primeiro mandato do governo Lula, demonstrando certo nivel de preocupacao
por parte do P1 em situar seus estudantes em relacdo ao percurso da aprendizagem;
aula expositiva sobre o segundo mandato do governo Lula (Lulismo), aula a partir de
recortes histéricos e baseada no texto?’ estabelecido na ementa da disciplina como
estratégia de ensino e aprendizagem; orientacdes para futuros trabalhos (seminario)
ao final da aula.

A turma é composta por 40 alunos?®, porém nesse dia especifico estavam
presente uma média de 20 alunos. Uma pequena parte dos que compareceram a aula,
fizeram comentéarios e perguntas, entretanto, essa atitude foi pouco estimulada por
P1. O professor fazia poucas perguntas aos estudantes, porém mantinha o espaco
aberto para colocac¢des, quando os alunos se manifestavam.

Um fato que ocorreu durante a aula foi a fala do P1: “preciso perguntar a vocés
se tem alguma duavida porque hoje estou sendo observada e eu nunca lembro de
perguntar isso”. E a posterior confirmag¢do na conversa informal de que possui uma
postura mais “tradicional”’, segundo P1, em falar por todo momento da aula, abrindo
poucos espacos para discussdes a ndo ser que os alunos interfiram, atribuindo essa

caracteristica a sua formacdo inicial e continuada?® a partir das referéncias dos seus

27 O texto que serviu de referéncia para aula foi Raizes Sociais e Ideoldgicas do Lulismo de André
Singer do ano de 2009. Vale ressaltar que desde entdo esse mesmo texto é utilizado na temética dessa
aula.

28 Alunos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais, pois a disciplina é obrigatéria, mas existem
alunos de outros cursos matriculados na disciplina como eletiva. P1 informou que a partir de 2018.2,
decidiu abrir espagco para alunos de outros cursos participarem da disciplina, pois acredita ser
importante os temas das aulas as discussdes que se desenvolvem durante as aulas.

29 P1 possui Graduacdo em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal de Pernambuco e outra
Graduacéao na area de Comunicacgao Mestrado e Doutorado em Sociologia numa Universidade Publica
do Sudeste do paise Péds-doutorado em Sociologia pela Universidade Federal de Pernambuco.



83

professores principalmente do Mestrado e Doutorado, durante esse processo. Através
da sua fala, € possivel observar que P1 possui um habitus adquirido a partir do seu
processo de formacéo que reflete diretamente na sua pratica docente. Dessa forma,
o sentido do habitus presente inicialmente na estruturagéo familiar age como presenca
do passado de que é produto, guiando a razdo de sua pratica (BOURDIEU apud
NOGUEIRA; CANTANI, 2007).

Diante do entendimento por priorizar aulas expositivas, onde detém a fala por
guase todo momento da aula e por ndo lembrar aos alunos que participem da aula,
além de atribuir sua pratica como heranca de sua formacgéo, P1 também nao considera
sua prética reflexiva, e ndo diferencia sua pratica entre os cursos de Bacharelado e
Licenciatura, ainda assim, reconheceu a importancia de uma pratica diferenciada,
principalmente para o curso de licenciatura, pois “esta naquele espacgo ensinando os
alunos a ensinarem outros alunos.”.

Como dito anteriormente, P1 mantém a mesma ementa com 0S mesmos textos
desde 2008. Porém, apesar de ter sido apenas uma aula observada e pouco tempo
de conversa, foi possivel também, identificar em P1 a preocupacéao recente na escolha
de textos que atendiam os principais momentos da historia politica do pais, segundo
P1: “utilizo os mesmos textos desde que assumi a disciplina, pois houve poucas
mudancas no percurso da historia, porém atualmente a histéria politica e social do
Brasil passou por uma radical transformacéao. ” Por este motivo, na préxima oferta da
disciplina, P1 buscara utilizar textos que se relacionem com a conjuntura politica e
social atual, enfatizando a importancia da formacéo para uma sociedade mais justa.
Esse ponto nos parece importante, pois sustentamos a ideia, em consonancia com
Zeichner (1993), de que existem caracteristicas®® importantes que devem compor a
pratica docente e uma dessas caracteristicas € a valorizacao de uma sociedade justa
e livre (tradic&o da reconstrucao social).

A seguir focaremos no processo de avaliacdo assumido por P1, pois as
discussbes envolvendo o processo avaliativo sdo momentos férteis para se refletir
sobre a realidade, constituindo-se, portanto, como dado relevante, pois, indicam que

os resultados obtidos auxiliam no acompanhamento do processo de construcao do

30 Os outros pontos conforme Zeichner (1993) dizem respeito a valorizacdo do conhecimento cientifico
(tradico académica), & énfase nas teorias do ensino na formag&o docente (eficiéncia social) e a
valorizacdo do aluno como centro do processo (desenvolvimentalista).
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conhecimento, e, ao discutir com 0s estudantes pontos positivos e negativos, 0
processo reflexivo pode ser estimulado, tanto para o professor como para o estudante,
pois 0 processo de compreensao e melhoria do ensino deve comecar pela reflexao
sobre a prépria experiéncia (ZEICHNER, 1993).

Nesse caminho, as avaliagbes escolhidas por P1, informadas durante a
conversa informal, s&o prova: a) discursiva, individual e sem consultas para compor a
primeira nota. Essa prova contém trés questfes que sdo baseados nos textos e nas
discussbes da aula, em que o aluno devera escolher apenas uma para responder; e
b) seminérios em grupos compondo a segunda nota. P1 atribui & prova o momento
em que o aluno individualmente produz de forma critica, a partir do entendimento das
aulas e da apropriacdo dos textos; ao seminario considera um método para 0s
estudantes praticarem a investigacéo e constru¢do em grupo do conhecimento. Nesse
sentido, os dados obtidos através dos instrumentos avaliativos se constituem
excelentes oportunidades para se repensar a pratica, as estratégias e o que fazer com
agueles que nao obtiveram um resultado satisfatorio (ESTEVES, 1991).

A partir da observacdo e da conversa informal, podemos destacar que P1,
apesar de ndo considerar sua pratica reflexiva, pois para P1 sua prética docente foi
construida apenas baseada na pratica dos professores que passaram por sua vida ao
logo do processo de formacdo, ndo reflete sobre a sua pratica, nem possui uma
postura diferente com os estudantes da Licenciatura, em diferentes momentos dos
rituais da aula, adotou uma postura reflexiva na formacdo dos futuros professores.
Conforme (PERRENOUD, 2002), a reflexdo que permeia a concep¢ao do professor
reflexivo € uma reflexdo permanente e continua, que permite ao professor por ela
envolvido, compreender as acfes pelo docente desenvolvidas, analisa-las e, caso
seja necessario, reconstrui-las.

Esses momentos foram observados no processo de reflexao inicial a partir: a)
da retomada de assuntos das aulas anteriores, mostrando uma preocupacao com o
entendimento dos alunos sobre os temas das aulas; b) o trato com a diversidade a
ofertar a disciplina para os demais cursos da Universidade, a promessa par a mudanca
na escolha dos textos levando em consideracao o universo tematico, historico e social
dos estudantes; e c¢) da pratica de relacionar as discussdes tedricas as praticas de
ensino, quando se propds a elaboracdo de atividades voltadas para o ensino.

Porém, afasta-se da reflexdo quando prioriza apenas aulas expositivas com

pouca interacdo com os alunos. De acordo com Paulo Freire (2001), a propria relacao
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entre professor e aluno, a qual € marcada pelo pressuposto basico a préatica do dialogo
engquanto dimenséo essencial no trabalho de compreensao da realidade a partir das
experiéncias do sujeito ensinante, assim como do sujeito aprendente; e escolhas e

reproducdo dos mesmos textos durante varios anos em que ministra a disciplina.

5 CONHECENDO O CAMPO: UM BREVE RELATO SOBRE A TRAJETORIA DO
CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS NO BRASIL

Tragar a historia das Ciéncias Sociais no Brasil ndo é tarefa facil. O primeiro a
tentar construir essa historia foi Almir de Andrade. Almir procurou sistematizar a
Sociologia no Brasil em uma obra que teria trés volumes e nunca chegou a sua
conclusado. Essa obra analisaria os estudos no campo das Ciéncias Sociais desde o
Brasil col6nia até o século XVIII.

De acordo com Segatto (2010), a histéria das Ciéncias Sociais no Brasil
comeca em 1930, com a criacdo das universidades, faculdades e cursos de Sociologia
e tem o sociblogo Florestan Fernandes considerado o pai da Sociologia no Brasil. Ele
foi um politico e militante, suas obras sobre sociedade brasileira e a relagdo racial
entre negros e brancos sdo de extrema importancia para os estudos da sociedade da
época e o entendimento de como aquela sociedade funcionava.

Assim, a institucionalizacdo das Ciéncias Sociais no Brasil tem inicio com a
formacdo da escola de Sociologia e Politica de Sao Paulo (1933), a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da USP (1934). Em meados de 1935, algumas disciplinas
das Ciéncias Sociais comecaram a ser ministradas na Universidade do Distrito
Federal, no Rio de Janeiro. Em 1939, o atual curso de Ciéncias Sociais da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, teve inicio na entdo Faculdade de Filosofia
da Universidade do Brasil e, a partir de 1968, o Departamento de Ciéncias Sociais
passa a fazer parte do Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais da UFRJ. Em 1934,
funda-se em Sado Paulo, a Sociedade de Sociologia, atual Sociedade Brasileira de
Sociologia. E, em 1939, surge a primeira revista brasileira de Sociologia, publicada
em Sao Paulo (MATTOS, 2017).

Percorrendo ainda os caminhos do Curso de Ciéncias Sociais no Brasil, em
1938 é criado o curso de Ciéncias Sociais da atual Universidade Federal do Parana.
E, em 1941 é criado o curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Minas

Gerais. Também neste ano, é criado o curso de Ciéncias Sociais da Universidade
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Federal da Bahia (1941), atualmente, ministrado pela Faculdade de Filosofia e
Ciéncias Humanas. Ainda em 1941, temos a fundacdo da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro. E, em 1942, o Curso de Ciéncias Sociais da Pontificia
Universidade Catélica do Rio de Janeiro tem o0 seu reconhecimento pelo Decreto
10.985 de 01/12/1942, publicado no DOU de 06/01/1943. (ORTIZ, 2002).

A histdria da Universidade Federal de Pernambuco tem inicio em 11 de agosto
de 1946, data de fundacéo da Universidade do Recife. O curso de Ciéncias Sociais, 0
campo dessa pesquisa, foi criado oficialmente em dezembro de 1950 e teve inicio
efetivo em 1952, funcionando na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras do Recife.
Ainda, neste ano, em 13 de agosto de 1946, é fundada a Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo. E, em 1959, é criada a Pontificia Universidade Catolica do
Parand. Nesse ano é criado o Curso de Ciéncias Sociais na UFRGS (1959)
(SEGATO, 2002).

Na década de 1960, em termos de importantes instituicdes voltadas para as
Ciéncias Sociais, temos em 03/03/1963 a criacdo do curso de graduacédo de Ciéncias
Sociais da UNESP, campus de Marilia, sendo reconhecido oficialmente a partir de
11/11/1963. Também nesta década, temos a criacao do curso de Ciéncias Sociais da
PUC-SP, em 1964, e, ainda, a criacdo da Universidade Federal de Santa Maria.

Na década de 1970, foi criado na Universidade Estadual de Londrina em 25 de
maio de 1972, o curso de Ciéncias Sociais. Reconhecido pelo Decreto Federal n®
81727/78, de 24/05/78 e publicado no Diario Oficial da Unido de 26/5/78, teve seu
inicio em 16/02/73, com implantacao do curso de Licenciatura sob o sistema de crédito
e no periodo noturno.

Com a Lei n°® 6.888 de 20/02/80, que regulamenta a profissdo de sociélogo, foi
implantada em 1981 a habilitacdo para o bacharelado. O curso de Ciéncias Sociais
teve o seu reconhecimento em 1976 na Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
(MATTOS, 2017).

Na década de 1990, o curso de Ciéncias Sociais surge na Universidade Federal
de Sergipe, No Estado de Sao Paulo, surge mais uma importante universidade que
abriga o curso de Ciéncias Sociais. Em 1991, é criado o curso de graduacdo em
Ciéncias Sociais da UFSCar. Em marco de 2000, teve inicio o curso de Ciéncias

Sociais da Universidade Federal do Amapa.
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Atualmente, existem diversas instituicdbes que oferecem o curso de Ciéncias
Sociais no Brasil, entre Universidades publicas, Faculdades privadas e Instituicdes de
Educacao a distancia.

E preciso destacar que a maioria desses cursos estdo concentrados nas
Regibes Sul e Sudeste. Bem como sao dessas regides a maioria dos cursos melhores
avaliados pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), que utiliza o Conceito
Preliminar do Curso (CPC) para classificar as instituicbes de Ensino Superior
Brasileira, ndo s6 os estudantes, mas considera corpo docente, infraestrutura,
recursos didatico-pedagdgicos e demais insumos3!. Esses sdo os nimeros de 2017,
0s mais recentes divulgados pelo MEC:

Tabela 3: 50 melhores faculdades de Ciéncias Sociais do Brasil, segundo o MEC

Faculdade CPC Continuo CPC Nota Tipo de Curso

FUNDACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL
DA GRANDE DOURADOS 4,6979 5 Bacharelado
(UFGD) — MG

UNIVERSIDADE DA Bacharelado
INTEGRACAO
INTERNACIONAL DA 4,4253 5
LUSOFONIA AFRO-

BRASILEIRA (UNILAB)- CE

UNIVERSIDADE DO
ESTADO DO RIO GRANDE 4,1185 5 Bacharelado
DO NORTE (UERN)- RN

PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DO RIO DE
JANEIRO (PUC-Ri0)- RJ

4,1152 5 Bacharelado

UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MARINGA 4,0141 5 Licenciatura
(UEM)- PR

UNIVERSIDADE
REGIONAL DE 3,8630 4 Licenciatura
BLUMENAU (FURB) - SC

UNIVERSIDADE DA
INTEGRAGCAO
INTERNACIONAL DA Licenciatura
LUSOFONIA AFRO- 38532 4
BRASILEIRA (UNILAB) —
CE

UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO NORTE
FLUMINENSE DARCY
RIBEIRO (UENF) -RJ

38425 4 Bacharelado

PONTIFICIA

UNIVERSIDADE 3,8298 4

Licenciatura

31 http://portal.inep.gov.br/conceito-preliminar-de-curso-cpc-
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CATOLICA DE MINAS
GERAIS (PUC Minas) - MG

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO PARANA (UFPR) - PR

3,8130

Licenciatura

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE GOIAS (UFG) -GO

3,8025

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DA BAHIA (UFBA) - BA

3,7756

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO CEARA (UFC) - CE

3,7703

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO PARANA (UFPR) - PR

3,7561

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE CAMPINA GRANDE
(UFCG) - PB

3,5988

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DA PARAIBA (UFPB) - PB

3,5982

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE CAMPINA GRANDE
(UFCG) — PB

3,5921

Licenciatura

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA MARIA (UFSM)
- RS

3,5893

Licenciatura

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE JUIZ DE FORA (UFJF)
- MG

3,5631

Licenciatura

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE ALFENAS (UNIFAL) —
MG

3,5474

Licenciatura

UNIVERSIDADE FEDERAL
DA FRONTEIRA SUL
(UFFS) - SC

3,5354

Licenciatura

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE VICOSA (UFV) - MG

3,5192

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE PELOTAS (UFPEL) —
RS

3,5162

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA MARIA (UFSM)
- RS

3,4982

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO DE JANEIRO
(UFRJ) - RJ

3,4957

Bacharelado

UNIVERSIDADE DE
BRASILIA (UnB) - DF

3,4926

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE ALFENAS (UNIFAL) —
MG

3,4621

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE MINAS GERAIS
(UEMG) — MG

3,4360

Bacharelado

UNIVERSIDADE DO VALE
DO RIO DOS SINOS
(Unisinos) — RS

3,4338

Licenciatura

UNIVERSIDADE DO
ESTADO DO RIO DE
JANEIRO (UERJ) - RJ

3,4245

Bacharelado
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UNIVERSIDADE FEDERAL
RURAL DE PERNAMBUCO
(UFRPE) — PE

3,4229

Bacharelado

UNIVERSIDADE
CRUZEIRO DO SUL
(Unicsul) — SP

3,4220

Licenciatura (EaD)

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE VICOSA (UFV) - MG

3,3839

Licenciatura

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE MINAS GERAIS
(UFMG) — MG

3,3743

Licenciatura

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE GOIAS (UFG) - GO

3,3741

Licenciatura

UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA
FILHO (Unesp) — SP

3,3677

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DA BAHIA (UFBA) - BA

3,3499

Bacharelado

PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DO RIO DE
JANEIRO (PUC-Ri0) - RJ

3,3467

Licenciatura

PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DE CAMPINAS
(PUC-Campinas) - SP

3,3406

Bacharelado

UNIVERSIDADE
REGIONAL DO CARIRI
(Urca) — CE

3,3336

Licenciatura

PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DE MINAS
GERAIS (PUC Minas) - MG

3,3307

Bacharelado

UNIVERSIDADE CIDADE
DE SAO PAULO (Unicid) —
SP

3,3294

Licenciatura (EaD)

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO MARANHAO (UFMA) —
MA

3,3276

Bacharelado

UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MATO
GROSSO DO SUL (UEMS)
- MS

3,3213

Licenciatura

ESCOLA DE CIENCIAS
SOCIAIS DA FUNDACAO
GETULIO VARGAS (FGV)-
RJ

3,3119

Bacharelado

PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO
PAULO (PUC-SP) -SP

3,2946

Bacharelado

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE JUIZ DE FORA (UFJF)
- MG

3,2791

Bacharelado

FUNDACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL
DO VALE DO SAO
FRANCISCO (UNIVASF) —
BA

3,2770

Bacharelado
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UNIVERSIDADE FEDERAL 3.2749 4

DO CEARA (UFC) - CE ' Licenciatura
UNIVERSIDADE FEDERAL

DO RIO GRANDE DO SUL 3,2734 4 Bacharelado
(UFRGS) - RS

Pode-se dizer que a falta de distribuicdo de instituicdes de Ensino Superior é
desigual, refletindo de tal forma na quantidade de ingressantes nas Universidades.
Outro ponto muito forte desse processo de distingdo de porcentagem € 0 nao
investimento nas regifes que apresentam menor nimero de estudantes de curso
superior. Sabe-se que sdo nas na Regido Sudeste e Sul, onde se encontra o maior
namero de universitarios, que estao situados os maiores polos difusores do comércio
do Brasil. De acordo com Miceli (1989; 1995), essa concentracao e diferenca parece
ser reflexo do processo de institucionalizacéo das Ciéncias Sociais no Brasil, onde Rio
de Janeiro e Sdo Paulo ocupam lugar de destaque devido a criacdo dos primeiros
cursos superiores de Sociologia no pais.

Observa-se que os Cursos de Ciéncias Sociais da UFPE néo integram essa
lista disponibilizada pelo MEC, apesar Curso de Bacharelado ter obtido na ultima
avaliacéo nota 432, ficou fora dessa lista por seu CPC continuo ser de 225, o curso de
Licenciatura obteve nota 3 e também néo integra a lista. O Unico curso do Estado
entre 0s 50 melhores curso é o da UFRPE. Nenhum curso da Regido Norte esta entre
os 50 melhores curso de Ciéncias Sociais do pais, sobre esse aspecto Sidone et al
(2016) diz que a desigualdade regional na producéo cientifica esta diretamente ligada
as acentuadas disparidades na distribuicdo dos recursos cientificos e tecnolégicos,
assim, a regido Norte € menos favorecida na concentracdo de universidades e
institutos de pesquisa historicamente consolidados e pela menor disponibilidade de

recursos humanos e financeiros.

5.1 O curso de Ciéncias Sociais em Pernambuco

Como dito anteriormente, o Curso de Ciéncias Sociais foi criando a partir da Lei
Federal 1.254 de 04 de dezembro de 1950 tendo seu inicio efetivado inicio em 1952
na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). De acordo com documento oficial

da Instituicdo, desde o inicio, o curso tem por objetivo a formagéo de bacharéis em

32https://www.ufpe.br/agencia/noticias/-/asset _publisher/VOX2pzmP0OmP4/content/ufpe-ganha-
conceito-4-no-indice-geral-de-cursos-igc-2017-do-ministerio-da-educacao/40615
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Ciéncias Sociais ainda que as matriculas nos primeiros anos fossem constituidas por
profissionais de outras areas.

Conforme o site oficial®3, o curso fundamenta-se em trés disciplinas basicas:
Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia, sendo a pratica do profissional ao sair do
curso exercida em diversos setores da sociedade, ou seja, Governo, ONGs,
universidades e Institutos de pesquisa.

Em 1990, foi criado o Curso de Graduacdo na area de Ciéncias Sociais ha
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), reconhecido pelo MEC em
1999 e credenciado em 200434, O Curso de Bacharelado em Ciéncias Sociais foi
originalmente criado com énfase em Sociologia Rural, retirada no primeiro processo
de reformulacdo, ocorrido em 2004. Em 2012, uma nova revisdo do Projeto
Pedagogico traz para a matriz curricular a equiparacdo entre as trés areas de
conhecimento do curso: Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia. De acordo com a
pagina do curso na internet os conteldos metodoldgicos, o estudo de temas
brasileiros, a discusséo de problematicas recentes e uma sélida formacéao tedrica sao
diferenciais do curso.

O mais recente curso de Ciéncias Sociais criado no Estado é o de Licenciatura
em Ciéncias Sociais na Universidade de Pernambuco (UPE). Segundo sua péagina
oficial®®, o Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais foi aprovado pelos Conselhos
Superiores da UPE, em marco de 2011. Seu primeiro vestibular foi realizado em 2012.
O curso é oferecido no Campus Santo Amaro, com duracdo de quatro anos, ou seja,
oito semestres, totalizando uma carga horaria de 3.130 horas. O curso esta
estruturado com base em uma concepcéo problematizadora das teorias sociais e seus
métodos, oferecendo uma formacdo com énfase no pluralismo de ideias e de
concepcles pedagdgicas e na valorizacdo e qualificacdo do profissional que atua em
diferentes espacos educativos, assim como em projetos sociais de educagdo nao
formal.

A seguir trataremos acerca do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da

Universidade Federal de Pernambuco, o campo efetivo dessa pesquisa.

33 https://www3.ufpe.br/dcs/index.php?option=com_content&view=article&id=207&ltemid=228

34 http://www.ufrpe.br/br/content/bacharelado-em-ci%C3%AAncias-sociais
S5http://www.upe.br/graducao/cursos-presenciais.html?view=article&id=423:licenciatura-em-ciencias-
sociais&catid=113:project-2
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5.2 O curso de Licenciatura na Universidade Federal de Pernambuco

Foi somente a partir dos anos 2000 que o Departamento de Ciéncias Sociais
da UFPE passou a ofertar o Curso de Graduacao em Licenciatura em Ciéncias Sociais
no turno noturno separado do Bacharelado. De acordo com o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) do curso disponibilizado pela Coordenacdo do curso, tanto o
Bacharelado como a Licenciatura objetivam dar uma formag&o ampla, de forma a
permitir a aquisicdo de uma visdo das Ciéncias Sociais, de seus problemas tedricos
metodoldgicos e a necessaria técnica para o exercicio da profissdo escolhida.

Baseados na Lei 6.888 de 10/12/1980, que dispde sobre o exercicio da
profissdo de socidlogo e o Decreto n® 89 531 que definem as atribuicdes desse
profissional, além da LDB séo objetivos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
da UFPE: propiciar uma sélida formacao cientifico-cultural que permita o dominio dos
contelidos béasicos que séo objetivo de ensino e aprendizagem no ensino fundamental
e médio, conferindo autonomia intelectual, capacidade analitica e competéncia na
articulacao entre teoria, pesquisa e pratica social, no campo das Ciéncias Sociais.

Em relacdo ao campo de atuacdo do profissional licenciado em Ciéncias
Sociais, 0 Projeto Politico Pedagogico (PPP) diz que sera prioritariamente o ensino
das Ciéncias Sociais nas escolas de Educacado Basica que ofertam o Ensino Médio,
da rede publica e privada. Também atuard na pesquisa e extensdo na area
educacional. Esse é um ponto importante, pois o PPP deixa claro que o licenciado ndo
esta limitado a apenas lecionar, mas que a pesquisa faz parte das suas competéncias,
porém restringe quando especifica apenas a area educacional, quando o curso
também é composto pelos pilares principais: Sociologia, Antropologia e Ciéncias
Politica, sendo a pesquisa presente em qualguer uma delas além da educacéo.

O PPP diz ainda que o profissional também terd capacidade de desenvolver
material didatico pedagdgico e criar novas metodologias e praticas educacionais,
mantendo um didlogo com a comunidade académica, escolar e 0s movimentos
sociais.

Partindo para o corpo docente do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais,
ou seja, os professores e sujeitos dessa pesquisa sdo constituidos em sua maioria
pelos professores do quadro permanente do Departamento de Ciéncias Sociais
(Sociologia), bem como o Departamento de Antropologia e Museologia, contanto

eventualmente com a colaboracdo de professores visitantes. Porém, verifica-se que
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nao ha professores exclusivos voltados para a Licenciatura. Abaixo segue tabela com

a distribuicdo dos professores por &rea e titulacao.

Tabela 4: Corpo Docente - Departamento de Sociologia / Centro de Filosofia e
Ciéncias Humanas / Pr6-Reitoria para Assuntos Académicos
AREA DO QUALIFICACA VINCULO
NOME CONHECI | TITULACAO o) ?Eﬁg&'ﬁﬁg EMPREGA
MENTO PROFISSIONAL Ticlo
Artur Sociologia Doutorado Outra area fora Dedicacao Estatutario-
Fragoso de das Ciéncias Exclusiva docente
Albuquerqu Sociais permanent
e Perrusi e
Breno Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Augusto Exclusiva docente
Souto permanent
Maior e
Fontes
Cristiano Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacéo Estatutario-
Wellington Exclusiva docente
Noberto permanent
Ramalho e
Cynthia Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Carvalho Exclusiva docente
Lins Hamlin permanent
e
Eliane Sociologia Doutorado Outra area fora Dedicacao Estatutario-
Maria das Ciéncias Exclusiva docente
Monteiro da Sociais permanent
Fonte e
Eliane Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacéo Estatutario-
Veras Exclusiva docente
Soares permanent
e
Emilio de | Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacéo Estatutario-
Britto Exclusiva docente
Negreiros permanent
e
Francisco Métodos de Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Jatoba de | Pesquisa Exclusiva docente
Andrade Social permanent
e
Gabiriel Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Moura Exclusiva docente
Peters permanent
e
Gilson Métodos Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutéario-
Macedo guantitativo Exclusiva docente
Antunes s permanent
e
Gustavo Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutéario-
Gomes da Exclusiva docente
Costa permanent
Santos e
Jonatas Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Ferreira Exclusiva docente
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permanent
e
Josimar Sociologia Doutorado Outra area fora Dedicacao Estatutario-
Jorge das Ciéncias Exclusiva docente
Ventura de Sociais permanent
Morais e
José Luiz | Sociologia Doutorado Ciéncia Sociais Dedicacao Estatutario-
de Amorim Exclusiva docente
Ratton permanent
Junior e
Josefa Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Salete Exclusiva docente
Barbosa permanent
Cavalcanti e
Liana Lewis | Sociologia Doutorado Outra area fora Dedicacéo Estatutario-
das Ciéncias Exclusiva docente
Sociais permanent
e
Luciana Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacgéo Estatutario-
Ferreira Exclusiva docente
Moura permanent
Mendonca e
Maria da | Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Conceicéo Exclusiva docente
Lafayette permanent
de Almeida e
Maria Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Eduarda da Exclusiva docente
Mota permanent
Rocha e
Paulo Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutério-
Marcondes Exclusiva docente
Ferreira permanent
Soares e
Remo Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Mutzenber Exclusiva docente
g permanent
e
Ricardo Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacao Estatutario-
Luiz de Exclusiva docente
Lyra permanent
Santiago e
Rosane Sociologia Doutorado Outra é&rea fora Dedicacao Estatutéario-
Maria das Ciéncias Exclusiva docente
Alencar da Sociais permanent
Silva e
Sidartha Sociologia Doutorado Ciéncias Sociais Dedicacéo Estatutario-
Soria e Exclusiva docente
Silva permanent
e
*Tabela fornecida pela Coordenacéo do Curso de Ciéncias Sociais UFPE
*Espagos em brancos referem-se as informacdes que a Coordenacgao ndo possuli
Tabela 5: Professores substitutos em 2019.2
Frank Andrew | goeiglogia | Doutorado Ciéncias Dedicacdo | a1
Davies Sociais Exclusiva
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Izabella Maria Ciénci : =
; . . iéncias Dedicacao
da Silva | Sociologia | Doutorado Sociai Excl n Contrato
Medeiros ociais xclusiva
Rosilene , . Ciéncias Dedicacao
- Sociologia Doutorado . X Contrato
Oliveira Rocha 9 Sociais Exclusiva
José Roberto : . Ciéncias Dedicagéao
by Sociologia Mestrado . X Contrato
Lemos Junior 9 Sociais Exclusiva

De acordo com a tabela 8 acima, é possivel perceber que apenas duas
docentes possuem qualificacéo profissional em Pedagogia, segundo o documento, é
imprescindivel a abertura de concurso para professores efetivos no departamento de
Ciéncias Sociais, quanto nos demais departamento que compdem o curso, voltado
especificamente para a Licenciatura, interessados nas areas de Ciéncias Sociais em
interface com Educagdo, sem os quais torna-se dificil o desenvolvimento de
pesquisas, monitorias e extensdo com alunos dessa habilitacéo.

Também, de acordo com o PPP atual, ha na Licenciatura professores que
ministram disciplinas pertencentes a outros Departamentos da UFPE, como
Departamento de Ciéncia Politica, mas principalmente docentes do Centro de

Educacao e seus diversos Departamentos.

6 CAMINHOS PARA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO: ANALISE DAS MATRIZES
CURRICULARES DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS SOCIAIS DA
UFPE NO PERIODO DE 2008 a 2018

De acordo com Pacheco (2009), a educacdo e o curriculo sdo projetos de
guestionamento, construidos na diversidade e pluralidade de marcas pessoais e
sociais, compreensiveis na base de uma conversacdo complexa. Por isso, o curriculo
€ um projeto de espacos e tempos subjetivos, com espacos e tempos sociais,
vinculados aos sujeitos e seus modos de conversagcdo. Assim, o curriculo é uma
conversacdo complexa que requer uma analise da autobiografia como pratica
investigativa e uma constante interrogacao critica dos modos da sua construcédo
pessoal, ou seja, de questionamento constante de uma realidade que n&o pode ser
compreendida fora da subjetividade.

A analise das matrizes curriculares e suas altera¢cdes do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Sociais da UFPE, no periodo de 2008 a 2018 (a partir do momento que
a Lei 11.684 foi sancionada até o inicio da pesquisa) tem a finalidade de identificar

como a inclusao ou exclusao de disciplinas voltadas para Educacao podem influenciar
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na préatica docente dos professores do curso e na formacgéo dos futuros professores.
Para tanto, foram acessadas as matrizes disponiveis na pégina oficial do Curso,

documentos fornecidos pela coordenacdo e documentos pessoais.

e Matriz curricular 1901: 2000 a 2009

Essa matriz foi a primeira do curso, tendo seu inicio no ano de 2000 e vigorando
até o ano de 2009, porém salientamos que os dados dessa matriz ndo foram
facilmente encontrados, sendo preciso um trabalho de pesquisa a partir de
documentos pessoais da época, pois foi a ementa ao qual cursei, e auxilio da
Coordenacédo do Curso de Ciéncias Sociais para compor as informacfes abaixo
acerca das disciplinas ofertadas e seus respectivos periodos.

A tabela a seguir e as demais estéo organizadas da seguinte forma: Disciplina
e periodo que foram ofertadas. O objetivo € deixar mais claro como essas disciplinas
foram oferecidas, organizadas e modificadas no periodo de analise desse trabalho
(2008-2018) para identificar como a composicao pedagdgica desse curso em conjunto
com as entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa e observagao das aulas influenciam

na préatica docente dos professores e na formacéo dos alunos.

Tabela 6 - Disciplinas obrigatorias de Educacdo na matriz curricular 1901

Disciplina Periodo

Fundamentos da Educacao 20

Psicologia da Educacéo 6 3°

Psicologia da Educacao 7 40

Didatica 50

Politicas Educacionais 6°

Pratica de Ensino das Ciéncias Sociais 7°
1

Pratica de Ensino das Ciéncias Sociais 8°
2

Nessa relacdo, podemos observar que as disciplinas de Educacao entram na

matriz curricular do curso a partir do 2° periodo, e segue até o final sendo oferecida
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apenas uma disciplina por periodo. Todas as disciplinas sao ofertadas pelo Centro de
Educacao.

Essa matriz possuia em torno de 40 disciplinas obrigatdrias, sendo apenas 7
voltadas para a Educacéo, ficando em torno de 80% para outros tipos de matéria ou
atividade.

Segundo Mello (2000), € importante reconhecer que a aprendizagem nos
cursos de licenciatura pode ser mais ou menos estruturada, mas ndo pode ser
descontextualizada e compartimentalizada em disciplinas estanques, ou seja, as
disciplinas pedagdgicas precisam estar em conjunto com as disciplinas especificas do
curso desde o inicio. E essa afirmacao € verdadeira tanto para o futuro aluno desse
professor em formacdo inicial como para o licenciando de hoje, possivel professor da
educacao basica, que esta cursando a formacao docente inicial em nivel superior.

Salientamos que durante todo 0 N0SSo processo de pesquisa Nndo conseguimos
encontrar nos documentos disponibilizados pela Coordenacdo Curso as disciplinas
eletivas de educacao que faziam parte dessa matriz. De acordo com o site do curso,
as disciplinas eletivas séo para fins de enriquecimento cultural, de aprofundamento
e/ou atualizacdo de conhecimentos especificos que complementem a formacéo
académica. O aluno regular do curso podera cursar, como eletivas, disciplinas de

Graduacéo que pertencam ou ndo a grade curricular de seu curso®.

e Matriz curricular 1901-1: 2010 a 2013

Logo no primeiro semestre de 2010, uma nova matriz curricular para a
Licenciatura em Ciéncias Sociais foi apresentada, porém a obrigatoriedade da mesma
s6 valeria para os alunos ingressos naquele ano, aos demais caberia seguir com a
matriz anterior, com exce¢ao em casos de reprovacao ou trancamento do curso

A tabela a seguir apresenta os dados encontrados acerca da matriz que se
encontra com maior facilidade no site da UFPE, assim temos informacdes sobre as
disciplinas obrigatorias e eletivas que faziam parte da matriz o que ndo aconteceu com

o perfil anterior.

Tabela 7 - Disciplinas obrigatorias de Educacdo na matriz curricular 1901-1
Disciplina Periodo

36 https://www.ufpe.br/edufpe/areas/ciencias-sociais
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Estrutura e Funcionamento do Ensino 3 1°

Introducéo a Educacéo 1°

Psicologia da Educacao 6 3°

Psicologia da Educagao 7 40

Didética 1 50

Estagio Curricular Supervisionado em 6°
Ciéncias Sociais 1

Estagio Curricular Supervisionado em 7°
Ciéncias Sociais 2

Apesar de possuir a mesma quantidade de disciplinas obrigatérias que a matriz
anterior, € possivel identificar algumas mudancas como a insercdo de disciplinas
sobre educacéao a partir do 1° periodo (salientando que de acordo com os documentos
oficiais do curso a disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino 3 equivale a
Politicas Educacionais ofertada no 6° periodo da matriz anterior.

Assim, ter uma disciplina de educacéo ja no 1° periodo nos mostra uma inicial
preocupacdo em trabalhar questbes da educacdo com os futuros professores no
momento em que eles ingressam na Universidade e no Curso de Licenciatura.

Também é possivel observar que as disciplinas Pratica de Ensino das Ciéncias
Sociais 1 e Préatica de Ensino das Ciéncias Sociais 2, foram substituidas pelas
disciplinas Estagio Curricular Supervisionado em Ciéncias Sociais 1 e 2 e passaram
a ser ofertadas no 6° e 7° periodo respectivamente, quando na ementa anterior eram
ofertadas no 7° e 8°. Segundo a coordenacgéo do Curso de Ciéncias Sociais, i1SSO
aconteceu, pois a partir dessa matriz1901-1, a Monografia ou Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC) passou a ser obrigatéria para o Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais, entdo os alunos do 8° periodo dessa matriz cursaram apenas a disciplina
voltada para seu trabalho de conclusdo de curso, sendo Seminario de Pesquisa em
Sociologia ou Seminéario de Pesquisa em Antropologia.

Esse detalhe nos faz pensar também, no pequeno avanco que foi inserir a
Monografia como requisito obrigatério para a formagédo dos alunos em Licenciatura
em Ciéncias Sociais, pois tal fato alinhado com o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagao Cientifica (PIBIC), Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) e o Programa de Educacéo Tutorial (PET), abrem mais portas para os

caminhos da pesquisa também importante para a formacéo do futuro professor.
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Além das disciplinas obrigatorias, essa matriz nos fornece as disciplinas
eletivas que foram ofertadas durante o tempo que vigorou, porém como séo disciplinas
optativas elas ndo possuem um periodo determinado para serem ofertadas. Essas

disciplinas serdo mencionadas abaixo.

Tabela 8 — Disciplinas eletivas de Educacdo na matriz curricular 1901-1
Disciplina

Educacao e Formacéo Profissional

Imaginéario e Educacao

Projeto de Iniciacdo a Docéncia 1

Projeto de Iniciacdo a Docéncia 2

Sistema Educacional Brasileiro

Sociedade e Educacao

Topicos Especiais sobre Educacao

Dentre essas setes disciplinas eletivas encontradas na matriz curricular em
guestao, apenas Projeto de Iniciacdo a Docéncia 1 e Projeto de Iniciacdo a Docéncia
2 ndo fazem parte exclusivamente do Departamento de Sociologia, pois tratam-se de
disciplinas e projetos interdepartamental, ou seja, se comunicam e se integram com
outros Departamentos afim de ampliar sua area de pesquisa e atuacéo.

Porém, essa matriz nos mostra também, que ha uma falta de disciplinas de
Antropologia e Ciéncias Politicas tanto obrigatérias quanto eletivas que dialoguem

com a Educacdo, ja que as mesmas juntos com a Sociologia formam a triade do curso.

e Matriz 1902-1 — De 2013 até os dias atuais

Em junho de 2013, uma nova matriz curricular foi iniciada no Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais, perfil que continua até hoje. Esse perfil € encontrado
no site do curso ou na secretaria da coordenacéo do curso. A partir das tabelas que
seréo apresentadas a seguir, observamos que as disciplinas de Educagao ganharam

uma atengcao nao antes vista, principalmente no Departamento de Sociologia.

Tabela 9- Disciplinas obrigatorias na matriz curricular 1902-1

Disciplina Periodo
Fundamentos da Educagao 1°
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Politicas Educacionais-Organizacao e 1°
Funcionamento da Escola Basica
Fundamentos Psicolégicos da 20
Educacao

Avaliacdo e Aprendizagem 3°

Didatica 3°

Metodologia das Ciéncias Sociais 4°

Estagio Curricular Supervisionado em 50
Ciéncias Sociais 1

Fundamentos da Lingua Brasileira de 50

Sinais-Libras

Metodologia das Ciéncias Sociais 2 50

Estagio Curricular Supervisionado em 6°
Ciéncias Sociais 2

Gestéo Educacional e Gest&o Escolar 6°

Estagio Curricular Supervisionado em 7°
Ciéncias Sociais 3

Metodologia das Ciéncias Sociais 3 7°

Estagio Curricular Supervisionado em 8°
Ciéncias Sociais 4

Novas Tecnologias e o0 Ensino das 8°

Ciéncias Sociais

O primeiro aspecto que podemos destacar dessa matriz curricular € o nimero
de disciplinas obrigatdrias que dobrou, nos dois ultimos perfis foram ofertadas apenas
7 disciplinas obrigatérias no campo da educac¢ao/formacédo docente entre o 1° e 0 7°
periodo, porém na matriz atual existe 15 disciplinas de carater obrigatorio no referido
campo, inclusive duas no ultimo periodo, momento em que os alunos estédo
escrevendo suas monografias, diferente da matriz anterior, onde o ultimo periodo era
destinado apenas a escrita da Monografia

Como novas disciplinas incluidas para melhor concepcdo do contexto
educacional e formacdo do professor, podemos destacar do Departamento de
Educacao:

e Avaliagcdo da Aprendizagem, que de acordo com a matriz curricular
tem o objetivo: estudo da avaliacédo e aprendizagem enquanto objeto de
reflexdo do campo da avaliagdo educacional. A constituicdo de seu
campo conceitual e praxiolégico, os diferentes atributos e modos de
conceber e praticar a avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Pois,
segundo (COELHO, 1996) a docéncia se trata de um processo mais

amplo e complexo que além do ensino e aprendizagem, necessita de
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uma compreensdo mais abrangente da realidade da educacao, da
sociedade, do saber.

e Fundamentos da Lingua Brasileira de Sinais-Libras: reflexdo sobre
0s aspectos historicos da inclusao das pessoas surdas na sociedade em
geral e na escola; a Libras como lingua de comunicagdo social em
contexto de comunicacao entre pessoas surdas e como segunda lingua.
Estrutura linguistica, e gramatical das libras, especificidades da escrita
do aluno surdo. Assim, o futuro professor desenvolvera aptidées que
possibilitaréo a transposicao dos conhecimentos, das experiéncias e das
praticas para os diferentes niveis de ensino. Segundo Brito (1986), a
Lingua de Sinais proporciona ao desenvolvimento pleno do aluno surdo,
sendo conscientizado desse fato é primordial que o educador reflita
sobre sua pratica e sua formacdo, sem acomodar-se a situacdes
confortaveis, mas que busquem garantir o acesso e a permanéncia de
surdos na educacédo, desde a educacéao infantil ao ensino superior para
gue estes possam participar ativamente da educacéo de outros alunos
surdos.

e Gestdo Educacional e Gestdo Escolar: discussdo e andlise das
concepcdes de organizacao e Gestao Escolar, numa compreensao mais
geral da cultura organizacional no que se refere ao conjunto de fatores
sociais, culturais e psicolégicos que influenciam os modos de agir da
organizacdo como um todo e do comportamento das pessoas em
particular. Trabalhando a visdo geral do oficio de ser professor, que nao
inclui apenas sala de aula, mas outras atribuicbes como trabalhos de
administracao e pesquisa.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais (PPP), essas disciplinas tém por finalidade trazer o dominio dos
conteddos basicos que sdo objetivos do ensino e aprendizagem no ensino
fundamental e médio, conferindo autonomia intelectual, capacidade analitica e
competéncia na articulagéo entre teoria, pesquisa e pratica social.

Entretanto, o destaque dessa matriz esta nas disciplinas do Departamento de
Sociologia. Enquanto que na matriz até o ano de 2009 e na matriz 1901-1, o
Departamento ofertou somente duas disciplinas (Pratica de Ensino das Ciéncias

Sociais 1 e 2), o perfil curricular em questao incluiu 8 disciplinas obrigatorias novas, o
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que reflete uma preocupacgédo em oferecer uma matriz em que as Ciéncias Sociais

dialogue com a Educacdo num curso de Formagdo de Professores, ou seja, o

entendimento necessario entre a parte especifica e parte pedagdgica do curso. As

disciplinas e seus objetivos sao:

Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais 1: estuda a Sociologia
como disciplina escolar, os fundamentos, tedricos-metodologicos do
ensino da Sociologia no Ensino Médio, seus conceitos fundamentais e
modelos de ensino e aprendizagem; trata-se, portanto, de uma das
principais disciplinas que ira dialogar com a parte especifica do curso.
Estagio curricular supervisionado em Ciéncias Sociais 1: estagio
supervisionado de observagcdo das diversas dimensdes da dinamica
escolar, da histéria da instituicdo escolar e a funcéo social, do projeto
politico-pedagdgico da escola, dos seus profissionais, das relacdes
sociais, das condi¢des do exercicio do trabalho educativo escolar, dos
resultados escolares.

Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais 2: analisa pesquisas
sobre o ensino da Sociologia, mapeando as diferentes tematicas
estudadas, e discutindo seus principais resultados, com destaque para
as investigacfes sobre as diretrizes curriculares da disciplina, promove
experiéncias didaticas que sugerem alternativas para a pratica docente,
ao qual trata-se de um dos pontos dessa pesquisa, ainda analisa o0 uso
de novas linguagem aplicadas ao ensino da disciplina, discute avaliagcao
no ensino e na aprendizagem da Sociologia; Conforme Nérice (1978, p.
284), a metodologia do ensino pode ser compreendida como um
“conjunto de procedimentos didaticos, representados por seus métodos
e técnicas de ensino”, esse conjunto de métodos séo utilizados com o
intuito de alcancar objetivos do ensino e de aprendizagem, com a
maxima eficacia e, por sua vez, obter o maximo de rendimento.
Estagio curricular supervisionado em Ciéncias Sociais 2: estagio
supervisionado de observacdo do processo de ensino e aprendizagem
de Sociologia no Ensino Médio, analise sobre a organizacdo e o
funcionamento da escola e da sala de aula, focalizando a intervencéo
pedagogica que se realiza a partir e como analise do grupo-classe, da

proposta curricular, dos programas, dos planos, do projeto didatico, de
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situagcbes de ensino e de avaliagéo e selecao/preparacdo de material
didatico, estudo da avaliagdo entendida como vivencia e analise dos
resultados individuais e coletivos em sala de aula e como prética coletiva
no conselho de classe; Segundo Bianchi et al. (2005) o Estagio
Supervisionado é uma experiéncia em que o aluno mostra sua
criatividade, independéncia e carater. Essa etapa lhe proporciona uma
oportunidade para perceber se a sua escolha profissional corresponde
com sua aptiddo técnica. Esta atividade é oferecida nos cursos de
licenciatura a partir da segunda metade dos mesmos, quando O
graduando j& se encontra inserido nas discussdes académicas para a
formacéo docente e ela é apenas temporaria.

Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais 3: debate
epistemologico na contemporaneidade: pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transversalidade. As repercussées do debate
epistemoldgico contemporaneo para o curriculo da educacao basica;
Estagio curricular supervisionado em Ciéncias Sociais 3. estagio
supervisionado de regéncia de classe na disciplina Sociologia no Ensino
Médio, planejamento e vivéncia da docéncia em situacdo de aula de
diferentes formatos (coletivo, de grupo, atendimento individual e
atividade de campo), planejamento e direcao de estudos, de reunides e
situacBes avaliativas como aprendizagens da docéncia que nascem e
retornam como demandas da sala de aula e, por fim, como vivencia e
andlise dos resultados individuais e coletivos em sala de aula como
pratica coletiva no conselho de classe no Ensino Médio;

Estagio curricular supervisionado em Ciéncias Sociais 4: estagio
supervisionado em espacos escolares e/ou ndo escolares: intervencao
didatico-pedagdgica no processo ensino-aprendizagem da disciplina
Sociologia e inovacgao-proposicao pedagogica. A experiéncia do estagio
€ essencial para a formacdao integral do aluno, considerando que cada
vez mais sdo requisitados profissionais com habilidades e bem
preparados. Ao chegar a universidade o aluno se depara com o
conhecimento tedrico, porém muitas vezes, é dificil relacionar teoria e
pratica se o estudante ndo vivenciar momentos reais em que sera
preciso analisar o cotidiano (MAFUANI, 2011).
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e Novas tecnologias e o ensino das Ciéncias Sociais: fundamentos
tedricos-metodologicos de tecnologia e educacdo. Reconfiguracdes
cognitivas e subjetivas, praticas de ensino em Ciéncias Sociais
mediadas pela tecnologia.

Ao final do curso depois de passar por essas disciplinas e a partir do que
aprenderam com seus professores, suas praticas e experiéncias, os alunos deverao
ser capazes de planejar, executar e avaliar atividades educacionais, a area das
Ciéncias Sociais, observando o necessario e suficiente dominio dos conteudos, das
técnicas de comunicacado do processo ensino- aprendizagem.

Como dito no marco tedrico dessa pesquisa, a pratica se baseia no processo
de ensino e aprendizagem, de habilidades de olhar, ouvir e de escrever. Assim, de
acordo com Projeto Politico Pedagdgico do curso, a Licenciatura em Ciéncias Sociais
deve propiciar uma solida formacgéo cientifico-cultural que permita o dominio dos
conteudos basicos, norteado pelas ciéncias sociais, o que permitirh uma atitude critica
da sociedade, com porte comparativo da sua realidade com os demais grupos
humanos. Dessa forma, a formacdo pedagdgica desenvolverad aptidées que
possibilitaréo a transposicao dos conhecimentos, das experiéncias e das praticas.

A seguir serdo apresentadas as disciplinas eletivas desse perfil curricular, que

também apresenta diferencas em relacfes as matrizes anteriores.

Tabela 10- Disciplinas eletivas da matriz curricular 1902-1
Disciplina

Antropologia e Educacao

Elaboracédo de Material didatico para o ensino das Ciéncias Sociais

Ideologia do Livro didético

Sociedade e Educacao

Topicos especiais sobre Educacao

Topicos especiais de pesquisa educacional qualitativa

Topicos especiais de pesquisa educacional quantitativa

Topicos especiais sobre Educacéo 1

Ao analisar a ofertas das disciplinas eletivas dessa matriz, percebemos que
apenas duas disciplinas da matriz anterior continuam presentes (Topicos especiais

sobre Educacéo e Sociedade e Educacao), sendo todas as outras substituidas por
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duas disciplinas com foco no livro didatico das ciéncias sociais e duas disciplinas
voltadas para a pesquisa em educacao.

O quesito importante desse quadro é a inclusdo da disciplina Antropologia e
Educacao que tem como foco: o dialogo entre a antropologia e educacéao, enfatizando
diversidade, alteridade e suas repercussdes no debate sobre diferencas e
desigualdades relacionando o multiculturalismo, interculturalidade, alternativas e
politicas de reconhecimento, com énfase em processos de socializacdo, praticas
educativas, escolas e temas curriculares.

Essa importéancia se configura, pois pela primeira vez uma disciplina da
Educacéo, mesmo que em carater ndo obrigatério fora do Departamento de Sociologia
é ofertada. Aumentando o leque de informacdes e discussdes acerca da Educacéo
nas Ciéncias Sociais. As Ciéncias Politicas, porém, continuam sem nenhuma

disciplina que dialogue com a Educacgéo.
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7 ANALISES DOS DADOS: ACHADOS E REFLEXOES

A analise de dados que se apresenta a partir deste capitulo, € fundamentada
no referencial tedrico apresentado durante o transcorrer dessa pesquisa e também
das experiéncias pessoais, da pesquisadora como aluna egressa do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais, entrevistadora e autora do estudo. Pois, como ja
apresentado anteriormente, esta pesquisa de carater qualitativo, analisou os dados
através dos depoimentos com o minimo de interferéncia possivel, para que os sujeitos
ficassem livres para relatar a sua maneira sua trajetéria profissional a partir: da
formacao, docéncia no ensino superior, da préatica docente, da relagdo com o curso
de Licenciatura em Ciéncias Sociais e com a disciplina ministrada no momento da
pesquisa; das observacoes registradas no transcorrer da pesquisa e dos materiais da
UFPE onde os docentes exercem suas atividades.

Este capitulo tem como objetivo apresentar as analises dos dados coletados
com os professores depoentes, para através de suas falas e experiéncias de docente,
encontrar “marcas e sentidos” da constituicdo da sua pratica docente. Assim,
procurou-se encontrar questdes que pudessem explicar como se constroem o0s
sentidos da pratica docente dos professores do curso de licenciatura em Ciéncias
Sociais da UFPE e também verificar se através da pratica determinados
comportamentos séo reproduzidos.

Abaixo, os dados obtidos sdo apresentados, agrupados e analisados a partir
dos objetivos dessa pesquisa. Salientamos que foi atribuida uma denominacao ficticia
a cada docente para a preservacao dos atores e a garantia do anonimato, sendo agora

chamados de professores: P2, P3, P4, P5, P6 e P7, conforme tabela a seguir.

Tabela 11- Caracterizacdo dos Atores Sociais

Professor Disciplina

P2 Fundamentos de Sociologia

P3 Sociologia da Sociedade Brasileira

P4 Sociologia do Conhecimento

P537 Antropologia e Educacéo

P6 Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais 3

37 P5 ¢é professor do Departamento de Antropologia, e apesar de ndo atender ao critério de priorizar
professores do Departamento de Sociologia, a partir da sua disciplina Antropologia e Educacéo
concluimos ser necessaria sua participacdo nessa pesquisa.
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Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais 2 e Estagio

p738 - o -
Supervisionado em Ciéncias Sociais 3

7.1 A formacéo inicial e continuada

Os desafios e as perspectivas sobre a formacédo inicial e continuada de
professores universitarios na busca da superacao da pratica docente conservadora,
reducionista e fragmentadora dos conhecimentos séo inquietacfes e indagacdes que
estdo presentes na academia e impulsionam reflexdes e pesquisas a procura de
alternativas para as incoeréncias presentes na docéncia (PRIGOL; BEHRENS, 2014).

A partir da formacao do professor, um habitus professoral que vai sendo forjado
ao longo de sua vida por meio de interiorizacdes e exteriorizacdes de modos de ser e
estar no mundo que vao construindo e constituindo, modos de ensinar na sala de aula,
praticas de um agente social.

Partimos do pressuposto que o0s processos de formacdo de um professor
propiciam uma formacao tedrica e outra pratica que mobilizam, a seu modo e ao seu
tempo, conhecimentos distintos e formas diferentes de aprendé-los, nem sempre de
forma a interagir uns com os outros. Pensamos na importancia da interacdo entre
teoria e pratica e enfatizamos que “os saberes experienciais incorporam a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus, de habilidades, de saber-fazer e de saber-
ser. Estes saberes constituem elementos da pratica docente” (MATTOS; MATTOS,
2011, p. 05). O que compartilha também com o pensamento de Bourdieu (2011), de
que € preciso pensar relacionalmente, pois todo objeto de conhecimento ndo esta
isolado de um conjunto de relagdes.

E pertinente salientarmos que a pratica do professor ndo é construida apenas
a partir da experiéncia, depende também, de saberes técnicos e tedricos que juntos
dao corpo e fundamentam o modo de ser professor. Nesse sentido, inspirada em
Tardif (2002), Silva (2011) lembra que:

O professor em formagdo académica adquire um conjunto de saberes
técnicos e tedricos referentes a sua profissionalidade, porém distantes do
ambiente escolar onde atuara futuramente, uma vez que essa formacéo
privilegia o corpus teérico, desconsiderando, de certa maneira, 0 contexto
escolar e os problemas inerentes a educacéo formal. Por isso, professores

38 P7 é professora substituta do Departamento de Métodos e Técnicas do Centro de Educacéo, os
motivos pela qual foi escolhida como sujeito sdo os mesmos de P5, além de ser uma professora
formada em Licenciatura em Ciéncia Sociais que leciona apenas para esse curso.
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iniciantes atribuem novos significados a sua formacdo académica quando
estdo em contato com a sala de aula (2011, p. 13).
Assim, os professores entrevistados foram indagados sobre suas formacfes

iniciais e continuadas. Logo no inicio da conversa P2 informa:

Eu ndo sou de Ciéncias Sociais, eu sou médico, fiz 10 anos de clinica, ai por
diversas questdes relacionadas a politica a luta antimanicomial,® eu decidi
fazer um mestrado sobre doenca mental em Sociologia, instituicdo, asilos.
Continuei, fiz doutorado também em Sociologia.

P2 diz ainda que decidiu, de certa forma apds o doutorado, deixar Medicina,
“quando eu volto do doutorado que eu fiz fora, na Franca, minha questao era: ou volto
pra medicina ou faco outra coisa. Entdo, eu tinha duas opcdes: iniciar uma pesquisa
em Camaragibe ligada ao doutorado ou fazer o concurso para professor na Paraiba,
optei pelo concurso. ”

P6 também néo possui formacao inicial em Ciéncias Sociais, apesar de possuir
Doutorado em Sociologia, porém de todos 0s sujeitos € a Unica com formacdo em
Pedagogia além do magistério, o que aponta uma escolha pela carreira docente desde

0 inicio da sua formacéo:

Fiz magistério no ensino cientifico antigamente, fui professora com 17 anos
em escolinha de bairro. Depois fiz pedagogia, terminei o ensino médio e entrei
logo aqui na UFPE, terminei com 21 anos e fiz uma especializacdo na area
de educagdo, meu campo na verdade de pedagogia naquela época era
orientacdo educacional em supervisao escolar. [...] Ai anos depois, eu fui
fazer mestrado em psicologia cognitiva e doutorado em Sociologia.

Outro docente que também néo tinha uma primeira formacdo em Ciéncias

Sociais ou alguma Licenciatura é P5:

Entdo eu comecei com fisica e depois engenharia, e trabalhei 3, 4 anos como
engenheiro. E ai, um outro lado meu foi chamando mais forte, estava
decepcionado com um trabalho muito mecénico como é a engenharia, ai eu
fiz essa guinada de comecar do zero nas Ciéncias Sociais e depois Mestrado
e Doutorado em Antropologia.

39 Segundo P2, a luta antimanicomial se caracteriza a luta pelos direitos das pessoas com sofrimento
mental. Dentro desta luta estd o combate a ideia de que se deve isolar a pessoa com sofrimento mental
em nome de pretensos tratamentos, ideia baseada apenas nos preconceitos que cercam a doenca
mental.
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Dessa forma, o processo formativo desses professores universitarios na area
das Ciéncias Sociais, possui énfase nos cursos de mestrado e doutorado como
indicadores que qualificam o docente como especialista na area especifica das
ciéncias sociais. Desse modo, Maciel (2009) pondera que a propria trajetoria
académica do professor tem dado uma resposta empirica para essa necessidade
formativa, entretanto, essa trajetéria ndo garante qualidade da formacdo para a

docéncia universitaria. Para Vasconcelos (2000):

Se a universidade é o locus de formacdo dos quadros profissionais de nivel
superior, é, portanto, funcdo da universidade a formacdo de seus préprios
guadros, ou seja, a formacdo de seus docentes. A questdo da formacao
didatico-pedagdgica desses docentes, no entanto, ndo é sequer mencionada
como pré-requisito basico para o exercicio do magistério superior (p. 16).
Assim, a autora entende a docéncia superior como uma atividade peculiar e
gue, para 0 seu exercicio, sdo exigidas algumas caracteristicas especificas como a
formacdo adequada. Porém, ndo é apenas sua formacao ou ndo na area de atuacéo
que deve determinar ser ou ndo um bom professor.
P3, P4 e P7 séo os professores que possuem a primeira ou a Unica graduacao
em Ciéncias Sociais, ndo advindos de outras areas como P2, P5 e P6. Sobre o seu

processo de formacéo inicial e continuada, P3 diz que:

Minha formacé&o toda € em Ciéncia Sociais, graduacao na Rural, mestrado na
UFPE e doutorado na UNICAMP, na area de Ciéncias Sociais. Do ponto de
vista da formacédo esse € meu percurso na Sociologia. Do ponto de vista da
pesquisa eu trabalho com populacdes que sobrevivem de recursos naturais
como os pescadores, por exemplo.

P3 diz ainda que paralelo a sua formacao, trabalhou com método de Educacao
Popular de Paulo Freire, mas ndo em sala de aula: “h4 uns tempos atras estava
envolvido com projetos de agricultores familiares e pescadores, a gente utilizou, muito
esse método e ainda é muito utilizado pela forca que tem. Embora ndo seja nenhum
especialista em relacdo a essa questao.”

Ja P4 é o unico docente que nao é de Pernambuco, sobre sua formagao diz

que:

Eu fiz graduacdo em bacharelado em Ciéncias Sociais la na UNB, entrei em
1999, me formei no final de 2002. Ai em 2003 eu j& entrei no mestrado. Eu fiz
mestrado, terminei |a pro final de 2005, iniciozinho de 2006 s6. Mestrado em
Sociologia la na UNB também. Ai fui fazer doutorado em 2008, e fiquei no
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doutorado até 2014. Para vocé ver! Eu demoro a completar os programas
requeridos.

P3 e P4 sdo exemplos de algo comum nos cursos de formacao de professores,
professores bacharéis, com mestrado e doutorado na area, mas com nenhum contato
com a docéncia durante sua formacgé&o. Segundo Santos et al (2016), o bacharel possui
uma ampla area de estudo e conhecimento que Ihe permite identificar competéncias
de acordo com cada disciplina. Porém, para ingressar na area da docéncia eles
precisam desenvolver aptiddes diferentes dos demais colegas de formacao. Sendo
assim, a falta da Didatica e da Pedagogia na formacédo do bacharel pode ocultar a
identificacdo das competéncias necessarias para se tornar um professor no Ensino

Superior. De acordo com Silva (2009, p. 36):

A seguranga com que a autoridade docente se move implica uma a outra, a
gue se funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente
se exerce ausente dessa competéncia. O professor que néo leve a sério sua
formacao, que ndo estude que nao se esforce para estar a altura de sua tarefa
ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua competéncia
cientifica. Ha professores e professoras cientificamente preparados, mas
autoritarios a toda prova. O que quero dizer é que a incompeténcia
profissional desqualifica a autoridade do professor.

A autora descreve situacfes em que o professor tem quantidade técnica
adequada para ser um profissional da area da docéncia, porém a qualidade de seus
contetidos néo é o suficiente para a competéncia profissional. Assim, ndo se implica
em sua formacao, mas em suas habilidades e aperfeicoamentos que representara a

qualidade do ensino. Conforme Freire (2001, p. 27):

E, na realidade, um processo de identificacéo, de reafirmacdo as crencas e
representacdes, bem como a busca por certezas futuras para desenvolver de
capacidades e competéncias professorais, manifestando a sua maneira
pessoal de organizar, planejar e ministrar suas aulas com conhecimentos
adquiridos ao longo de toda sua trajetoria.

Desta forma, néo se fala diretamente que o professor mais indicado € aquele
que tem formacdo em licenciatura. Sabe-se, contudo, que sua capacidade de
planejamento é, ou deveria ser diferenciada dos bacharéis. Entretanto para esses
autores, além da formacéo, aqueles que pretendem atuar como professores no Ensino
Superior devem procurar se aperfeicoar, desenvolver novas habilidades e conhecer
as caracteristicas essenciais, pela qual deve atender as necessidades que a profisséo

de docente exige.
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Dentre os sujeitos da pesquisa, P7 é a Unica docente com formacdo em

Licenciatura em Ciéncias Sociais, sobre seu processo ela relata:

Eu fiz a graduacédo em Licenciatura em Ciéncias Sociais, na época que eu fiz
a Licenciatura, tinha muito esse formato antigo do 3 + 1, vocé faz as
disciplinas no CFCH e faz as disciplinas no CE e é uma coisa separada da
outra. [...] nesse meio tempo eu fiz PIBIC na FUNDAJ durante a graduacéo e
ai o0 meu PIBIC foi sobre educacdo rural. E comecei a conhecer os
pesquisadores de la e ai foi quando em 2013 quando eu estava terminando
a graduacao e entrei no mestrado profissional em Ciéncias Sociais. Em 2016
eu fiz a selecdo para o Doutorado e passei na PUC-Sao Paulo, mas o meu
doutorado ndo tinha nada a ver com ensino, apenas era em Ciéncias Sociais.
Eu costumo dizer que sou especializada sem especializagdo por que eu fiz
mestrado e doutorado em ciéncias sociais. O doutorado é mais na area
antropolégica, ndo tem nada a ver com ensino. O meu doutorado eu ainda
nao consegui terminar por que la é pago, e o custo de vida é muito alto e eu
nao consegui bolsa.

Apesar de ndo possuir mestrado e doutorado na area de ensino, a fala de P7
traz justamente uma critica desse trabalho: a dissociacéo entre a parte especifica e a
parte pedagogica do curso, podemos atribuir essa sensibilidade ao problema,
justamente por ter sido aluna do curso, P7 completa: “O que vocé faz no CFCH nao
tem nada a ver com o que vocé faz no CE. E a compreensdo como aluna era que o
CE era muita perda de tempo, muita enrolacéo e eu ndo via sentido nas coisas que a
gente trabalhava. A gente discutia teorias, mas eu ndo me via dando aula daquilo. Nao
pelo menos no Ensino Médio. ”

Um dos pontos fortes com relacdo a formacdo dos futuros docentes,
apresentado pela Resolug¢édo n. 01/2002-CP/CNE é com relacéo a coeréncia entre a
formacdo oferecida e a prética esperada do futuro professor. Os cursos de formacao
de professores tém uma caracteristica privilegiada, que é aprender a profissao em um
lugar muito similar ao que vai atuar, porém numa situagao invertida; isso requer do
seu formador coeréncia absoluta entre o que se faz na formacgéo e o que se espera
do futuro professor (PIRES, 2002).

Assim, os cursos de licenciaturas que possuem esse distanciamento entre o
gue é ensinado na academia aos futuros professores como caracteristica, durante o
processo formativo, e a realidade pratica na qual estes irdo atuar, perdem espacgos, e
traduz a sensacao de P7 de perda de tempo, pois o futuro docente n&o deve saber
somente o0s conteudos especificos de sua area e a metodologia adequada para

implementa-los, mas também deve saber fazer uso dela, sentir as dificuldades e ter a
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experiéncia, mesmo que seja na relacdo de simetria invertida em que observa seu
professor que posteriormente podera servir de modelo para sua prética docente.

Segundo P7, suas experiéncias fora da Universidade também foram
importantes para sua formacao “Esta na FUNDAJ foi muito boa pra minha formacéo.
Os professores |4 eram mais proximos e nos ajudavam a fazer artigos pra congressos,
aqui eles s6 mandam vocé fazer e quando mandam, mas ninguém ensina.” Segundo
Morosini (2001), é importante ter a visdo panoramica de sujeito ensinante e sujeito
aprendente. E € muito mais criativo para os alunos perceberem que o0s préprios
professores trabalham em parceria. Dessa forma, o aprendizado transcende as quatro
paredes da sala de aula e os alunos jamais se esquecem de atividades concretas,
realizadas em conjunto.

Percebemos pelas falas dos sujeitos, que o processo de formacédo continuada,
a rigor ndo foge a regra de, por um lado, seguir o que determina a legislacdo sobre a
docéncia no Ensino Superior “a preparagao para o exercicio do magistério superior
far-se-a4 em nivel de pos-graduacédo, prioritariamente em programas de mestrados e
doutorado” (BRASIL, 1996, p. 25), todos eles possuem essa titulacdo, exceto P7 que
ainda ndo concluiu seu doutorado. Mas, por outro lado, deixa a desejar na formagao
pedagdgica. Com excecao de P6, por sua formacao inicial em Pedagogia, deixando
pelo menos a priori, entendido que P6 possui um conhecimento tedrico-pedagogico a
mais que os demais sujeitos. A seguir, a partir das falas dos sujeitos,
analisaremos como se deu as primeiras experiéncias em sala de aula desses

professores.

7.2 Oinicio da docéncia e ingresso na UFPE

A funcé@o de professor do Ensino Superior no Brasil abarca uma série de
profissionais, entre eles, aqueles que formam futuros professores, aqueles que
formam profissionais liberais, que formam os bacharéis e tecnélogos. Todos os
docentes que atuam nas instituicbes de Ensino Superior devem ter uma formacgao
minima, exigida por lei. No Brasil, essa formag&ao necessaria para atuar como docente
no magistério superior esta definida no artigo 66 da Lei de Diretrizes e Base da
Educacao Nacional, citado anteriormente.

Bourdieu (2005) explicita o entendimento do campo do poder como rede

cruzada das ligagOes estruturais e funcionais que entrelacam o espaco universidades
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com o das classes dirigentes, de acordo com suas articulacdes. Nas atuais
sociedades complexas, a Universidade € a instituicdo encarregada do trabalho de
consagracao das divisbes sociais. Além de exigir duas espécies de capital que dao
acesso a posicoes de poder, definem o espaco social e regulam as oportunidades e
trajetdrias de grupos e individuos: o capital econémico e o capital social. Sendo assim,
abordaremos a seguir o inicio da docéncia dos sujeitos da pesquisa e 0 ingresso no
Campo das Ciéncias Sociais da UFPE.

A Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES
(2002) oficializou o Estagio Docéncia, a partir da Portaria N° 52, de 26 de setembro
de 2002, como uma forma de docéncia orientada aos pds-graduandos, mas apenas
aos bolsistas daquela agéncia financiadora. Essa iniciativa, mesmo que isolada,
aponta para uma preocupac¢ao que vem aumentando no meio académico (FREIRE;
FERNANDEZ, 2015). Fato que aconteceu com P4 ao relatar o inicio da sua

experiéncia como docente:

Eu sou do bacharelado, nunca fiz nenhuma disciplina da licenciatura. Eu acho
gue foi sobretudo no mestrado, eu era bolsista do CNPQ%, eu tive que fazer
estagio docente e ai foi mais ou menos minha primeira experiéncia em sala
de aula. Ai durante dois anos eu fui professor de uma faculdade particular 1a
em Brasilia. Ai foi uma carga horaria bem pesada, trabalhando umas 26 horas
de aula por semana. E ai no final de 2014 eu fiz concurso para UFBA, dei
aula na Federal da Bahia durante dois anos. E ai vim para ca no final de 2017,
e estou dando aula desde entéo.

P7 também iniciou sua carreira docente a partir do estagio docéncia, porém,
segundo sua fala, foi um pedido dela mesma ja que o programa s6 aceitava graduados
em Licenciatura, e 0 estagio néo era obrigatoério para bolsistas, entretanto, as aulas

foram ministradas para o Ensino Médio:

Mas durante o mestrado eu dei aulas no Ensino Médio para a minha pesquisa.
A maioria dos alunos ja era professor, s6 eu que ndo era e também reclamei
por gue ndo tinha estagio docéncia no mestrado e acabei conseguindo dois
estagios docéncia no mestrado. Mas n&o era uma experiéncia de sala de aula
sozinha, eles sempre estavam |4, mas a gente sempre recai na aula
expositiva por que eles também recaem na aula expositiva e a gente ‘imita’.
Se vocé perguntar por ai ninguém quer ser professor, s6 quer fazer pesquisa.
Ai, eu 2018, eu entrei aqui como professora substituta e foi a minha 1°
experiéncia em sala de aula no Ensino Superior.

40 O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e tecnolégico — CNPQ, através da Resolucao
017/2006, regulamenta o estagio docéncia, tendo como finalidade aprimorar a formacao do pos-
graduando para atividade didatica de graduacao.
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Sobre esse cenario, Mizukami (2002, p. 151) infere que o preparo para a
docéncia “[...] no Ensino Superior € ainda territério que apresenta iniciativas timidas
[...]. Grande parte das iniciativas, no entanto, tem permanecido no ambito das politicas
institucionais de cada universidade”. Temos nos exemplos de P4 e P7 (os sujeitos
mais jovens dessa pesquisa), boa parte do que ocorre na docéncia universitaria:
professores jovens, recém-formados, muitas vezes apenas com o mestrado que
ingressam no Ensino Superior, sem uma formacao e experiéncia adequada para tal.
Ou seja, como aponta Zabalza (2004), ndo se pode supor que um jovem que ingressa
como professor na universidade esteja preparado (mesmo que seja doutor e
competente em pesquisa) para enfrentar a docéncia.

P6 € o Unico dos sujeitos que escolheu a docéncia como profissdo desde o
comeco da sua formacgado: “fiz magistério no ensino cientifico antigamente, fui
professora com 17 anos em escolinha de bairro, desde entdo nunca parei de dar aula,
€ 0 que eu sempre quis ser’. A discussdo em torno do magistério € sem duvida
bastante complexa, mesmo porque existem olhares diferentes para este fato. Alguns
autores alegam que foi por causa do magistério que proporcionou as mulheres uma
das se libertarem da submissdo masculina. Entretanto, teve como consequéncia a
desvalorizacdo da profissao, devido a entrada em massa das mulheres nas escolas
(LELIS, 2001; LOURO, 2006; MIRANDA, 2011). Contudo, o ingresso no magistério,
significou para P7 a oportunidade de prosseguir os estudos, ascendendo a graus mais
elevados de formacgéo.

Além de ter mais tempo na docéncia, é 0 sujeito com mais experiéncia no
campo universitario. Apesar que a época do inicio das suas atividades como
professora universitaria a formacdo exigida, em alguns casos, era apenas a
Graduacao e Especializacado, fato esse que P6 critica. Sobre 0 ingresso no Ensino

Superior P6 relata:

Eu fiquei ensinando nas disciplinas em Pedagogia, |4 na Universidade
Federal do Amazonas, foi minha primeira experiéncia como professora
universitaria, mas eu ndo tinha formacao, s6 a graduagédo e especializagéo,
naquela época podia, chamava professor auxiliar de primeira carreira, entrava
sem mestrado, sem doutorado. Fiz concurso, passei. Agora eu paro para
pensar e isso € um absurdo. Como € que uma pessoa sem experiéncia
nenhuma naquele meio pode dar aula? N&o pode.

Entretanto, a Medida Provisoria (MPV 614/2013), alterou a lei do plano de

carreiras e cargos do magistério federal e incluiu a exigéncia de doutorado e provas
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de titulos para a contratacao de professores de universidades e institutos federais de
Ensino Superior.

Além da necessidade e o valor da titulacdo para a formacéo profissional dos
docentes do Ensino Superior, € preciso levar em conta que ha outros aspectos tao ou
mais fundamentais que a qualificacao stricto sensu. Oliveira (2008, p. 33) aponta que
“[...] um titulo, por si s6, ndo garante que o mestre ou doutor sera um eximio professor
e pesquisador ou que possua as competéncias necessarias para atuar no ensino
superior”.

P6 diz que apds retornar a Recife, ingressou na Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE) “la eu continuei atuando no departamento de educacgao e todas
as licenciaturas, ai me envolvi muito com formacéao, continuei envolvida com formacao
docente inicial e continuada. Ai eu fui fazer mestrado em psicologia cognitiva e
doutorado em Sociologia e continuei trabalhando nessa &rea. Ai surgiu um concurso
aqui, eu ja era também na Rural, me deu vontade, fiz em 2009, passei, queria mudar.”

Percebemos que dos trés sujeitos em questdo que P4 se caracteriza como um
professor com formacdo mais técnica, especializada, sem nenhum contato com a
Licenciatura, percorrendo o caminho de boa parte dos docentes: mestrado —
doutorado — docéncia. P7 apesar de ser graduada em Licenciatura em Ciéncias
Sociais, tem seu primeiro contato com a docéncia apenas a partir do mestrado. E
somente P6 deixa claro a partir da sua fala e da sua formacao inicial e continuada sua
inclinacdo para a docéncia, apesar de considerar que ndo possuia nenhuma
experiéncia técnica nem pedagdgica quando ingressou na docéncia do Ensino
Superior.

Os casos de P2, P3 e P5 se assemelham no sentido de que a docéncia do
Ensino Superior foi uma consequéncia de suas carreias, Pimenta e Anastasiou (2002)
apontam que, muitas vezes, os professores do Ensino Superior das diferentes areas
preferem ser identificados como profissionais autbnomos: fisico, advogado, médico,
por fim, fica o professor universitario, pois o titulo de professor de qualquer outra area
do conhecimento, sozinho, parece sugerir uma identidade menor. Dito isso, P2 que

desistiu da sua carreira de médico para ingressar na docéncia relata:

Depois que eu decidi fazer o concurso pra professor e largar a medicina, eu
passei no concurso da Paraiba, fiquei la um tempo e vim pra ca. Depois de
15 anos ainda é dificil me ver como professor, por que vocé sabe, eu tenho
gue dar aula pra esté aqui, é dificil, mas é bom.
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O relato de P5 é semelhante, pois a docéncia também aconteceu a partir da

desisténcia de uma carreira anterior de engenheiro:

Eu diria que é um caminho, um percurso bem atipico por que normalmente
as pessoas fazem as escolhas aonde se sente melhor, e pra mim isso sempre

foi uma coisa muito desafiadora, pra escolher um caminho foi muito dificil. Eu
nao saberia te dizer as minhas escolhas se foram muito que a vida trouxe e
me colocou, entendeu? E eu fui trilhando de acordo com as oportunidades

gue me vieram ou em que medida foi alguma coisa que eu tenha escolhido.
P5 é o Unico caso entre os sujeitos que iniciou sua carreira como professor
universitario em um curso de mestrado “foi como eu tentei me colocar no mercado
como professor, mas o que foi acontecendo, a verdade, eu cheguei até no mestrado
em gestdo do desenvolvimento local sustentavel — FCAP(UPE) onde eu fazia a
interface com a antropologia, dentro do ambiente organizacional com a antropologia.
Mas, P5 s6 considera que seu exercicio como professor universitario comecou de fato

guando ingressou na UFCG:

Mas, a UFCG foi de fato meu inicio, fui pra & ndo por vontade propria, mas
por chances, oportunidades de editais. Ai quando eu consegui transferir aqui
pra UFPE, por também coincidéncia, entre aspas, destino, s6 consegui por
razbes familiares, dar aula a noite, a aula a noite que coincidentemente é de
licenciatura.

O que observamos em P2 e P5 é a necessidade, seja profissional ou pessoal,
de adentrar novos caminhos, e o escolhido foi o da docéncia. A identidade de ser
professor ndo aparece sem dificuldades. Ela aparece em decorréncia por passar no
concurso e assumir salas de aulas. No entanto, ha os que superam suas dificuldades
e aprimoram seus conhecimentos e competéncias, tornando-se autodidatas em
funcdo do interesse e do entusiasmo que os envolve no exercicio da profissdo. Sédo
estes os formadores que se identificam com sua profissdo. Pimenta e Anastasiou

(2002, p. 77) defendem a ideia de que:

O processo identitario constroi-se pelo significado que cada professor confere
a atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores, em seu
modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em suas
representacdes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido
gue tem em sua vida o ser professor.

Ja P3, com formacédo em Ciéncias Sociais, atribui o fato de ser professor a
possibilidade de continuidade das suas pesquisas:
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Veja, eu trabalho com populag@es de pescadores e apds voltar do doutorado

eu fiz o concurso da rural e ai foi bom, eu pude continuar meu percurso.

Depois eu fiz o concurso na UFSE e depois tive a oportunidade de vim pra

ca, mas aqui eu s6 dava aula no bacharelado, é a primeira vez na licenciatura.

Observamos nesses trés atores que a escolha para a docéncia, ndo se deu
primeiramente pelo processo da carreira académica ou por “vocagao pedagogica”,
mas cComo uma opg¢ao para uma nova carreira profissional. De acordo com Pimenta e
Anastasiou (2010), a identificagdo como professor no caso de professores que migram
de outras profissdes, fica em segundo plano. Eles ndo se reconhecem como docentes
sao filosofos, advogados etc. O titulo de professor s6 aparece quando ligado ao
pesquisador universitario e ndo tem sentido sem este. Assim, essa visao do nao
profissionalismo da docéncia sugere “uma identidade menor” ao titulo de professor e
nos remete a dificuldade que enfrenta o profissional do ensino superior, tanto na
compreensao do que significa ser professor como nas condi¢cdes concretas do seu

exercicio profissional.

7.3 O campo da Licenciatura em Ciéncias Sociais: tensdes e dilemas

Cada campo € um recorte da sociedade, formado pela afinidade ou pela
diferenciacdo de interesses dos seus agentes, que partiiham o mesmo sentido de
“jogo”, de modo a viabilizar uma luta pelo poder simbdlico em disputa no campo. Esse
mesmo sentido de jogo, definido como as “paradas em jogo”, os objetos de disputa,
aquilo que é considerado valioso no campo, € o que o sustenta. Esses interesses
comuns sao percebidos por quem faz parte daquele campo, e ndo o sao “[...] por
alguém que néo tenha sido construido para entrar nesse campo (cada categoria de
interesses implica indiferenca perante outros interesses, outros investimentos, assim
votados a serem percebidos como absurdos, insensatos, ou sublimes,
desinteressados)’ (BOURDIEU, 1983, p. 120).

Assim, é comum a analogia do campo com um jogo, com suas regras, criadas
pelos seus jogadores, mas que nem sempre sao claras para todos que participam do
jogo. Alguns agentes ou instituicbes sao capazes de criar ou alterar as regras, € 0
fazem por conta do capital que possuem e da posicdo que ocupam no campo
(FREIRE; FERNANDEZ, 2015). Assim, ocorre uma luta constante entre os agentes
do campo que detém maior quantidade de capital e ditam as regras do jogo, as hormas

do campo e definem qual é, num dado momento, o conjunto de objetos importantes
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para o campo. Do outro lado, h4 os que ameacam a posicdo dos dominantes,
conquistando capital suficiente para se fazerem importantes.

Descrever um campo como um mundo fisico, comportando as relacdes de forca
e as relacbes de dominacédo, implica tensfes presentes naturalmente nele. E séo
essas lutas e jogos de interesse que geram tensdes proprias de cada campo, e
acontecem em torno da posi¢cao de cada um no campo e dos interesses comuns e

especificos que cada agente tem. Considerando a visdo de Bourdieu de que:

Os agentes (individuos ou instituicdes) caracterizados pelo volume de seu
capital determinam a estrutura do campo em proporcao ao Seu peso, que
depende do peso de todos 0s outros agentes, isto €, de todo o espaco. Mas,
contrariamente, cada agente age sob a pressao da estrutura do espago que
se imp0e a ele tanto mais brutalmente quanto seu peso relativo seja mais
fragil (BOURDIEU, 2004, p. 24).

Assim, podemos entender que as disputas e os interesses em cada campo
dependem, também, da posi¢cdo que cada agente ocupa e do seu poder no campo.
Essa diferenca de capital e de posicao gera tensées entre 0s agentes e no proprio
campo, que vao dando novas configuracdes a esse espaco social e criando novas
regras de convivéncia.

Indagados sobre a relacdo com o campo das Licenciatura em Ciéncias Sociais,
as tensfes que ele pode trazer e os dilemas que podem surgir. Os sujeitos dessa
pesquisa levantaram questdes de maneiras diferentes. P2 e P3 priorizaram em sua
fala as suas experiéncias em lecionar num curso de licenciatura. P2 diz que teve ajuda
de professores do Centro de Educacdo, mas nao citou quem seriam esses

professores do Curso ou como eles ajudaram:

Lecionar numa licenciatura e ainda mais de humanas, pra mim que sou
médico, € muito desafiador por que eu ndo tenho essa formacéo. Eu fiz o
concurso e sabia que podia ser designado para dar aula na licenciatura
também. Eu tive muita ajuda de alguns amigos da Educacéo pra entender o
gue eu poderia fazer no curso, mas daqui ninguém.

Na sua fala, P2 revela algumas dificuldades na sua pratica por ter uma
formacdo fora da é&rea pedagogica e que algumas dessas dificuldades foram
amenizadas com ajuda de outros professores fora do campo das Ciéncias Sociais.
Assim, nota-se atraveés de P2, que os sujeitos que integram o Curso de Ciéncias
Sociais fazem parte de um campo que sao “[...] espacos estruturados de posi¢des (ou

de postos) cujas propriedades dependem da sua posicao nesses espacos e que
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podem ser analisadas independentemente das caracteristicas dos seus ocupantes
(em parte determinadas por elas) ” (BOURDIEU, 1983, p. 119).

P3 ja possuia experiéncia na Licenciatura antes da UFPE, quando foi professor
da UFSE. Aborda que nao teve dificuldade em entrar na licenciatura, pois leciona a
mesma disciplina que sua experiéncia anterior, porém s6 depois de quatro anos como

professor do curso é que, segundo ele, péde assumir uma turma na licenciatura:

Minha relacdo com o curso de Ciéncias Sociais da licenciatura, eu ja tive
oportunidade de trabalhar num curso de licenciatura em ciéncias sociais
guando fui professor em Sergipe. Eu trabalhei com essa mesma disciplina e
aqui também. Agora aqui neste caso, € a primeira vez que eu estou
lecionando para licenciatura nessa disciplina e eu explico o motivo: eu
cheguei em 2015 e normalmente os horarios da noite ficam com outros
colegas e eu acabei de ser pai, entdo a noite minha esposa precisa trabalhar
e eu fico em casa mais a noite. Entdo, eu tive que reorganizar os horarios e
evitou que eu desse aula a noite. Nesse semestre, eu consegui na quarta
feira, portanto assumi essa disciplina, que € uma disciplina que eu ja tinha
lecionado em Sergipe.

P4 em sua fala, traz pela primeira o que parece ser algum tipo de tenséo entre

0s professores do curso:

Desde que eu entrei aqui eu estou na licenciatura, com a licenciatura eu
nunca tive problema, a gente tem outros tipos de problema. Por exemplo:
Essa disciplina, em particular, € a primeira vez. Porque faz muito tempo que
ela ndo é dada. Sem querer me vangloriar, como ela ndo era dada h& séculos,
alguém passou um abaixo assinado, no semestre passado, pedindo que eu
desse esta disciplina. Ai, eu topei. Eu gosto muito do pessoal da licenciatura.
E sdo eles que tomam essa iniciativa de fazer um abaixo-assinado pedindo
para eu dar uma aula. Mas eu ndo tenho nada a ver com isso. N&o sei se 0s
meus colegas acham que eu estou incensando os alunos nas matérias que
eu quero dar, entendeu?

Dessa forma, de acordo com Bourdieu (1990), o campo académico ou campo
universitario, como outros campos simbdlicos, caracteriza-se por ser um campo de
luta onde se opdem interesses de ordem simbolica. Essas tensdes entre 0s agentes
integrantes do campo do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais ficaram mais
visiveis na fala dos préximos sujeitos.

P5 é um dos professores a frente do PIBID do curso, segundo ele: “olha, desde
o dia que eu entrei aqui eu leciono essa disciplina, mesmo eletiva eu faco questéao de
dar, tem que dar, é educacdo. Entdo, eu também me vi inclinado a entrar mais na
licenciatura e por isso eu estou no PIBID ha uns anos com P6. P6 ja estd ha 8 anos

no programa, porque ninguém quer assumir. ” P5 foi o primeiro sujeito a falar sobre



120

uma disputa dentro do campo e traz isso através da nomenclatura da disciplina:

E uma eletiva que esta se candidatando a uma obrigatdria, porque eu venho
lecionando a tantos periodos Antropologia e Educacao, ja inclusive, mudando
o titulo que se chamava Antropologia da Educagdo e eu ndo dou essa
disciplina com esse titulo, por que ai ja envolve uma hierarquia que ndo é a
minha praia, formar hierarquias no campo das ciéncias ndo é o que eu
acredito, ja tem muita gente aqui que faz isso entdo desde o inicio, &
antropologia e educacéo.

P5 nos mostra um exemplo de tensédo partir de uma perspectiva curricular,
nessa Otica, Zabala (2004) analisa o reflexo dos modelos sociais vigentes, dominados
pelas classes hegemonicas, e sua consequente influéncia no papel dos sistemas
educativos adotados. Assim, sob uma visao de conservagao dos sistemas econémicos,
politicos e corporativos, a educacdo e os curriculos dentro das Universidades sao
utilizados como forma de reproducdo da ordem social estabelecida e de manutencéo
desse sistema.

P6 e P7 se envolveram bastante no momento das suas entrevistas ao tratar
sobre o campo das Ciéncias Sociais. P7 relata que ao entrar na Universidade tentou

dialogo com os professores do curso:

E o que esta acontecendo agora, estdo mudando a licenciatura, mas, na real,
0 pessoal estd pouco se importando com a licenciatura em ciéncias sociais.
Tanto que eu fui para o pessoal de ciéncias sociais e disse: olha, eu sou
professora substituta, mas eu venho a gente dialoga, estou disponivel, pra
poder integrar as disciplinas, pra fazer coisas que fagcam sentido e isso nédo é
coisa pra professor substituto, por que professor substituto nem pode se meter
nessa histéria. Mas o pessoal que estd ndo esté ligando para a licenciatura,
eles estdo numa posigdo confortavel que ndo querem mexer. Entdo, aparece
gque a aula que eles dao estdo cada vez pior, vocé sabe e eu escuto isso dos
meus alunos o tempo todo. Eu escutei de uma professora que professor
substituto ndo tem que se preocupar com essas coisas e Sim com concurso.

Seu pouco tempo de docéncia e a inexperiéncia na area de ensino, colocam P7
como uma novata que adentra 0 campo e ainda esta entendendo as regras do jogo. Por
ter contrato temporario com a Universidade néo se percebe em sua fala a disputa de
posicdes no campo, mas uma busca por ascensao profissional. Em funcdo disso,
percebe-se em P7 0 sentimento de que ndo € bem vista pelos colegas docentes e de
que ha inferiorizacdo do trabalho desse professor temporério.

P7 completa dizendo que s6 encontrou apoio para desenvolver um trabalho

conjunto com P6:
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Entdo, eu procurei P6 que a Unica professora do Departamento de Sociologia
gue leciona metodologia 3, s6 ela que se preocupa, s6 ela que quer discutir
porque ninguém quer discutir o ensino de sociologia, eu ja conhecia ela, mas
nao tinha feito nenhuma disciplina como aluna. Hoje a gente faz um trabalho
em conjunto e metodologia 3 e estagio 3, mas que infelizmente vai acabar
porgue meu contrato vai acabar. Entéo, eu disse que era melhor fechar o curso,
ja que os professores sO se preocupam com o bacharelado e a pesquisa.

Observa-se nas falas de P5 e P7 um reconhecimento na figura de P6 como o
agente que mais se preocupa com a licenciatura, que se preocupa em trabalhar em
conjunto com seus pares. Entédo, P5, P6 e P7 formam um grupo de formadores em que
0s agentes trabalham em conjunto e n&o reforcam as caracteristicas da classe da area,
ou seja, do habitus de classe desse campo.

Nesse sentido, nossa interpretacdo se apoia, principalmente, nos
prolongamentos criticos que Bernard Lahire (2004) traz sobre a teoria bourdiana
defendendo que o passado incorporado do individuo nem sempre constitui um
conjunto homogéneo de disposi¢cdes transponiveis que constituem o conceito de
habitus, sugerindo que o trabalho do soci6logo seja voltado para as disposi¢cdes —
conceito presente na obra de Bourdieu, mas pouco explicitado. Para Lahire (2004)
disposi¢cdes sao principios geradores de préaticas que refletem crencas, formas de agir
e pensar que constituem as acdes do sujeito. Diferente do habitus, as disposi¢des sédo
heterogéneas, contextuais e podem ser ativadas ou desativadas em funcédo do
contexto.

P6, como ja dito, é a professora entre 0s sujeitos com mais tempo na Licenciatura
em Ciéncias Sociais, foi a que usou mais do tempo da entrevista para falar das disputas
dentro do curso e dos problemas que enfrenta, segundo P6, com o colegiado para que
a licenciatura seja valorizada, inclusive em concordar com a fala de P7 sobre fechar o

curso:

E por isso que eu digo a vocé, eu hoje néo tenho mais interesse de continuar
nessa area. Eu estou resgatando outras areas que eu ja fiz pesquisa por que é
muito frustrante, por exemplo vocé esta num departamento que deveria ter a
prioridade das vagas que aparecerem preencher na demanda que o curso esta
precisando e isso ndo acontece, ndo é contemplado. O Ultimo concurso pra
area de educacédo foi o meu, ha 10 anos atrds. Entdo, a prépria estrutura
universitaria do curso, a maneira como ela ta organizada, os interesses sao
muito mais voltados para o campo especifico da Antropologia, da Sociologia,
da Ciéncia Politica do que a Sociologia da Educacéo, a licenciatura. Entéo, sé
tem um professor no meu departamento que trabalha com as disciplinas e com
a orientacdo na educacao que sou eu. Entdo, é complicado, ai eu ja coloquei:
€ melhor a gente fechar o curso, tudo bem. Porque eu atuo tanto na licenciatura
guanto no bacharelado. Apesar que hoje eu ensino em outros bacharelados.
Mas ndo é porque eu estou defendendo uma coisa pra mim é porque eu nao
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vejo como o curso pode funcionar bem se envolvimento com a area é s6 de um
professor.

P6 nessa fala, além de tratar sobre a tensdo do campo entre os agentes inseridos
nele, levanta outra questao acerca dos conflitos entre o bacharelado e licenciatura. Ou
seja, segundo P6, a prépria estrutura do curso reforcaria as hierarquias e
discriminacbes ou capitais culturais entre Bacharelado e Licenciatura dentro da
Universidade. Sobre sua relacdo e seu futuro no curso de licenciatura em Ciéncias

Sociais, P6 completa:

Pois &, é a fragilidade da propria formagéo, por conta de auséncia de um staff
de um grupo de professores que atuem nessa &area. E sempre confusdo em
todo periodo pra definir os professores para as disciplinas de educacéo, essas
disciplinas ficam boiando. Essa de metodologia 3, ela sempre fica sobrando se
eu ndo pegar e ai foi definido que um outro professor pegaria. Mas a professora
gue pegou além de néo ter tido interesse em continuar o trabalho que eu e P7
desenvolvemos, tem problemas com os alunos da turma, ai sobrou pra mim de
novo. Entdo, é isso, eu entrei aqui com muita energia e digo a vocé que hoje
eu estou mais distante do curso, estou mais distante da area, s6 quando os
alunos vem com propostas de pesquisas interessantes na area que eu me
animo, ai eu atuo de acordo com minha formacg&o e estou me enveredando,
acho que meus Ultimos 10, 12 anos ai pela frente que eu tenho na universidade
vai ser por ai.

Percebe-se em P6 um sentimento de frustragdo por ndo conseguir quebrar as
barreiras estruturadas nesse campo e aponta além da desvalorizacdo da licenciatura
em detrimento do bacharelado, da separacdo entre disciplinas da area de referéncia
para a matéria de ensino e disciplinas pedagodgicas, o distanciamento entre 0s
professores do curso, outra questdo que € a falta de professores com especializacéo
pedagogica para esse curso, ou seja, conforme Diniz (2000), ha uma desarticulacao
entre a formacao académica de professores e a realidade do campo inserido. Sdo essas
tensdes presente no campo da licenciatura em Ciéncias Sociais observadas a partir dos
depoimentos dos sujeitos que integram e podem influenciar a pratica docente dos

professores desse curso.

7.4 A pratica docente dos professores do curso de Ciéncias Sociais:

observacao, percepcdes e sentidos

Nesse tdpico trataremos das concepgdes que 0s sujeitos da pesquisa atribuem
para a construgcdo da sua pratica docente, bem como os sentidos de uma prética

docente num curso de licenciatura, ou seja, uma proposta de reflexdo sobre o seu papel



123

de formadores de outros formadores, pois como afirma Freire (2001), a reflexdo nada
mais é que o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, no “pensar para o
fazer” e no “pensar sobre o fazer”.

Nas analises dos depoimentos dos professores realizados, hum primeiro
momento, juntaremos os dados coletados das observagbes ndo participante das
aulas, com a finalidade de aprofundar a compreensao sobre as praticas docentes. De
acordo com Bartelmebs (2013), na pesquisa em Educacdo, a observacdo é um
importante instrumento de coleta de dados. No entanto, observar esta além da simples
capacidade de ver. Isto é, observar é mais do que simplesmente registrar através de
uma percepc¢do aquilo que é produzido por uma sensacgdo. Observar € poder ver e
compreender uma situacao, é tirar o maximo de abstracdes possiveis de um fato ou
de uma resposta dada por um sujeito de pesquisa.

Foram observadas aulas de seis disciplinas. Para cada disciplina foram
observadas trés aulas. As aulas sdo ministradas em um unico dia das 18:50 as 22:00,

e estavam dispostas da seguinte forma:

Tabela 12- Disposi¢cao das disciplinas observadas por dia da semana

Dia da semana Disciplina Professor

Segunda Fundamentos de | P2
Sociologia

Terca Sociologia do | P4
Conhecimento

Terca Metodologia das Ciéncias | P6 e P7
Sociais 3 e Estagio
Supervisionado das
Ciéncias Sociais 3

Quarta Antropologia e Educacdo | P5

Quarta Sociologia da Sociedade | P3
Brasileira

Quarta Metodologia do Ensino | P6
das Ciéncias Sociais 2

Sobre as disciplinas que se chocam no mesmo dia da semana, foram realizadas
trés aulas de observacao por disciplina para s6 entdo, ir para a observacdo da aula
subsequente, sendo assim, as aulas da quarta-feira foram as que mais demandou de

tempo para serem finalizadas.
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A primeira entrevista e aula observada (disciplina de Sociologia do

Conhecimento) foi com P4 e sobre os processos de construcdo da sua prética diz:

Eu acho que certamente veio através da pratica, eu tentei ler o tanto quanto
possivel sobre pratica pedagégica. Mas normalmente eu ndo entrei digamos
na discussdo mais direta desses referenciais mais tedricos da psicologia da
educacdo. Eu tentei ir atras de coisas praticas. Mas foi dificil. Foi um
aprendizado sobretudo pelo fato do que digamos eu fui da biblioteca para sala
de aula e eu percebi que meu vocabulario era muito especializado. Eu estava
falando uma lingua que a galera ndo entendia. Entéo, até ser capaz de traduzir
conceitos técnicos para uma linguagem mais coloquial, eu demorei. E claro é
uma “vocabilidade” que eu continuo trabalhando até hoje. Eu lembro

nitidamente deste problema, quando eu comecei a dar aula.

Percebe-se que a partir da sua acdo em sala de aula, P4 buscou formas de
melhorar sua pratica, conforme (PIMENTA, 2005. p. 40) a compreensdo da
qualificacdo docente “precisa ser cada vez mais abrangente: o docente nao precisa
apenas de ‘didatica’ e ‘metodologia’, ele precisa de uma formagéo que o construa
como intelectual publico [...] por meio de processos constantes de aprendizagem em
formacéo continuada”. P4 mostra assim, tragos de uma pratica reflexiva, ou seja, suas
percepc¢des possibilitou uma mudanca de pensamento de acdes.

Sobre a construcao da sua prética docente, P4 continua:

Eu acho que alguns professores em particular me inspiraram. Eu acho que
um professor que eu tive, que foi meu orientador também, na dissertacéo de
mestrado la em Brasilia. Eu acho que ele me mostrou a importancia dessa
dimenséo cénica, performatica da aula que em principio sobretudo quando
vocé é pesquisador vocé pode ter um certo preconceito né? Com essa coisa
do “showman”. E é claro sem recair nisso, sem tirar a importancia da
substancia, eu descobri que € muito crucial. Entdo, ndo basta vocé ter algo
relevante a dizer. Vocé tem que realmente se engajar com os alunos. Engajar
seu corpo, trabalhar a inflexdo da voz. Se vocé nao estiver visivelmente
empolgado com o material, vocé ndo vai empolgar os outros. Entéo, essa
dimensédo performatica ou performativa da aula, eu acho que peguei um
pouco com ele. E com outros professores coisas do tipo a importancia dos
exemplos. Sobretudo, eu, que estou sem dar aula de teoria social, eu estava
muito acostumado a dar um conceito abstrato para outro. Entdo é claro, eu
sempre tive modelos, mas ndo lembro de copiar conscientemente o estilo de
um professor. Eu acho eu tentei aprender com varios deles, inclusive com
oradores que eu admiro.

Observa-se que outro aspecto formador da pratica docente de P4 séo
professores que serviram de modelo para o seu trabalho docente, ou seja, P4 possui

um habitus professoral adquirido por suas experiéncias passadas, assim, de acordo

com Silva (2005), “a semelhanga entre a logica da nocao de experiéncia € a nogao de
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habitus € visivel. O que seguramente se pode dizer € que uma nao existe sem a outra,
ja que o habitus é a substancia da experiéncia, e vice-versa”.

A disciplina de Sociologia do Conhecimento ao qual P4 ministra, por ser uma
disciplina eletiva contempla alunos de diversos periodos, inclusive de mestrado em
Historia. A turma contém entre 25 e 30 alunos e em todas as aulas a sala estava cheia.
A primeira aula observada no dia 20/08/19 teve como tema Panorama histérico da
sociologia do conhecimento (2). P4 iniciou a aula retomando o que foi discutido no
encontro anterior, 0 que mostra uma preocupacao em relacdo ao entendimento dos
alunos.

A aula é quase que em sua totalidade expositiva e isso se repete nas outras duas
aulas observadas (dia e 27/08/19 e 03/09/19), porém P4 utiliza na sua fala de varios
exemplos, pois para ele, “foi sempre, muito, muito importante trabalhar com exemplos.
E sobretudo exemplos que sejam inteligiveis para os proprios alunos, pelas
experiéncias deles etc.” Assim, P4 nos mostra uma caracteristica presente no professor
reflexivo que é a sensibilidade de trazer a realidade do aluno para sala de aula que
conforme Rogers (1978) nessa abordagem, os professores devem ser pessoas
suficientemente seguras interiormente e em seus relacionamentos, de modo a poderem
confiar na capacidade dos outros de pensar, sentir e aprender por si mesmos. Sao
considerados facilitadores e oferecem recursos de aprendizagem que provém de dentro
de si mesmos, de suas experiéncias e de experiéncias da comunidade.

A segunda metade da aula, P4 coordenou um estudo dirigido de acordo com o
gue foi exposto na aula. A sala foi dividida em trés grupos os quais debateram as ideias
do texto*!. Segundo Campos (2013), o estudo dirigido permite que a sala de aula se
torne um ambiente de trocas, de divergéncias, de pesquisas, de argumentos, de
producdo de mais conhecimento. Entretanto, nas duas aulas seguintes, apesar de

manter os exemplos, as aulas séo estritamente expositivas, segundo P4:

O ideal seria fazer em todas. Mas digamos, aulas de quatro horas, a noite, na
pratica, ndo d& para usar o horario todo. Tem que encerrar as 21:30, para
pessoal pegar o dnibus. Mas o ideal seria fazer duas horas de aula expositiva,
e duas de estudo dirigido, mas, nem sempre da! Entdo é s6 aula expositiva
mesmo! E as vezes s6 estudo dirigido.

41 O texto da aula foi: Breve histéria da Sociologia do Conhecimento, de Susan Hekman.
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Dessa forma, P4 nos mostra que apesar de conter elementos reflexivos acerca
da sua préatica como a preocupacdo com os exemplos, a utilizacdo do estudo dirigido,
a recorréncia da aula expositiva, em que o professor esta no centro do processo de
ensino-aprendizagem, ou pelas palavras de P4 é o “showman” infere que esse
professor recai sobre esses modelos “tradicionais” de transmissdo do conhecimento.

No dia 06/11/19 foram realizadas a entrevista e a observagéo da primeira aula

(Sociologia da Sociedade Brasileira) de P3. Sobre sua pratica docente, P3 afirma que:

Eu tenho uma coisa que ndo da pra negar é que eu tive excelentes
professores de licenciatura na minha formacéo, entdo a didatica deles, a
forma, a cumplicidade de tentar contextualizar as obras, problematizar
guestdes do ensino, isso também me iluminaram muito. Eu absorvo também
dessas praticas de docentes que pra mim foram referéncias,
independentemente do recorte metodolégico de cada um deles. Entdo, meu
chéo é esse Freire, e a inspiracdo sdo 0s meus professores.

A partir do depoimento de P3 podemos considerar que assim como P4, esse
docente reconhece a influéncia dos seus antigos professores na sua pratica docente,
acabando por reproduzir essas experiéncias consideradas “positivas”. Assim como
confirma Pimenta e Anastasiou (2010) quando dizem que professores, ao chegarem
a docéncia no Ensino Superior, trazem consigo inimeras experiéncias do que é ser
professor. Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores ao
longo de sua vida e formacdo. Possibilitando formarem referéncias “positivas” e
“negativas”, nos quais se espelham nos professores que foram significativos em suas
vidas. Ou seja, que contribuiram para a sua formacdo pessoal e profissional na
reproducao e ou negacao dessas praticas.

A primeira aula observada de P3 comecou quando o professor iniciou uma
introducéo sobre o tema do terceiro bloco da disciplina®?: a forca da escola uspiana,
ditadura civil-militar (1964-1985) e a influéncia de Celso Furtado. P3 inferiu
explicacbes sobre os textos e as outras metodologias que seriam trabalhados nesse
bloco.

A segunda aula ocorreu no dia 13/11/19, P3 introduz a aula perguntando aos
alunos se eles tinham lido o texto da aula®?, pelo nimero reduzido de alunos que leram
0 texto proposto, a aula foi estritamente expositiva, sem nenhuma participacdo dos

alunos. Sobre isso, P3 diz que “minha aula tem um centro, mas vai depender muito

42 O professor divide a disciplina em quatro blocos.
43 Os parceiros do Rio Bonito de Anténio Candido.
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do envolvimento da turma. Tem dias que eles véao ler o texto, entdo da pra articular
um estudo dirigido, um debate, mas a maioria das vezes eles ndo véao ler, entdo eu
comando so6”.

Observa-se que P3 atribui uma responsabilidade nos alunos acerca de como
sera sua pratica em determinada aula, isso pode ser um caminho perigoso, pois “ao
assumir uma classe, o professor necessita estar consciente de todos os obstaculos
gue se apresentam ao longo de sua atuacéo docente, devendo estar preparado com
certa dosagem de perseveranca para vencer 0s obstaculos durante seu fazer
pedagogico” (MELCHIOR, 2004, p. 29).

A terceira aula observada ocorreu no dia 20/11/19, P3 iniciou a aula
relembrando aspectos da aula passada, sem muita diferenca com as aulas anteriores.
Porém, essa aula contou com uma intensa participacdo da sua estagiaria docente,
aluna do mestrado em Sociologia e sua orientanda. Essa aluna, nesse dia, foi
responsavel por tirar as dlvidas dos alunos e trazer exemplos significativos para aula,
fato que P3 reconhece “ela me ajuda muito, talvez por ser mais jovem, nao sei. Ela
reconhece com mais facilidade as dificuldades deles traz exemplos mais simples,
facilita o entendimento dos alunos.

P3 € o Unico docente com estagiario docente em sala e foi interessante verificar
esse fato, pois voltamos ao ponto inicial da formacéao do professor do Ensino Superior,
em que boa parte tem o primeiro contato com a docéncia durante o estagio. Além de
gue ao reconhecer o auxilio da sua estagiaria nas suas aulas, P3 realiza, de certa
forma, uma reflex@o sobre as lacunas de sua formacao e pratica na medida que afirma
gue ela que consegue identificar e entender as dificuldades dos alunos.

As aulas de Fundamentos de Sociologias ministradas por P2, comecaram a ser
observadas no dia 10/09/19, a entrevista com P2 aconteceu logo ap6s a aula, e sobre

as experiéncias da sua pratica diz:

Eu virei professor, mas eu ndo tinha nenhuma experiéncia didatica e nenhum
professor tem, a gente cai de paraquedas. N&o tem por exemplo: vocé passa
6 meses num curso de ensino. Questdo de ensino pra mim muito mais
tentativa e erro, muito mais reflexiva, mais um aprendizado muito precario.
Eu néo tinha ideia de técnicas audiovisuais, por exemplo, nha questdo mais
didatica, entdo eu fui me virando, aulas magistrais, essas coisas. Tanto que
o professor que vai d4 aula na licenciatura ndo € um professor que teve ou
faz uma reflex@o sobre ensino.
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P2 é o primeiro sujeito a realizar uma reflexdo direta sobre as lacunas da

formacéo do professor do Ensino Superior e completa:

E entdo, ha um déficit de formacao nitida nos professores de sociologia que
vao dar aula na licenciatura, que ndo é culpa deles, mas uma reforma
universitaria poderia ajeitar isso. Chegou um concursado, passa uma
guarentena, 6 meses. O estagio docéncia ndo ensina ninguém a ser professor
universitario, tem uma experiéncia em sala de aula, mas néo é experiente em
ensino, ndo tem uma formacéo tedrica-metodolégica em ensino.
P2 também atribui sua pratica ha um habitus adquirido pelas suas experiéncias,
mas diferente dos outros sujeitos até agora, as experiéncias aos quais P2 faz

referéncias sdo dos seus pares, professores da area da Educacao:

Por causa de diversos amigos e amigas da Educacdo, eu me preocupo em
colocar: “veja, a gente vai discutir como vai ser dada essa aula, vamos discutir
prova junto, pensem no meu lugar e vamos aplicar qual tipo de prova vocés
acham mais interessante. Algumas vezes eu tento me problematizar pra eles
como professor, por que professor de sociologia que veio da sociologia ndo tem
nenhuma experiéncia de ensino, exceto aqueles professores que trabalham
com sociologia da educacéo ou sociologia de ensino.

A relacdo com os pares dentro do campo de atuacdo, no caso 0 campo
universitario que P2 traz é relevante, pois o docente procurou ajuda fora das Ciéncias
Sociais, por considerar que falta realmente uma formacéo especifica para o oficio.
Branco e Valsiner (1997) deixam claro que a cooperacao intelectual em torno de um
problema comum é fator fundamental do desenvolvimento. Dessa forma, as trocas entre
parceiros ndo sao s6 valorizadas, como também incentivadas na medida em que
resultam, na experiéncia humana, em conhecimento construido com o outro.

Entretanto, em nenhuma aula observada de P2 ficou constatado essa interacao
com os alunos de construcéo da aula e avaliagcdo. Como as anteriores, trataram-se de
aulas expositivas, com utilizacao de slides e pouco foco no texto indicado pela ementa,
ndo houve nenhuma diferenca significativa entre as aulas, porém P2 mostrava-se
preocupado com o entendimento dos alunos sobre o contexto da aula, que de acordo

com ele, era 0 mais importante:

Na forma de utilizar técnicas pedagogicas, por exemplo: meu quadro era
horrivel, meu quadro eram setas que saiam para lugar nenhum, o Power point,
0 projeto me ajudou muito por que nele eu posso me centrar, mas eu careco
de um aprendizado para fazer slides bonito, bem feito, pedagodgico, a
necessidade é pra mim nado é pra eles Eu sempre digo pra eles: oh! O slide é
pra mim, pra eu ndo me perder, pra viajar muito na maionese, pra ficar em
sintonia, em ligac@o direta com o assunto, mas eu gostaria muito de saber
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fazer, ter um curso pra fazer um slide, um slide mais pedagdgico, mais didatico,
s6 o aluno vai copiar, vai tirando foto, tanto que eu digo: ndo confie isso na
prova, assistam a aula, a aula néao é o slide.

Apesar de utilizar de um recurso ndo muito comum dentro das Ciéncias Sociais
gue é o slide, P2 mais uma vez confirma a necessidade de uma formacéo pedagdgica
para articulagdo dos métodos e teorias e melhores préaticas. Bem como reconhece o
cuidado que se precisa ter com esses recursos, pois nas trés aulas observadas os
alunos tiram fotos do conteudo apresentado pelo professor, mesmo com a explicacao
gue é um recurso pessoal do mesmo.

Assim, como P2, P3 também atribui certa responsabilidade externa em relacao

a sua prética:

Eu acho muito mais interessante uma reforma politico-pedagégica do curso,
por exemplo como a sociologia € uma ciéncia empirica, seria muito mais
interessante menos aula e mais grupo de pesquisa. No grupo de pesquisa vocé
tem um aprendizado tedrico, vocé tem um aprendizado metodoldgico, e no
grupo de pesquisa é no maximo 10, 15 pessoas ai eu posso seguir, interpelar
individualmente cada aluno. Aqui ndo, aqui é tudo, eu ndo sei 0 nome de todos
da turma, isso limita o poder pedagdgico do aprendizado. Se fosse 10, 15
alunos, mesmo néo tendo experiéncia pedagodgica, vocé conhece cada um,
vocé conhece os limites, eu posso fazer uma intervencdo melhor e seria muito
mais interessante. Essa sala massificada de 60 alunos, vocé comeca a ter
déficit de aprendizado mesmo e ai a gente que é considerado um professor
ruim, mas a gente ndo consegue mudar nada, ndo tem forca pra isso.

Porém, diferente de P2, ndo transfere para os alunos a responsabilidade do
sucesso ou fracasso da sua pratica e sim para como o Curso de Ciéncias Sociais esta
organizado e como esses comportamentos sao reproduzidos para se manter um
comportamento determinado.

Segundo P2, entdo, podemos considerar que o Campo das Ciéncias Sociais da
UFPE é um campo de disputa, disseminacao, reproducao e manutencédo da cultura
dominante do meio que se da por imposicdo de comportamentos e praticas.

No dia 19/10/19 foi realizada a entrevista e o inicio das observacdes das aulas
de P5. Assim como a disciplina Sociologia do Conhecimento, Antropologia e
Educacdo ministrada por P5 também é uma disciplina eletiva. 27 alunos estéo
matriculados na disciplina, porém nas trés aulas observadas o nimero de alunos nao
ultrapassou o total de seis estudantes. Segundo P5, isso € um ponto positivo, pois
“‘quanto menor a turma mais facil € o transcorrer da aula, eu consigo colocar questdes

pra os alunos, o debate acontece, com salas cheias eu ndo consigo.” Percebe-se que



130

P5 concorda com P2 sobre o quantitativo dos alunos em sala modificarem a prética.
Em relacdo a sua prética docente P5 relata:

Dentro da licenciatura, muito embora, ndo quero criticar ninguém, mas eu nao
vejo as pessoas se preocuparem do contexto, das circunstancias em que a
aula em si esta ocorrendo, vamos dizer, a institucionalizacéo, o nivel politico
do enquadramento daquela disciplina. Entdo, dentro da licenciatura eu
procuro sempre lembrar que aquela aula também se volta para um modelo,
uma acao educativa pedagodgica futura, aqueles alunos estdo tendo esse
olhar pra mim como professor, mas também pela experiéncia da mimese de
modelo de um futuro professor que eles vao ser. Entdo, essa € uma dimensédo
principalmente no campo da licenciatura que ndo se pode esquecer. Mesmo
gue seja uma disciplina altamente técnica, mas esta dentro da licenciatura,
tem que a qualquer momento, o professor tem que esta lembrado, ainda mais
agora com a reforma da licenciatura que existe 400 horas de pratica como
componente curricular, que em outras palavras, durante a grade inteira da
licenciatura do primeiro periodo ao ultimo, existem disciplinas ligadas ou uma
carga horaria de qualquer maneira dedicada tais praticas como componentes
curriculares significa que foi vocé vai ensinar como ensinar, claro que isso é
uma forma muito simplista, ninguém ensina o outro como ele deve ensinar.
Eu acho que na minha forma de ver a gente transmite, sugere coisas pra que
esse licenciando encontre esse mestre dentro dele mesmo. Entdo, ndo € que
eu me coloque como modelo que deve ser copiado puro e simplesmente, mas
gue dentro dessa conducao, dessa sugestéo de temas, todos os licenciandos
e se sintam provocados, catalisados pra que eles encontrem 0 mestre dentro
deles mesmo.

Ao contrario dos sujeitos anteriores que relataram nas entrevistas uma
preocupacdo e uma pratica docente reflexiva para a licenciatura, mas que no
momento das observagcdes as aulas se resumiam a aulas expositivas com pouca
participacdo dos alunos, P5 nas trés aulas observadas integrou as metodologias e
textos escolhidos para as aulas com a realidade das aulas, questionando aos alunos
gue participavam das aulas suas opinides sobre textos, videos e o que fariam no lugar
de professor.

A primeira aula foi uma discussao em torno do texto Antropologia e os dilemas
da educacdo de Margareth Mead. O texto foi enviado pelo grupo da turma no
Whatsapp e lido no momento da aula. A medida que o texto era lido pelos alunos, as
discussbes surgiam e moviam a aula, P5 apenas mediava os debates, mas foi
perceptivel que os alunos possuem o protagonismo da aula. “Assim, deve-se entender
a mediagcdo como uma posi¢cao humanizadora, positiva, construtiva e potencializadora
no complexo mundo da relagdo educativa” (TEBAR, 2011, p.74). Com isso percebe-
se que o papel de P5 como facilitador e mediador é crucial entre o aprendizado e a

vivéncia de cada aluno, e a cada etapa concluida o aprimoramento se torna continuo,
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em que a construcdo de habilidades e competéncias se faz necessaria a cada
processo realizado e que serdo necessarias para a pratica desses futuros professores.

A segunda aula observada, no dia 26/10/19, iniciou com P5 retomando o que
foi trabalhado na aula anterior. Em seguida, P5 decidiu passar um filme que néo
estava previsto para aula e basear a aula a partir dos pontos que forem levantados
pelos, o filme foi O ultimo fardo do homem branco: escolarizando o mundo de Carol
Black. O filme tomou a metade da aula e a outra metade foi usada para debate e as
questbes trazidas pelos alunos, mais uma vez P5 trabalhou como mediador dos
debates e deixou os alunos a vontade

A Ultima aula, no dia 01/11/19, foi organizacdo dos seminarios que compds a
segunda nota da disciplina. P5 foi o primeiro sujeito dessa pesquisa que saiu do centro
do processo de ensino-aprendizagem transferindo esse protagonismo para os alunos,
segundo P5, “eu acho o principal é tentar explicitar entre eu professor/mestre e os
alunos como isso atravessa cada um de nés. Entdo, ndo é conhecimento em si que
vai iluminar alguma coisa, mas é como cada um se ilumina a si mesmo e ao grupo
que compde a disciplina, quando estando em grupo”. P5 revela que modifica sua acéo
de acordo com o contexto vivido em sala de aula, revelando que a situagao mobiliza
e atualiza o habitus incorporado, ao longo da sua vida profissional, familiar e escolar
para responder as necessidades e demandas colocadas pela situacao presente.

Segundo Lahire, o mundo social é feito de confrontacées permanentes com
situacdes nado escolhidas, que se impdem aos atores e nas quais € preciso improvisar
ao maximo. O ator improvisa a medida que realiza a sua acdo. Ocorrem na sala de

aula situacdes como esta em que o ator - professor se encontra:

Mergulhado seja na ordem da estratégia consciente, do célculo, da decisdo
racional, da reflexividade ou da intencionalidade consciente, seja ho mundo
do ajustamento pré-reflexivo, infraconsciente as situagdes praticas, do senso
pratico e do senso da improvisacao. (LAHIRE, 2002, p.154).

Ainda segundo Lahire (2002) a sala de aula enquanto campo se constitui como
um sistema ou um espacgo estruturado de posicdes e um espago de lutas entre os
diferentes agentes que ocupam as diversas posicoes, fugindo de aulas estritamente
expositivas e dando aos alunos o protagonismo do processo, P5 passa a nao
reproduzir comportamentos enraizados nesse campo, segundo 0s proprios sujeitos.

As observacdes das aulas de P7 iniciaram no dia 28/08/12, diferente da demais

disciplinas, Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais 2 acontece todas as quartas
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e sextas e por isso possui o horéario reduzido das 18:50 as 20:30 nas quartas e das
20:30 as 22:00 nas sextas, porém as aulas observadas foram apenas as quartas. E
uma disciplina ofertada pelo Departamento de Métodos e Técnicas do Centro de
Educacao, mas nao poderia ser deixada de fora desse trabalho pela importancia da
proposta para a formag&do dos futuros professores. A turma possui 33 alunos
matriculados.

A entrevista com P7 também aconteceu apos a primeira aula observada e foi o
depoimento mais longo entre os professores entrevistados, ao todo a narrativa durou
1 h e 50, quase que em sua totalidade sem interrup¢cbes. Sendo a professora com

menos experiéncia em sala de aula P7 diz:

Eu vim pra sala de aula aqui e foi ai que eu realmente assumi uma turma, eu
era a professora e nao podia dizer que néo tinha experiéncia nenhuma em
metodologia de ensino. Assumi ano passado e comecei fazendo de conta que
estava super segura, porque foi até minha orientadora que disse: nao
demonstre inseguranca porque se hdo os alunos nunca mais vao confiar em
vocé, demonstre que sabe e se ndo souber de algo diga que ndo sabe e vai
pesquisar pra responder, mas ndo demonstre medo, porque 0s alunos
gostam de desafiar. A gente mesmo ja questionou varios professores do
curso pela forma de dar aula se ele sabia ou ndo o conteudo. E ai ao longo
do tempo fui e estou aprendendo como ir lidando.

Segundo Cavaco (1991), inseguranca, sobrevivéncia, adaptacoes,
conformismo, alienacéo séo termos referidos pelos professores, jovens ou recordando
0 passado, a justificar um percurso que leva ao ceticismo perante as oportunidades
gue por vezes surgem ao fechamento, aos desejos, a incompreensao dos que tém
outros pontos de vista. Os professores no inicio de carreira ndo tém o dominio
cognitivo das estruturas profissionais, nos seus diferentes niveis, o que incita a tomar
o mundo profissional tal como €, ou parece ser, mais do que a rebelarem-se contra
ele, a oporem-lhe outros possiveis, diferentes ou até antagdnicos.

Sao, portanto, aspectos importantes do cotidiano docente e como isso pode
influenciar na dindmica do seu trabalho, uma vez que esse iniciante tem, muitas vezes,
que se adaptar rapidamente a situacdes adversas e contraditOrias, presentes nos
processos de socializacéo vivenciados pelos docentes durante sua trajetoria docente.
Completando sua fala, P7 traz novamente a falta de apoio que teve dos professores

das Ciéncias Sociais:

O professor iniciante é aquele que encontra dificuldades, barreiras,
principalmente porque os alunos percebem que vocé é novo e eles abusam
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um pouco. Como eu disse, eu encontrei barreiras até dos proprios colegas
profissionais que foram contra o meu trabalho, porque é uma coisa
estampada entre os professores antigos e novos que ninguém se importa em
discutir ensino na Licenciatura em Ciéncias Sociais.

Na primeira aula observada, P7 trabalhou com o texto A pratica educativa de
Zabala. Assim como P5, utiliza do Whatsapp como recurso em sala e relata “por
exemplo essa coisa do celular, eu ficava muito incomodada, mas n&o queria ficar o
tempo todo mandando parar de mexer no celular ou tirar de sala, como 0S n0Ssos
professores faziam e fazem ainda 14, eu nao queria repetir isso, entéo eu fiz um grupo
no Whatssap, mando os textos por la e pego pra eles abrirem na hora da aula”.
Percebe-se no relato de P7, uma tentativa de fuga de reproducdo de praticas dos
professores de referéncia dentro da Licenciatura. Também foi facil observar que
sempre quando P7 percebia algum aluno disperso no celular ela pedia para que esse
aluno lesse alguma parte do texto.

Explica Santos (1997) que a sociedade globalizada é marcada pela revolucao
cientifica, inovacbes e descobertas, e a sala de aula como espaco privilegiado de
compartilhamento de diferentes saberes, deve estar atenta a essas transformacoes,
se adequar as mesmas, e principalmente saber aproveitar 0os recursos que estao
disponiveis, entre eles as novas tecnologias que mediada com o projeto pedagogico
resulta em um ensino muito prazeroso e inovador e também consegue atender aos
anseios dos jovens e adolescentes que nasceram nessa era chamada “digital”.

A aula de P7, como ela denomina e foi constatada nas observacoes, € uma
aula expositiva dialogada, ou seja, a realidade, o contexto, as experiéncias, a vida
desse educando deve ser o ponto de partida para uma aula expositiva dialogada.
Compreender o eu e 0 outro em uma relacdo dialégica, enxergar as relacbes
imbricadas em uma relacao ética e, ao mesmo tempo, dialética, configuram-se como
principios fundamentais para uma pratica docente progressista (COIMBRA, 2017).

N&o foi diferente da segunda aula observada no dia 11/09/19. Com intensa
participacdo dos alunos, P7 trabalhou com o texto Estratégias de ensinagem de
Anastasiou e Pires. P7 aborda justamente o tema da aula expositiva dialogada e
aproveita para fazer uma critica aos professores do centro que, segundo sua visao,
dizem que utilizam a aula expositiva dialogada, mas que no fim é somente mais uma
aula expositiva. Conduz a aula fazendo com que os alunos reflitam outros tipos de

metodologias para serem utilizadas quando estiverem em sala de aula.
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A Ultima aula observada no dia 18/09/19 deu inicio as apresentacfes dos
seminérios, que ja tinham sido organizados antes das observacfes comecarem. Cada
grupo escolheu um tema da sociologia trabalhado no Ensino Médio e uma
metodologia ativa para trabalhar o tema nas apresentacfdes. As metodologias buscam
minimizar lacunas no processo de ensino e aprendizagem adotando novas
metodologias e organizacdo curricular, na perspectiva de integrar teoria/pratica,
ensino/servico (MARIN et al, 2010). Apds as apresentacdes, P7 abre o debate para
a ela mesma e a turma fazerem perguntas e sugestdes sobre o que foi apresentado.

Apesar de ser a docente como menos tempo de pratica docente, foi possivel
observar em P7 um perfil reflexivo, na medida em que se nega a repetir pratica dos
seus professores, consegue adaptar recursos como o celular, que sdo considerados
por muitos professores algo que atrapalha a aula, para um recurso pedagdégico; sua
critica a aula puramente expositiva, tAo comum nas ciéncias sociais. Ela integra os
alunos a busca de novas metodologias de ensino e, por fim, uma pratica em sala
dialogada com seus alunos.

Assim, pelas palavras de Freire “...0 didlogo é o encontro no qual a reflexdo e
a acao, inseparaveis daqueles que dialogam, orientam-se para 0 mundo que € preciso
transformar e humanizar, este dialogo ndo pode reduzir-se a depositar ideias em
outros.” (FREIRE, 1979, p. 42). Sustenta-se, assim, uma concepc¢ao de educacdo em
gue a pratica doente traz novos significados tanto para o P7 como para os educandos.

Como dito anteriormente, P6 e P7 ministram aulas juntas com as disciplinas e
Metodologia das Ciéncias Sociais 3 e Estagio Supervisionado das Ciéncias Sociais 3,
entretanto como ja abordamos o depoimento de P7 sobre sua pratica, aqui vamos
focas nas reflexdes que P6 faz sobre seu trabalho docente.

A primeira aula observada ocorreu dia 08/10. Nessa aula foram trabalhados
dois textos: O trabalho com temas e contetdos no ensino da sociologia e Para levar
a sociologia ao Ensino Médio: uma conversa sobre ciéncia e conhecimento, ambos
dos autores Fagner Carniel e Samara Feitosa. As professoras explicaram que para
cada aula séo trabalhados dois textos, disponibilizados via Whatsapp e em grupos os
alunos assumem a aula e apresentam os textos. P6 lembra que esse tipo de pratica
nao & muito comum na graduacéo, segunda ela “colocar os meninos para darem aula
logo no primeiro dia n&o é tdo comum assim, a gente ver mais isso na P6s-Graduacao,

sdo seminarios todos os dias. Mas esse pessoal ja td no 5° 6° periodo, fazendo
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estagio, tem que comecar a assumir as aulas também. E aqui a gente ta propondo
algo diferente das outras aulas”

Antes das apresentacdes P6 introduz os alunos ao que sera trabalhado nos
textos e pedem que assim como ela, os alunos tomem nota para o debate posterior.
O trabalho que elas fazem é muito semelhante ao que foi observado nas aulas de P7,
0 aluno como o centro do processo e uma aula que ndo acabe somente na exposicao
do professor.

A segunda aula observada no dia 15/10/19, deram inicio as orientacfes
individuais aos alunos que j& estdo em sala de aula no estagio 3 e que ao final da
disciplina apresentardo a turma a experiéncia do estagio. O agendamento da
orientacdo acontece via e-mail por solicitacdo do proprio aluno, de acordo com suas
necessidades. Nesse dia, foram orientados dois estudantes, um de cada vez, por
aproximadamente 45 minutos. P6 e P7 ouviam as ideias dos estudantes sobre os
contetdos e métodos que pretendiam trabalhar no estagio e ao final davam suas
contribuicdes.

Finalizando esse dia de observacéo foi realizada a entrevista com P6, uma
conversa que durou 54 minutos, em que P6 abordou diversos aspectos sobre sua
pratica:

A minha prética com relagdo a formagéo de professores, minha tentativa é
sempre aproximar os estudantes do campo. Eu tenho um certo cansaco de
ficar fazendo uma discusséo tedrica e 0 que tem feito, vocé viu na conversa
da gente aqui, avancar muito, conseguir mesmo fora do que a universidade
propde a gente ta “burlando” e propondo outros espagos. O PIBID foi um
programa que me deu muito félego porque eu ja estou na 2° edi¢éo do PIBID,
guase 8 anos ja de PIBID, entdo isso pra mim é algo que faz cada vez mais
acreditar na necessaria imersdo no campo, COmMO a pesquisa eu vejo a
formacéo docente dessa forma. Entdo, imersdo no campo, imerséo na escola
e ai toda reflexao vir a partir desse campo. e entdo, é aquela reflexdo-acéo
constante. Por exemplo: material que a gente trabalha, os textos que a gente
trabalha é a partir também do que se observa la e vai se articulando. Entao,
0 meu esforco sempre aqui ou entdo com a disciplina de sociologia da
educacéo, ai € uma disciplina mais conceitual, mas que mesmo assim nessa
disciplina eu proponho trabalho pratico, de campo, que va pra escola observar
algum aspecto daquilo ali pra ilustrar o que a gente viu dentro de uma
discussédo do curriculo, de um curriculo critico etc. Entdo, assim, a
preocupac¢do maior nesse lado de conceito, da formagdo mesmo é: prepara-
los sempre atrelado a um campo e a base conceitual.

Em sua fala P6 nos traz pontos sobre sua préatica em que € possivel fazer um
contraponto com 0s outros sujeitos. Enquanto P2, P3 e P4 tem na sua pratica a

caracteristica da exposicao das teorias, P6 tenta articular essas teorias com o0 campo

desses licenciandos, ou seja, com as escolas. Para Castro (2000), a formacéo do
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professor precisa oferecer condigdes para que os diferentes saberes aprendidos se
revertam em capacidades especificas no exercicio docente ao aproximar o aluno-
professor da realidade concreta, futuro campo profissional.

Assim como P5, P6 também esta a frente dos trabalhos desenvolvidos pelo
PIBID, um programa de importancia que justamente € o responsavel por atrelar a
teoria com a prética. Porém, para P6, s isso ndo é suficiente, pois nem todos os
alunos sao selecionados para o Programa “entado, por isso que desde o comeco, seja
em qualquer disciplina, eu faco eles irem pesquisar no campo, conhecer o campo, por
que se for esperar uma aprovagao no PIBID ou pelos estagios, eles ndo vao ter uma
formagcao completa e ndo tém porque sé tem eu fazendo isso”. Mais uma vez, P6
retoma a critica a composicdo do Curso quando afirma que somente ela tenta articular
a parte especifica do curso com a parte pedagdgica.

Em conjunto com a aproximacéo do campo, tem-se outro aspecto ao qual P6
atribui sentido a sua préatica que é a reflexdo-acdo. Segundo Schmitt (2011), a
reflexdo-acdo além de subsidios para sua praxis, proporciona ao professor
fundamentacéo para a mesma no espaco- tempo e que constroi seu fazer pedagdgico.
Nesse sentido, pode-se dizer que a pratica reflexiva também garante mais seguranca
para justificar suas escolhas diante dos seus pares e comunidade educativa. Dessa
forma, ao mesmo tempo que trabalha a reflexdo com os alunos, é possivel considera-
lo um professor reflexivo na medida em que as praticas dos seus alunos também

interferem na sua pratica, sobre isso P6 completa:

Um outro esforgo meu €, no principio da simetria invertida, é um conceito que
esta la nos PCN’s o cuidado que a gente tem que ter, n6s que somos
formadores de professores é que eles estdo passando por um processo de
simetria invertida, eles estdo sentados aqui, sendo formados pra serem
professores. Entdo, € simetria por que é um processo simétrico aluno-
professor, mas vai ser invertida depois, alids esta sendo invertida agora e
depois se inverte novamente. Entdo, pensar o seguinte: eles estdo olhando
pra mim ndo s6 conteldo, mas pro meu compromisso, minha
responsabilidade, pra maneira como eu lido com eles em sala. Entdo, o
respeito, a ética com o que fagco meu trabalho é algo que também que eu
percebo que faz a diferenca.

Assim como P6, P7 também aborda a questdo a simetria investida, que de
acordo com Mello (200) tem essa denominagéo, pelo fato do futuro professor ser
preparado em um lugar similar aquele em que ir4 atuar, demanda que haja coeréncia

entre o que € experienciado pelo aluno durante a formacao e o que se espera de sua

atuacdo como docente. Dessa forma, P6 tem o entendimento que aqueles alunos
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estdo olhando para sua pratica como um modelo a ser seguido ou ndo e se distancia
novamente de um modelo de prética reprodutivo, maioria ha academia, quando atribui
a ética ao seu fazer docente: “Os estudantes as vezes me espanta com alguns
agradecimentos pra atitudes minhas que € o normal, € o que deveria acontecer, mas
me parece que ainda a coisa da vaidade da academia, dos professores se colocarem
num pedestal”.

O dia 04/11/2019 foi o ultimo dia de aula observada e o primeiro dia das
apresentacoes dos projetos em sala de aula com o estagio 3, a partir das metodologias
desenvolvidas em sala e das orienta¢des individuais, além da entrega do trabalho
escrito sobre as experiéncias do projeto. Da mesma forma que foram as
apresentacdes no comeco da disciplina, apds as apresentacdes de cada aluno P6 e
P7 abriam o espaco para que os demais estudantes junto com elas inferissem
contribuicdes sobre o que foi trabalhado.

P6 foi a Unica entre o0s sujeitos que ministrou aulas na turma no periodo em que
eu aluna do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais e mesmo apo6s 10 anos, a partir
das observacdes e da entrevista, foi possivel identificar, que mesmo depois desse
tempo ainda € uma das poucas docentes do curso que se preocupa com a Sociologia
da Educacao, e além da sua preocupacdo faz um movimento diferente dos outros
professores que é a acgdo, a tentativa de mudanga, o distanciamento de aulas
expositivas e a aproximacao com 0 campo e a pesquisa, mas que além da falta de
interesse dos outros professores, a estrutura como esta montada o curso de Ciéncias

Sociais os limitam ou impedem, ou seja a manutencdo da ordem dentro desse campo.

7.5 Teorias, metodologias e avaliacdes

Nesse momento, também a partir das entrevistas, observacfes e das ementas
disponibilizadas, traremos as consideragcdes e as concepc¢des dos docentes acerca
dos métodos, teorias e avaliacbes das suas respectivas disciplinas. Assim, segundo
CUNHA (1994) em seu estudo sobre "o bom professor", entre outros aspectos, analisa
gue a relacao professor e aluno passam pela forma com que o professor trabalha seus
conteudos, pela forma com que ele se relaciona com sua area de conhecimento, por
sua satisfacao em ensinar e, por suas avaliagdes e por sua metodologia.

P2 em sua entrevista diz que ministra a disciplina de Fundamentos de

Sociologia ha alguns anos, tanto para as Ciéncias Sociais quanto para outros cursos,
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em relagdo como essa ementa é montada, P2 diz que:

Minha ementa muda muito pouco, porque a gente nao pode mudar muito, por
exemplo, eu vou da o mesmo plano com pequenas modificacdes de textos
mais faceis, autores pra servico social e pra ca, o que muda é minha conduta,
forma de avaliagdo aqui. Para a graduagdo minha responsabilidade é maior
em relacéo a avaliagdo. E entdo, eu nunca fago prova objetiva, servigco social,
contabilidade, as vezes fago prova objetiva de falso e verdadeiro, aqui ndo, é
dissertativa as duas avalia¢6es. Preciso saber se eles estdo escrevendo bem,
pensando bem ai eu me cobro mais. La nado, l4 eu nao estou fazendo de
ninguém sociélogo.

E preciso uma reflexdo e um cuidado acerca do depoimento de P2, quando
afirma que modifica sua ementa entre os cursos ao qual ministra a disciplina, pois o
fato da escolha por textos “mais faceis” como colocado por P2, assim como a escolha
da prova objetiva para os cursos de Servico Social e Contabilidade, pode cair no
mesmo erro que acontece entre o Bacharelado e a Licenciatura nas Ciéncias Sociais,
uma impresséao de superioridade de um em detrimento do outro.

P2 também fala da sua mudanca de metodologia entre os cursos de

Bacharelado e Licenciatura nas Ciéncias Sociais:

Também dou aula no bacharelado com a mesma metodologia, a diferenca é
gue eu me problematizo enquanto docente e instigo a turma a problematizar
a aula. ‘Vocés utilizariam esse video? Essa forma vocés concordam, essa
forma é melhor, esse tipo de situagao”. Eu fago isso, embora eu acho que o
pessoal de educacdo recebe uma carga-horaria bem grande da educacéo,
mas eu nao sei como é la. Mas, eu acho interessante eles também
problematizarem os papeis sociais, quais modelos de professor eu estou
atuando, reproduzindo e consequentemente que tipos de alunos? Colocando
guestdes ligadas a sociologia do ensino, a sociologia da educa¢édo, mas néao
é téo frequente.
Percebe-se na fala de P2 um ponto abordado por P6 e P7 anteriormente que é
o distanciamento entre as Ciéncias Sociais e a Educagao. Quando P2 diz que acha
gue h& uma carga-horaria grande de disciplinas de ensino, mas que ndo sabe como
funciona. Nos faz pensar que se a parte especifica e parte pedagdgica trabalhassem
em conjunto, teriam metodologias mais avancgas para uma melhor pratica docente e
consequentemente um curso de formacdo de professores de Sociologia mais
completo.
Novamente P2 relata que enquanto docente de licenciatura, procura
problematizar sua aula, perguntando aos alunos se concordam ou ndo com o método

proposto, porém, em nenhuma aula observada isso foi constatado. Entretanto, parece
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nos trazer uma reflexdo sobre sua atuacdo enquanto professor, quando questiona o
modelo de professor que reproduz e o tipo de aluno que forma.
Sobre a referéncia tedrica que prioriza para a montagem da disciplina, P2 fala

que:

Eu falo sobre o surgimento da Sociologia, os classicos que ndo pode deixar
de falar, trabalho sexualidade também, acho importante, desde que eu
assumi a disciplina eu trabalho esses textos. Cada aula tem um texto e um
video e os textos estéo todos no dominio publico, hoje em dia eu néo uso livro
fisico, sé@o todos baixados. No dominio publico tem muito mais texto que o
curso, tem uma biblioteca inteira de introducdo a sociologia. Algumas vezes
os alunos se interessam muito a comegar a ler outras coisas, outros nem
baixam o texto, mas ai a aula que eu dou tem uma relacéo indireta com o
texto, o texto ajuda pra quem ler, pra colocar dlvidas em forma de
conhecimento, ddvidas em relagdo ao que eu estou colocando, mas a minha
aula é muito mais ampla, muito mais contextualizada que o texto.

E tradicional de qualquer curso o trabalho com o texto, e por isso que segundo
Zeichner (1993), essas teorias precisam ser atuais e estar em consonancia com as
experiéncias dos alunos para a formacgéo de uma sociedade mais justa. Mesmo nao
havendo, segundo P2 essa atualizacdo constante dos tedricos, é possivel também,
identificar em P2 a preocupacdo com a formacao quando disponibiliza outros textos
para os alunos trazerem questdes e duvidas.

Sabe-se que a avaliacdo ndo ocorre apenas em um momento especifico, e sim
esta presente em todo o processo educacional, tornando-se um instrumento que se
concebe desde o inicio até a finalizacdo do trabalho do professor. Sobre sua forma de

avaliacao P2 aborda que:

No primeiro periodo eu ndo fago seminério, por exemplo, mas do 2° em diante
eu fago. Acredito que seminario no 1° periodo cria muito mais ansiedade e
dispersdo, ndo estdo tdo preparados do que quando eles estdo mais
avancados, 2° e 3° periodos tém seminario. Ai faco umas dindmicas de grupo,
tipo julgamento, uma parte critica, outra defende e outra julga, pra animar. E
fundamental que a gente tivesse um aprendizado pra dindmica pra a gente
colocar técnicas aqui pro pessoal, pra sair daquela reproducdo de repetir,
repetir e a linguagem que esse pessoal esta ficando mais acostumado, é uma
linguagem sacal.

Apesar de abordar uma metodologia ativa para avaliagdo que é o julgamento,
segundo Gomes e Barboza (2013) juri simulado ou julgamento € um jogo em que as
pessoas devem ser separadas em grupos a favor, contra e juizes, e ha uma discussao

sobre um determinado topico ou questdo. O professor pode assumir uma dessas

funcBes ou atuar como mediador, 0 que € mais comum. Nesse papel, o professor
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organiza e estrutura as contribuicbes dos grupos. Entretanto, na ementa dessa
disciplina constam como avaliagcdo apenas participacdo dos alunos e uma prova
subjetiva ao final da disciplina.

E preciso um pouco de cuidado também nesse ponto, pois P2 afirma que os
alunos do 1° periodo ndo possuem preparo para a apresentacdo de seminarios em
relacdo aos alunos dos periodos mais avancados. Assim, a falta de amadurecimento
dos alunos do primeiro periodo exige mais ainda que o professor seja reflexivo e saiba
trabalhar as dificuldades encontradas na sua pratica.

Diferente de P2, P3 esta lecionando essa disciplina na Licenciatura pela primeira

vez, sobre como montou a ementa afirma que:

Obviamente eu vejo 0 que as ementas anteriores fizeram, mas também eu
incorporo novas leituras sobre os autores. Entdo, o programa acaba sofrendo
alguma alteracé@o. Quando eu digo que faco ao meu jeito, é claro que eu sigo a
ementa, porque ndo posso mudar por completo, mas eu tenho um estilo de
tentar trabalhar com os alunos leitura em primeira mao, ler os proprios autores
classicos.

Na fala de P3, € possivel perceber a concordancia com P2 em relagdo a
impossibilidade de mudar por completo a ementa para adequacgéo do professor e com
0 gue ele considera importante trabalhar. No Ensino Superior, 0 MEC é responsavel
pela edicdo de Pareceres e Resolucdes que orientam a elaboracdo das matrizes
curriculares por cada instituicdo, o que ira se refletir na matriz curricular de cada
graduacdo. Assim, quando a coordenacdo da instituicio decide oferecer uma
determinada graduacéo, ela deve buscar nas diretrizes do MEC os parametros para
montar o curso que pretende criar. A partir dai a coordenacéo ira definir quais sédo as
disciplinas que oferecera, sua carga horéaria, o nimero de turmas e a ementa de cada
disciplina.

Porém difere de P2 quando diz que néo altera a ementa entre o Bacharelado e
a Licenciatura: “olha, eu uso a mesma, os mesmos autores, por mais que sejam cursos
diferentes, é Ciéncias Sociais, 0s dois cursos precisam trabalhar os mesmos conteldos,
porque se nao fica incompleto. ” Por mais que seja uma disciplina obrigatéria nos dois
cursos, € preciso atentar para a finalidade de ambos, enquanto o primeiro trabalha a
formacdo do pesquisador o outro tem o objetivo de formar professores, dessa forma

indica Hunger et al (2006), os cursos de licenciatura e bacharelado devem ser
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estruturados de forma que representem campos de atuacdo distintos e, portanto,
formacgBes com caracteristicas proprias.

Isso ndo quer dizer que licenciando ndo possa fazer pesquisa, segundo Névoa
(1992) a formacdo do professor pesquisador pode dar condicbes de o professor
assumir a sua proépria realidade como um objeto de pesquisa, de reflexdo e de anélise,
constituindo-se em um movimento contra-hegemonico, frente ao processo de
desprofissionalizacdo do professor e de instrumentalizacao da sua pratica.

Essa caracterizacdo para esses autores esta diretamente relacionada com as
novas exigéncias acerca do perfil do profissional esperado pela sociedade. Mesmo
considerando esta realidade, no processo formativo, é imperativo ponderar que “o
mercado ndo pode ser o balizador supremo da educacéo, mas deve ser antecipado e
visualizado como um dos componentes do panorama necessario que se tenha,
quando se pensa a formacao em nivel superior” (HUNGER et al, 2006, p.92).

Nesse sentido, as disciplinas presentes nas matrizes curriculares dos projetos
pedagogicos tém a incumbéncia de diferenciar e caracterizar os cursos de licenciatura
e bacharelado, ndo somente pela nomenclatura instituida, mas pelos objetivos,
ementas, referenciais, discussdes estabelecidas em sala de aula e carga horaria de
acordo com as areas de conhecimento.

Pimenta (2005, p. 26) afirma que o saber docente ndo é formado apenas da
pratica, sendo também nutrido pelas teorias. Mediante esta afirmacéo fica claro que,
a teoria tem importancia fundamental, pois os docentes ao se apropriar de
fundamentacéo tedrica sdo beneficiados de variados pontos de vista para uma tomada
de decisdo dentro de uma acdo contextualizada, adquirindo perspectivas de
julgamento para compreender os diversos contextos do cotidiano. A interacao
dialégica entre saberes gera o desenvolvimento de uma prética docente autbnoma e

emancipatoéria. Sobre o referencial teérico da sua disciplina P3 diz:

Como é uma disciplina da sociologia da sociedade brasileira eu venho do
abolicionismo, passando por autores importantes Sérgio Buarque de Holanda,
Freire, Bonfim, Celso Furtado, até chegar a literatura mais recente. Escolho
obras que eu acho que s&o importantes e coloco para os alunos lerem. Eu
sempre priorizo trabalhar com esses autores. Entéo, ela dialoga com a ementa,
mas eu dou as minhas pesquisas e no didlogo que eu tento observar do que
acertei e do que errei das disciplinas anteriores.

A partir dos pontos abordados por P3, percebe-se que h4 um movimento de

repeticdo do mesmo referencial tedrico escolhido por ele, mas ha uma diferenca entre
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ele P3 e P1 que ministrou essa disciplina em 2018.2 e foi um sujeito inicial dessa
pesquisa. Enquanto P3 inicia sua teoria a partir de autores que trabalham o

abolicionismo, P1 prioriza iniciar os debates a partir da sociologia da década de 1930.

Busco utilizar textos que se relacionem com a conjuntura politica, educacional e
social atual, enfatizando a importancia da formac@o para emancipagdo dos
alunos através da formacao e uma sociedade mais justa. (P1)

Essa disciplina é fundamental para a educacéo, pois é uma disciplina que pensa
0 Brasil a partir de autores brasileiros, sdo autores que se preocuparam em
discutir o Brasil, inclusive do ponto de vista dos projetos educacionais, a gente
discutiu dois autores aqui que tem a preocupacdo da educacdo como projeto
reformador da sociedade. Entdo, a gente sempre tem essa preocupa¢do em
tentar linkar, apesar de alguns autores serem classicos, mas alguns temas néo
estdo superados para a sociedade brasileira, por exemplo: racismo,
desigualdade, acesso a terra, a visdo preconceituosa das elites em relagédo ao
povo, a propria ideia do que é o Brasil, esses autores circularam nesses debates
apontando caminhos sobre isso. Entdo, nesse aspecto eles sdo importantes pra
a gente entender, inclusive o mundo hoje. (P3)

Observa-se que mesmo divergindo em alguns pontos os dois professores
concordam na importancia da disciplina para a formacao do futuro professor e por isso
afirmam que o referencial tedrico da disciplina precisa da subsidios para essa formacéo.

Sobre o0 seu processo avaliativo P3 trabalha outro formato que foge das duas

provas subijetivas:

Eu tento acompanhar individualmente os alunos. No caso dessa disciplina, a
ideia dos debates em sala é fundamental, mas eu passo 4 avaliagdes que sao
resenhas criticas sobre os autores, pra eles exercitarem a escrita, autonomia
de pensamento e também confrontar os autores a partir do ponto de vista deles.
Entdo, eu divido a disciplina em 4 bloco, cada fase que eu chamo dos autores
mais importantes, e cada bloco desses sdo 3 aulas e na 4° aula os alunos
trazem a resenha, retoma o debate. Tem documentarios que tem a ver com 0s
blocos e a gente discute e assim vai até o final da disciplina.

Ao adotar como método de avaliacdo as resenhas, o professor quebra com um
modelo tradicional das Ciéncias Sociais que é a prova dissertativa a partir de questdes
pré-estabelecidas. Segundo Garcia (2017), a resenha pode ser utilizada pelo professor
de modo a realizar uma reorientagdo nesse processo, ja que ela € um 6timo indicador
do ponto em gue os alunos se encontram na compreenséao dos conteudos trabalhados.
A partir dos resultados, o professor pode planejar um acompanhamento individualizado
especifico conforme a dificuldade apresentada em cada trabalho.

Percebe-se que os processos metodoldgicos, tedricos e avaliativos que compde

a pratica docente de P3 possuem diversos pontos de reflexdo na medida em que
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reconhece a importancia dessa disciplina para a formagéo dos estudantes, a busca por
novos meétodos de avaliagdo, ao mesmo tempo que reproduz as mesmas metodologias
para cursos com objetivos distintos como € o caso do bacharelado e da licenciatura em
Ciéncias Sociais.

Abordaremos agora as consideracdes pedagogicas realizadas por P4.
Sociologia do Conhecimento é uma disciplina ha anos ndo era ofertada pelo
Departamento de Sociologia e foi um fator que influenciou P4 na elaboracéo de sua

ementa:

Eu montei a ementa mais ou menos sozinho, porque eu ndo encontrei a ementa
ou programa dessa disciplina aqui na UFPE. Eu tenho uma ideia mais ou
menos dessa disciplina, quando eu fiz graduacéo etc. Entéo, foi um equilibrio
do que eu achava do que era o material basico que tinha que ser atravessado,
por exemplo, Marx, Durkheim, pra onde eu queria que orientar a disciplina.
Inclusive ha uma etapa do curso que ela é voltada para pensar o presente,
sobretudo, questfes que entrelagam conhecimento e politica, por exemplo pds-
verdade, “fakenews”, negacionismo e outras escolas.

Observa-se um ponto diferente dos depoimentos de P2 e P3 quando afirmaram
gue fizeram pequenas modificacdes na ementa, mas tinha uma base que precisava ser
seguida, por ser uma disciplina ha muito tempo ofertada e sem ementa disponivel, P4
teve autonomia pedagdlgica para elaborar seu plano de ensino. Por autonomia
pedagogica, segundo Lima (2000) concretiza-se através de processos democraticos
de tomada de decisbes, incidindo sobre todas as &reas politico-educativas
(curriculares, didaticas, avaliativas, organizacionais, administrativas etc.), ainda que
em graus variaveis, consubstancia-se no exercicio de uma pedagogia da autonomia.

Também faz parte de uma autonomia pedagdgica a participacéo dos alunos nas
tomadas de decisdes dos processos, sobre isso P4 diz que “o primordial da disciplina é
pegar pelo que existe de classico. Um equilibrio entre o que seria indispensavel na
disciplina. Aquilo que eu gostaria de explorar mais. E também demandas dos alunos.
Ja aconteceu de eu mudar a bibliografia no meio do curso por demanda dos alunos,

conforme a disciplina exigia. > Nesse sentido, a autonomia da pedagogia (isto é, dos
atores, da organizacdo, dos poderes e das decisbes) é absolutamente essencial a
pratica da pedagogia da autonomia.

P4 também leciona no bacharelado e assim como P3, sua metodologia de ensino

€ a mesma nos dois cursos:
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A Unica questao, o evento 6bvio seria colocar os alunos de licenciatura falarem
mais porque essa € uma competéncia que serda muito requerida deles no
trabalho. Eu acho que essa capacidade de vocé expressar verbalmente suas
ideias, tanto numa linguagem que € sua, e ndo do proprio autor ou autora,
enfim. E uma habilidade que é tanto central do bacharelado também. Eu tento
explorar essa metacompenténcias. Expressdo verbal, expressdo escrita,
expressdo de metacompeténcias que podem ser transferidas para varias
profissGes. E ndo s para profissdo docente.

Percebe-se que mesmo sendo um docente a frente de uma disciplina em que
pdde trabalhar sua reflexdo e que teve poder de decisdo sobre seus conteudos, P4
acaba por atribuir aos alunos da licenciatura apenas a competéncia da fala, quando na
verdade, todas as competéncias pedagodgicas precisam ser atribuidas a eles no
processo de formacao.

Como se trata de uma disciplina construida do zero, a escolha do referencial
tedrico se deu através do habitus adquirido de P4 atraveés da sua experiéncia na
graduacédo como aluno dessa disciplina e sua experiéncia com a disciplina obrigatoria

gue ministra na graduacao que é Teoria Sociologica Classica.

Os tedricos que eu trabalho nessa disciplina sdo basicamente os classicos da
Sociologia e como eles tratam do assunto. Trabalho com autores que sou mais
familiarizado, Berger, Bourdieu. N&o costumo sair dos classicos também tem
alguns textos meus na disciplina onde trabalho assuntos mais atuais.
Provavelmente se ela for dada por mim outro momento eu irei manter esses
tedricos com algumas modificagcbes, mas se for outro professor deve ser
mudada, depende muito do professor.

Percebe-se em P4 uma manutencgao e reproducao do que seria sua “zona de
conforto” para a escolha do seu referencial tedrico que é basicamente, segundo ele, os
mesmos tedricos que costuma trabalhar em outra disciplina. Ou seja, a préatica de P4
esta diretamente relacionada ao habitus, ou melhor, ela é resultado dele, mas néo
somente, segundo Bourdieu (2004) a pratica a partir do habitus, fundamenta a nogéo
de estratégia, que pode ser individual ou coletiva, e visa a manutenc¢éo, apropriacao ou
expansao do capital disponivel e desejado. Porém P4 é o primeiro sujeito a introduzir
textos de sua autoria no seu plano de ensino o que mostra a valoriza¢ao do seu trabalho
enquanto pesquisador.

Os processos de avaliacdo de P4 retomam ao tradicionalismo das provas

abertas e assim como P2 existe uma nota de participagao:

Sao duas avaliagdes e normalmente questdes abertas. Que a ideia é também
dominar a ferramenta. Ver argumentos, expressar escrita. Tem uma terceira
nota. S&o trés notas no total, que é de participagdo. Nao necessariamente de
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participagdo pela fala, porque muitas vezes tem pessoas mais timidas, que néo
gostam de falar. Mas participagdo em termos de envolvimento, engajamento
etc. Que é algo invisivel. Para dar essa nota, eu me forco a saber 0 nome de
todo mundo.

Segundo Souza e Souza (1997), a avaliacdo tradicional da aprendizagem
consiste em verificar se os alunos aprenderam o que foi explicado. O objetivo € que os
alunos sejam capazes de apreender o conteudo dado, sendo a nota um meio de
controle, assim com P4 relata ser o objetivo das suas provas. Ao lado disso, faz com
gue os alunos realizem as tarefas solicitadas durante o curso e funciona como elemento
de manutencao da disciplina. Porém, isso ndo quer dizer que seja a mais eficaz para o
processo de ensino-aprendizagem, o processo de avaliagdo também deve ser
construido a partir de uma relagéo dialégica aluno-professor.

Destaca-se em P4 dois movimentos distintos referentes aos componentes da
sua pratica pedagogica. Por ser uma disciplina que ndo possuia ementa pré-
estabelecida como as demais disciplinas, P4 foi capaz de refletir e desenvolver se plano
pedagogico a partir das suas experiéncias. Porém, ao mesmo tempo assim como P3,
nao diferencia suas metodologias entre o bacharelado e licenciatura e recai apenas na
aplicacdo de provas para avaliar o conhecimento aprendido.

Diferente dos outros docentes, P5 relata que para esse semestre nao criou uma
ementa especifica para a disciplina. Tanto que a ementa que foi fornecida para essa
pesquisa foi de 2019.1, deixando claro que a pesquisa ndo podia se basear apenas
pela ementa, por que ele nunca segue ela, o contexto da aula que vai determinar o que

vai ser trabalhado. Sobre esse ponto, P5 diz que:

Esse semestre eu nem fiz, nem copiei ementa por que todo semestre eu
comeco de um jeito diferente, esse semestre eu comecei de uma forma bem
diferente. Primeiro eu ouvi eles, falei dos temas que a gente ia abracar, mas
sem textos ainda e lancei como um desenho, um quadro representativo do que
a gente ia dar no semestre. A minha antropologia e educacdo nesse periodo
comegou com um video do Youtube sobre o “O projeto Grao de Luz e Griot”. A
partir dai a gente foi puxando as discussfes pra direcionar os préximos
conteddos ne? Entdo eu nado parti, historicamente, tradicionalmente fornecendo
a histéria da antropologia que tangencia com a educacéo. Ai sim, hoje eu estou,
fechando a antropologia de partida, a antropologia evolucionista, depois
antropologia relativistica de Frans Boas, mas sempre tentando fazer a ponte
com a educacao e com cada um que eu acho que a ponte principal eu ndo deve
ser esquecido é que todos esses conhecimentos e 0 que a antropologia tem
como estimulo historicamente e o campo da ciéncia da educacdo também de
conteldos como estimulo também quando eles se juntam, todos esses
conhecimentos e saberes que foram construidos aos logo da ciéncia, eles séo
os ingredientes, mas n&o os principais.
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Pela decisé@o de néo criar ementa esse semestre, P5 atribui a tentativa de romper
modelos reprodutivos tdo comuns que € a manutencdo de mesmos autores e textos,
como acontece com 0s sujeitos anteriormente citados na pesquisa e colocar o aluno no
centro do processo, pois segundo P5, os conteudos e textos sdo escolhidos no
desenvolver da disciplina. Entretanto, Santos e Perin (2013) alertam que o
planejamento de ensino € um instrumento que subsidia a pratica pedagogica do
professor e que possibilita a ele uma organizacdo metodoldgica do contetudo a ser
desenvolvido em sala de aula, entendemos que o planejamento € uma necessidade
para o desenvolvimento dos alunos, viabilizando meios para o sucesso do processo de
ensino e de aprendizagem. Assim, a deciséo de nao produzir uma ementa ou n&o a
seguir pode acarretar certas defasagens no processo.

Diferente também dos outros docentes, P5 diz “ndo se arriscar muito pelo
bacharelado e que prefere a licenciatura, por que no bacharelado tende a ficar preso
aos textos”, além de ser o primeiro docente a assumir uma metodologia diferentes entre

OS CUrsos:

Eu fagco essa mudanga porgue eu gosto de me situar e de situar os alunos.
Entdo dentro da licenciatura, muito embora, ndo quero criticar ninguém, mas
eu ndo vejo as pessoas se preocuparem do contexto, das circunstancias em
que a aula em si esta ocorrendo, vamos dizer, a institucionalizacdo, o nivel
politico do enquadramento daquela disciplina naquela turma, As vezes eu pego
algumas disciplinas no bacharelado, me sinto bem com os dois, tanto numa
énfase mais em pesquisa, mais leitura talvez, a questao tedrica e o outro mais,
a formacdo do professor que € o caso da licenciatura, ai eu tiro um pouco da
leitura e coloco pra prética. E falo mais da licenciatura porque estou mais na
licenciatura.

Percebe-se que ao relatar seu ponto de vista, P5 infere uma critica aos docentes
que reproduzem os mesmos modelos de aulas em cursos distintos. Assim P5, se
mostra reflexivo ao entender que configuracdo dessas disciplinas esta diretamente
relacionada com as novas exigéncias profissionais estabelecidas pelo mercado.

Como P5 nao tem uma ementa pronta para esse semestre, também ficou claro
nas observacdes que o docente ndo possui um referencial tedrico estabelecido. A
medida que os alunos vao dando suas contribuicbes em sala, P5 procura textos no
seu computador e compartilha no grupo do Whatsapp da turma, que segundo P5 “isso
€ mais importante do que tudo, € Paulo Freire, é vocé dar a voz pra que cada pessoa
fale como esses conhecimentos batem nelas, suas angustias, suas descobertas, seus

instintos. Entdo € muito antropologia isso ai ”.
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Paulo Freire (1997), afirma que a teoria ndo dita a pratica; em vez disso, ela
serve para manter a préatica ao nosso alcance de forma a mediar e compreender de
maneira critica o tipo de praxis necessaria em um ambiente especifico, em um
momento particular. Entretanto, entre as competéncias que um professor antenado
com seu mundo deve apresentar, entre outras, a competéncia tedrica, a aplicada, a
Institucional e a afetiva.

Os processos avaliativos de P5 também se baseiam na reproducédo de provas

discursivas, segundo o docente:

A avaliagédo, esse periodo eu também nao adotei provas, uma no meio e uma
no final. Eu adotei s6 o seminério final e uma forma de avaliagdo minha de
aula, de frequéncia, de participagdo de aula, mas que vai implodir sim em
termo de numero, nota seriam os semindrios finas, ou intermediarios. Eu
lancei a ideia de que eles pudessem apresentar 0s seminarios nao
necessariamente no final do periodo, se eles se empolgarem com algum tema
eles podem apresentar antes.

Observa-se em P5 um conjunto de praticas pedagdgicas ainda ndo observadas
entre 0s sujeitos da pesquisa. P5 em seu relato e nos momentos de observacgdes, faz
que questdo de afirmar que o aluno é o protagonista da aula, ele é quem vai
determinar os assuntos a serem abordados, metodologias e avaliagbes mais
pertinentes. Todo esse caminho é constatado na auséncia de uma ementa da
disciplina, e na sua posicado em sala como “mediador’ do processo de ensino e
aprendizagem.

Abordaremos agora as consideracdes levantas por P6 referentes aos seus
processos pedagogicos. Como ja citado anteriormente P6 e P7 lecionam as disciplinas
de Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais 3 e Estagio Supervisionado das
Ciéncias Sociais 3 juntas e, portanto, utilizam da mesma ementa. Entretanto aqui
vamos nos restringir as consideracdes de P6, para posteriormente trazer as reflexdes
de P7 enquanto docente da disciplina de Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais
2.

Acerca a preparacédo da sua ementa junto com P7 para essas disciplinas P6

diz que:

Estou nessa disciplina desde que eu entrei, s6 quem da sou eu e ai eu mudo
os autores. Os alunos chegam no 7° periodo sem base alguma, mesmo as
disciplinas daqui sdo frageis, por que ficam num campo de uma militancia e
ai ndo trabalham conceitualmente por exemplo sociologia das profissées que
poderia entrar aqui com N6voa, Tardif e abordagens que pudessem dar um
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lastro conceitual, fazer algum sentido pra eles. Entdo na ementa tem dois
conceitos basicos que € a interdisciplinaridade e as metodologias atuais ai eu
pego transposicdo didatica, mediacdo didatica, sequéncias didaticas com
Zabala que eles deveriam ter visto, vou recuperar isso e vou articular isso
com as novas perspectivas conceituais de metodologia e o0 que é que ha de
metodologia especifico pra ensino de sociologia ai vocé tem blogs como café
sociologia, tem laboratérios, livros, experiéncias de aulas de sequencias
didaticas. Entdo a disciplina € um misto de conceitos e praticas, por isso que
ela se articula muito bem com estagio e eu ndo vejo sentido de ser separado,
nés duas sentamos e montamos juntas o plano de ensino e é muito bom.

A partir da sua pratica, P6 nos mostra um trabalho de reflexdo em procurar
modificar seu plano de ensino para se adequar as deficiéncias, que segundo ela, os
alunos trazem das Ciéncias Sociais, por ndo ter a Educacdo como tema nas
disciplinas Especificas do curso. Assim, para um melhor embasamento tedrico da
nossa discussao, segundo Libaneo, (1990, p. 22), o planejamento tem grande
importancia por tratar-se de: “Um processo de racionalizagdo, organizagao e
coordenacao da acdo docente, articulando a atividade escolar e a problemética do
contexto social”.

P6 também deixa claro que o trabalho realizado junto com P7 é essencial para
os estudantes em formacéao, pois o trabalho coletivo no ambito educacional consiste
na integracado das atividades do corpo docente, direcdo e equipe pedagodgica tendo
por objetivo a aprendizagem do educando. As acdes docentes necessitam ter por
meta uma educacao, que contribua para a formacéo do aluno cidadao consciente de
seu papel na sociedade contemporanea.

Assim, como P5, P6 também leciona no bacharelado, mas diz que tem uma
ligacdo maior com a licenciatura e por isso ndo reproduz a mesma metodologia de

aula nos cursos:

Veja, eu dou aula no bacharelado também, mas sédo de disciplinas mais
especificas como Sociedade Brasileira Contemporanea, meu fio condutor é
com a licenciatura, com as disciplinas de ensino ou de Sociologia da
Educacado e por isso ndo tem como eu ser a mesma professora nos dois
cursos, d4 a mesma aula nos dois cursos, porque na licenciatura eu estou
formando uma pessoa que vai estar no meu lugar um dia. Eu também sou
pesquisadora, mas a base de tudo € a educagdo e como formamos esses
meninos. Entdo, enquanto a academia faz todo o esfor¢o para o curso de
bacharelado, eu remo na contram&o pra levantar a licenciatura.

P6 tem na sua pratica a reflexdo da importancia de uma formacéo completa a

licenciatura e de metodologias que facam sentido para os estudantes, pois novamente
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ela deixa claro que a licenciatura tem sido desvalorizada dentro desse campo pelo
corpo docente e isso interfere diretamente com a prética docente.

Sendo P6 uma docente que levantou criticas acerca da dicotomia entre a teoria
e a pratica nas Ciéncias Sociais, partimos agora, para o referencial tedrico priorizado

por P6 na elaboracao da disciplina, segundo ela:

Eles chegam muitos frageis, desiludidos, porque eu vou trabalhar
metodologia do ensino, o que é ensinar e eles ndo estudaram por exemplo
em Teoria Socioldgica 1, 2, 3 Durkheim pra educacdo, ndo estudaram
Bourdieu pra educacgédo, leram a distingdo, mas n&o leram os herdeiros, os
estudantes e a cultura, a reproducdo, um Foucault, um Weber a questédo da
burocracia. Ai fica numa discussao ou ideolégica ou filosofica e ndo tem uma
discusséo das pesquisas do campo. Ai, as vezes, eu faco um balanco inicial
trazendo autores da sociologia das profissbes, por que ai é o trabalho
docente, do ensino que articula com estagio e ai depois eu vou pras
metodologias ativas, as inovagbes metodoldgicas, o ensino hibrido, sdo
alguns conceitos que estao ai postos e avancos, inclusive, pra vocé articular
material que ele possa fazer uso disso aqui, desses equipamentos que eles
tem acesso e vocé incorporar isso ao ensino Entao vocé termina motivando
o aluno e ndo fica muito aquela coisa da vigilancia.

Aliado a essas questdes, na docéncia a incessante situacéo da separacao entre
teoria e prética € oriunda de um trabalho docente justificado pelo senso comum ou
pela intuicdo pessoal (BECKER, 1993). Sendo assim, de acordo com P6, esperar que
os alunos cheguem no pendultimo periodo do curso de Licenciatura em Ciéncias sem
uma fundamentacao tedrica especifica atrelada com a educacdo € esperar uma
formacdo que “ndo € gratificante, é frustrante e é essa situagédo e dificiilmente vai
mudar, por que quem ta la em cima nao quer mudar. ” Novamente consideramos aqui,
o campo o Curso de Ciéncias Sociais como um local de disputas. Conforme Bourdieu
(1990), a universidade também ¢é o lugar de luta e instaura-se um campo de disputa
entre os saberes, métodos e praticas que sao valorizados, porque desta disputa deriva
o reconhecimento social daqueles que estédo autorizados a participar como sujeitos.

Sobre os processos avaliativos para a disciplina de Metodologia de Ensino das

Ciéncias Sociais 3, P6 diz:

As avaliagBes comecam no 2° dia de aula, depois que a gente ler o programa
do curso séo formados os grupos para a apresentacao dos seminarios, em
cada aula tem dois grupos e vai assim até a segunda parte da disciplina, onde
apos as orientagdes os alunos apresentam o seu relato de experiéncia em
sala de aula a partir das metodologias e teorias trabalhadas em sala, no tltimo
dia é entregue o relatério escrito que também comp®&e nota, mas serve mais
pra mim e P7 entender melhor como foi a experiéncia.
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Tanto os seminarios, quanto as orientacdes e apresentacdes sobre a experiéncia
em sala de aula foi constatada durante as trés aulas de observacéo dessas disciplinas.
Vé-se também a aproximacao dos processos avaliativos com P5 que também prioriza
por seminarios, a diferenca € que esse professor ndo tem uma determinacao
estabelecida de quando cada tema serd apresentado e por quem, 0 que nao tira a
importancia desse método como importante para a licenciatura, pois tanto trabalha em
funcdo dos estudantes praticarem a investigacdo e construcdo em grupo do
conhecimento, quanto o poder da oratoria (ESTEVES, 1991).

Em seu relato P7 também fez consideracdes sobre a impossibilidade de poder
mexer na ementa, que segundo ela, é datada da década de 1980 e que precisa
trabalhar com o que esta ali, sobre sua experiéncia para elaborar uma ementa de

Metodologia das Ciéncias Sociais 2, diz:

N&o fui eu quem montei a ementa. A ementa é montada pelo programa e ai o
professor ndo pode mudar, ai o que eu faco? Eu dou mais aulas pra poder dar
conta da ementa e colocar as coisas que eu acho mais pertinentes e atuais e
0 gque eu acho mais pertinente da ementa. Depois eu fiquei sabendo que fora
metodologia e avaliagdo ndo se pode mudar a ementa, entdo o que eu fiz? Eu
perguntei quais eram as deficiéncias deles, de repente eu monto uma ementa
e montei.

A partir desse ponto abordado por P7, € possivel enxergar a falta de autonomia
no professor dessa disciplina para montar seu proprio plano. Entretendo, esse fato ndo
impediu que a docente desenvolvesse uma ementa sua. Segundo P744 também, por
ser sempre uma disciplina ministrada por um professor substituto falta a identidade do
professor, interacdo que se constitui entre a pessoa e suas experiéncias individuais e
profissionais, ou seja, faz parte do habitus professoral.

Sobre seus processos metodolégicos P7 também néo faz diferenciacdo, mas a
justificativa é que leciona somente para a Licenciatura em Ciéncias Sociais: “Eu dou
metodologia 1 e 2 e todos os estagios. Entao por eu mudo a metodologia a ser aplicada
na disciplina, a avaliagdo, mas ndao meu método.” Outro ponto de diferenca é que
enquanto os demais docentes usam a ata de presenca, P7 faz a chamada por nome
nas suas aulas, segundo P7 “entdo eu fui criando estratégias, eu fago chamada e olho
pro rosto por que acho importante saber o nome dos aluno e saber um pouco da historia

de vida de cada. Por que as vezes nao faz sentido ser tao separada.” Assim, P7 possui

44 2020.2 se encerra o contrato de P7 como professora substituta. No momento da realizagdo dessa
pesquisa P7 lecionava para Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais 2 pela ultima vez.
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essa caracteristica reflexiva necessaria ao docente quando, segundo Pérez (2000)
desloca o centro do processo ensino/aprendizagem para o aluno, suas estratégias
passam a ser definidos pelos interesses dos mesmos e voltados para a sua realidade.

De acordo com Albuquerque (2005), a teoria possibilita ao pesquisador
apreender os elementos constituintes da préatica social, superar o carater puramente
analitico de seu trabalho e identifica a génese das condutas e das comunicacdes

humanas, dessa forma, P7 relata que:

Quando eu dei essa disciplina a primeira vez, ao meu ver, eu errei no referencial
tedrico, eu estava dando mais do mesmo, e falei isso pra os alunos e comecei
do zero, elaborando uma nova ementa e eu trabalho hoje com ela também. A
primeira parte da disciplina a gente discute o PCN e todos os aspectos da
BNCC, por que é importante eles se situarem em relacdo como a Sociologia
ficou depois dessa reformulagéo, Depois eu trago tedricos da Educacéo Demo,
Anastasiou, Pimenta, sdo de extrema importancia e uma terceira parte eu trago
autores que trabalham o Ensino da Sociologia no Ensino Médio, autores nao
conhecidos pela academia, mas que tem trabalho interessantissimos sobre o

ensino da Sociologia.

Nessa fala de P7 tem-se mais um movimento contrario em relagdo aos demais
docentes da pesquisa. Apesar de ser disciplinas obrigatérias do curso, P7 tem a
sensibilidade de ndo se prender os tedricos priorizados dessa aula, além de trabalhar
com a legislacdo acerca da Sociologia, os tedricos gerais da educacado, P7 prioriza
textos de autores que trabalham a Sociologia da Educacéo e Ensino de Sociologia. O
gue mostra o trabalho de P7 em associar a teoria com o campo de atuacdo desses
alunos, como afirma Santos (2010), no sentido de que teoria e campo mantém uma
relacdo de unidade na diversidade, formam uma relagéo intrinseca, sendo o ambito
da primeira o da possibilidade e o da segunda o da efetividade.

Temos como ultimo ponto de analise o processo de avaliacdo da disciplina
ministrada por P7, sobre isso relata:

A primeira avaliacao esta sendo uma reflexao sobre a base, pensando em
como é que a sociologia ficou, a 2° vai ser seminario, trazendo metodologias
ativas de ensino para o ensino médio como poesia, jdri, pra fugir das aulas
expositivas. A 3° avaliacdo vai ser dar aula de 50 minutos sobre temas que
eles escolherem por que eles estdo em estagio 1 comigo e semestre que vem
eles estardo em estagio 2, em estagio 2 eu coloco eles pra dar aula. Entéo,
minha ideia é que agora eles deem uma aula para a turma, com plano de
aula, como se estivessem com publico de ensino médio, ai a Ultima avaliacao
€ entregar o plano de aula e por que no final? Por que depois que eles
apresentam, todo mundo faz a critica, entdo a avaliagdo ndo é s6 a
performance deles na aula, como também a critica dos colegas, da
colaboracéo e ai € como eu acredito que os colegas podem melhorar e eu
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também dou minhas colaborag8es no final pra que a disciplina fagca sentido
pros alunos.

Observa-se que P7 prioriza nas suas avaliagbes processos de andlises,
inovacdes e a préatica da docéncia em si. Apesar de também trabalhar com relatério
ao final da disciplina como também faz com P6 na disciplina que ministram juntas e
P3, P7 também opta por ndo trabalhar com as provas abertas, pois segunda ela “a
prova pra mim é tao ultrapassado, ndo entendo professor que ainda aplica prova, o
aluno s0 ler o texto por que sabe que vai ser obrigado a fazer uma prova. E nela a
gente sO consegue visualizar como esta a escrita do aluno e o entendimento do texto,
mas nao se trabalha o contexto. ”

A partir do seu relato e do que foi observado durante a pesquisa que P7 possui
as caracteristicas necesséarias de um professor critico-reflexivo, conforme Zeichner
(1993), dizem respeito a valorizacdo do conhecimento cientifico (tradicdo académica),
ao trabalhar teoricos importantes da Educacéo, a énfase nas teorias do ensino na
formacéo docente (eficiéncia social), quando traz tedricos do Ensino da Sociologia, a
valorizag&o do aluno como centro do processo (desenvolvimentista) e a valorizagéo
de uma sociedade justa e livre (tradicdo da reconstrugcdo social), ao priorizar
metodologias que facam sentindo durante o processo de ensino-aprendizagem.

Sendo assim, desde o0 seu surgimento, a licenciatura em Ciéncias Sociais lida
com o desafio de formar o professor de um contetdo especifico da educacao bésica,
pressupondo-se que esse curso deve contemplar, além dos contetddos da ciéncia de
referéncia especifica, aqueles relacionados ao exercicio da docéncia. Conforme
Barros et al. (2019) partindo da maxima de Freire, segundo a qual “ninguém liberta
ninguém, ninguém se liberta sozinho, os homens se libertam em comunh&o”, os
educadores deverdo considerar o carater coletivo e libertador do ato de educar, na
perspectiva da educacdo problematizadora e dialégica, compreendida
essencialmente como pratica docente voltada para a liberdade.

Entretanto, dos seis sujeitos dessa pesquisa, foi constatado que apenas trés
deles fazem ou tentam fazer esse movimento reflexivo, P5, P6 e P7.
Coincidentemente séo professores que priorizam a Licenciatura e trabalham de certa
maneira juntos. P5 e P6 desenvolvem juntos os trabalhos do PIBID e P6 e P7
ministram juntas duas importantes disciplinas para a formacéo do futuro professor.
Sé&o docentes que procuram desenvolver sua aula a partir de metodologias ativas e

avaliacdes fugindo tradicional, tendo o aluno como centro do processo.
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P2, P3 e P4, apesar de relatarem nas suas entrevistas que consideram a
licenciatura importante principalmente para o cenario atual, essa importancia néo fica
constatada, pois esses docentes acabam por reproduzir métodos, teorias e avaliacdes
semelhantes ou iguais a do bacharelado, mesmo esses distintos em sua finalidade.
Além de pouco trabalho reflexivo para um olhar atento as necessidades dos futuros
professores para modificarem seus planos de ensino para se adequarem aos alunos.
Ou seja, conforme Bourdieu (1982), deve-se considerar que, conscientes ou nédo do
que estdo fazendo, na medida em que possibilitam o acesso e a valorizacdo a
determinados conhecimentos e saberes em detrimento de outros, também podem

representar a reproducéao de determinados comportamentos dentro desse campo.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

De tudo, ficaram trés coisas: a certeza de que estamos sempre comecando,
a certeza de que era preciso continuar e a certeza de que seria interrompido
antes de terminar. Fazer da interrup¢cdo um caminho novo. Fazer da queda
um passo de danc¢a, do medo uma escada, do sono uma ponte, da procura
um encontro.

Fernando Sabino

Nas consideragdes finais deste trabalho encontramos nas palavras de Sabino
a certeza de que estamos sempre comecando, no sentido de compreender a pratica
docente do professor no ensino superior e, particularmente, o papel desempenhado
por ele nesse processo. Por isso, ndo podemos deixar de expressar a certeza do seu
inacabamento, visto que ndo temos a pretensao de esgotar aqui as reflexfes acerca
do tema. Achamos gque € mais adequado apresentar algumas ideias levantadas ao
longo da caminhada, no que diz respeito aos achados principais do processo da
pesquisa. Dessa forma, deixamos espaco para a continuidade e para possiveis
retomadas das discussoes.

Desenvolvemos um estudo intitulado “Professores formadores: uma analise
sobre a pratica docente dos professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
da UFPE”. Esta investigacéo representou uma tentativa de discutir a pratica docente
dos professores no curso de graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Sociais. O
interesse nesta tematica foi no sentido de entender a praxis docente das professoras,
especificamente no que se refere a sua discussdo pedagdgica. Outros aspectos
norteadores do estudo foram importantes para essa compreenséo, considerando a
docéncia como fio condutor nesta discusséo, e por consequéncia, como objeto de
estudo da Pratica. Entendemos a importancia da acao docente respaldada num
processo reflexivo, para se pensar e agir em busca do desenvolvimento de uma
pratica docente respaldada em bases sélidas, ou seja, referendada em pesquisas
relacionadas ao cotidiano da universidade, da sala de aula, dos professores e dos
alunos.

E neste contexto que retomamos 0s objetivos tracados a partir das questdes
gue nos motivaram a realizar esta pesquisa: analisar como se constroem os principais
sentidos da pratica docente dos professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais da UFPE, o qual desencadeou os objetivos especificos: mapear o0 processo
de construcéo dos principais sentidos das préaticas docentes dos professores do Curso

de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE; Identificar os principais sentidos das
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praticas docentes dos professores do referido curso; perceber a relevancia da
formacéo e atuagéo profissional do docente na formagé&o dos licenciandos e futuros
professores; indicar quais sdo os métodos, teorias e praticas mais valorizadas e
reproduzidas pelos professores formadores e por que 0s séo.

O estudo realizado foi se estruturando, seguindo direcionamentos que achamos
serem pertinentes para chegar ao nosso objeto de estudo, que foram: conhecer a
trajetoria profissional dos professores, sua praxis, sua relacdo com o0 curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais, a concepcao de metodologica que sustenta sua
pratica docente, os desafios e as dificuldades encontradas na pratica e assim
chegarmos aos dados produzidos em sua pratica docente.

O referencial tedrico deste estudo nos revelou que a pratica docente deve ser
valorizada de forma significativa, uma vez que através dos depoimentos e com as
observacfes de alguns sujeitos da pesquisa, percebemos praticas docentes criticas
que contribuem para um trabalho de reflexdo-acdo. A Pratica dos professores é
fundamentada em um aporte alicercado em fundamentos tedricos, filoséficos e
metodoldgico, o que nos leva a repensar a ideia de formacdo docente no contexto
pedagdgico, sobretudo, valorizando o papel do professor numa sociedade em
transformacao, tendo em vista 0 seu espaco de atuagcdo, pois, a partir dessas
questdes, teremos condi¢cdes concretas para o exercicio de ensinar e aprender como
uma construcdo que se fundamenta em continuas reflexdes.

Partindo da analise das matrizes curriculares que vigoraram no Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE entre os anos de 2008 a 2018, concluimos
que no que tange as disciplinas voltadas para a educacao houve uma evolugdo no
guantitativo de disciplinas oferecidas no curso de apenas seis na matriz 1901 para
quinze na matriz 1902-1 entre obrigatorias e eletivas, assim a inclusdo dessas novas
disciplinas tem a finalidade de uma melhor concepg¢éao do contexto educacional e
formacao do professor o que parece refletir uma preocupacao em oferecer uma matriz
em que as Ciéncias Sociais dialogue com a Educacdo num curso de Formacéo de
Professores.

A partir dessas consideracbes, e em consonancia com os depoimentos
produzidos pelos professores das Ciéncias Sociais, interlocutores da pesquisa,
apresentamos alguns pontos conclusivos deste estudo, que trata da praxis docente

dos professores no Ensino Superior. No que diz respeito formacéo do professor do
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ensino superior, para responder um dos nossos objetivos especificos, apontamos as
seguintes evidéncias:

- Que a formacao da docéncia no Ensino Superior entre 0s sujeitos se constitui
predominantemente nos cursos de Mestrado e Doutorado, com excecdo de P6 que
possui curso de Pedagogia, Magistério e Especializacdo além do Mestrado e
Doutorado e P7 que € a unica docente sem Doutorado, mas com Graduacdo em
Licenciatura em Ciéncias Sociais. Percebemos, entdo, um déficit de formacéao
pedagogica dos docentes desse curso. Porém, é importante ressaltar que nédo se
restringe apenas as Ciéncias Sociais, mas faz parte de todo sistema do Ensino
Superior. Dessa forma, a pratica do professor esta diretamente relacionada com sua
formacdo e experiéncias, ou seja, seu habitus. Sendo assim, parte-se do
entendimento que a profissdo docente constitui um todo, pois sua formacdo diz
respeito a um processo de constru¢cao permanente configurado pelo desenvolvimento
profissional, pelos saberes profissionais e pela reflexdo sobre a prética, adquirindo
caracteristicas singulares conforme o nivel de escolaridade em que atuem.

Partindo para as reflexdes sobre como os interlocutores se relaciona com 0s
alunos através da metodologia, referencial tedrico e avaliages a fim de responder o
objetivo especifico que visa indicar quais sdo os métodos, teorias e avaliacdes mais
valorizadas e reproduzidas pelos professores formadores e por que os sédo, temos as
consideracoes:

- Que ha dificuldade em montar uma ementa para as disciplinas, pois como
citado anteriormente, segundo os docentes, 0 curso nao permite uma autonomia maior
do professor. H& sujeitos que mantém quase 0s mesmos tedricos e textos a cada
semestre. Percebemos assim, um movimento de reproduzir aquilo que ja existe, com
pouco trabalho reflexivo e distanciamento com os alunos. Para outros professores,
seus planos de ensino sdo modificados a cada semestre a partir da necessidade dos
alunos. Dessa forma, tem-se um trabalho reflexo onde o aluno é o protagonista da
aula e o professor tem o papel de mediar o processor de ensino e aprendizagem.

-- Que para os mesmos docentes que replicam seus planos de ensino, suas aulas
se restringem basicamente a aulas expositivas, com pouca participacdo dos alunos,
além de desconsiderar a importancia de metodologias distintas entre os cursos de
Licenciatura e Bacharelado, assim, os sujeitos ndo apontam a metodologia como
elemento constitutivo da préatica no processo educativo na formacgéo do professor. J&

para aqueles professores que priorizam os alunos para a elaboracdo do plano de



157

ensino, foi observado uma escolha de metodologia que mais se adequasse a
realidade dos alunos, dessa forma, reconhecem na metodologia uma importante
contribuicdo para o desenvolvimento de aprendizagens criticas, dialogicas e atrativas.
- Que o processo avaliativo dos sujeitos, tenta fugir do tradicionalismo das provas
abertas com questdes pré-estabelecidas como Unico método de avaliagdo, passando
por priorizar, seminarios e participacdo em aula.

Através dos pontos aqui analisados: teorias, métodos e avalices, percebe-se
gue o campo das Ciéncias Sociais € um campo de disputa na medida em que 0s
sujeitos tendem a perpetuar um comportamento pré-estabelecido para serem
socialmente aceitos. Sendo assim, dos seis sujeitos dessa pesquisa, foi observado
gue apenas trés fazem ou tentam fazer esse movimento reflexivo através dos seus
métodos, teoria e avaliacdes. No entanto, falta em alguns docentes um trabalho
reflexivo para um olhar atento as necessidades dos futuros professores e adequacéao
aos métodos que facam sentido nessa formacao.

Em seguida, analisamos as concepc¢des que 0s proprios sujeitos tinham sobre
sua pratica docente com a finalidade de conseguir respostas para 0s seguintes
objetivos especificos dessa pesquisa: mapear o processo de construcédo dos sentidos
das préticas docentes dos professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
da UFPE e identificar os sentidos das praticas docentes dos professores do referido
curso.

Percebemos que um dos problemas que limita a pratica docente é a
comodidade com que esses e, segundo os depoimentos dos sujeitos, a maioria dos
professores reproduz suas praticas, repetindo acdes, que ha muito tempo séo
realizadas em sala e que contraria um paradigma critico, cuja finalidade é a utilizacéo
de métodos plurais e reflexivos como forma de compreender a realidade. E preciso
que os professores ultrapassem essas barreiras, mostrando motivacdo e se
esforcando na busca de um didlogo pedagdgico que priorize a criticidade e a reflexao.

A praxis docente esta presente na vida do professor que se propde a assumir
uma postura critico-reflexiva a respeito de suas proprias experiéncias, fazendo uma
leitura de mundo que beneficie as propostas de atividades que tenham a pratica como
ponto de partida e de chegada.

Podemos concluir, entdo, que a construgdo da pratica docente desses sujeitos
se constituiu de formas diferentes. Com alguns docentes a pratica tem grande

influéncia das experiéncias adquiridas pelas referéncias que consideram positivas de
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seus antigos professores. O tradicionalismo de aulas expositivas, metodologias que
nao visam as finalidades distintas entre os cursos de Bacharelado e Licenciatura.
Também foi destacado que houve lacunas em suas formacdes para a docéncia do
ensino superior e que essas lacunas geram impacto no seu fazer docente. Sendo
perceptivel que ndo ha a busca pela superacdo desses obstaculos através da
valorizagéo das experiéncias docentes em sala de aula.

Ja houve outros docentes mais proximos a Licenciatura que tiveram sua pratica
construida através da propria experiéncia enquanto docente, do processo de
modificacdo e construgcdo de novas praticas a partir da necessidade dos alunos.
Nesse caminho, houve uma busca por metodologias ativas que fazem sentido a
formacao dos futuros professores, a aproximag¢do com o campo de atuacado e a fuga
a mera transmissdo de conhecimento e reproducdo de comportamentos que nao
priorizam as especificidades dos discentes na interagéo entre professor-aluno.

Outro dado que sobressaiu como importante nos relatos foi a necessidade
permanente de buscar conhecimento para sua pratica docente, como forma de
aquisicdo de competéncias e habilidades especificas, necessarias ao
desenvolvimento da préatica pedagdgica. Mas, os docentes relataram que fazem essa
busca com muita dificuldade, pois o campo néo fornece subsidios necessarios para o
crescimento da Licenciatura. Esses docentes reforcam a pesquisa como os locus e a
fonte principal de aprimoramento profissional, visto que oportuniza a reflexdo sobre
sua pratica, ser pesquisador da sua pratica. Houve professor que mesmo que a
formacao docente ndo tenha sido inicialmente na area de educacao, mas ao escolher
as Ciéncias Sociais houve um envolvimento com pesquisa na area da educacéo, na
pos-graduacdo evidenciando o interesse pelo campo pedagoégico no seu trabalho
docente.

Muitos dos aspectos levantados por esses professores superaram a visao do
professor que desenvolve uma acdo docente baseada apenas no modelo de
racionalidade técnica, restringindo sua pratica a mera transmissao de contetudo, vendo
o aluno como mero receptor de informacdes. As falas analisadas realgcaram
caracteristicas de professores reflexivos, criticos, conscientes da funcéo social que
exercem, entendendo a docéncia como uma pratica carregada de sentidos. Nesse
sentido, alguns docentes se mostraram preocupados, engajados e comprometidos
frente aos desafios de formar alunos conscientes, criticos e politicamente

responsaveis com o desenvolvimento social do contexto em que vivem e em que,
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futuramente, atuaréo profissionalmente. Os professores deixaram transparecer em
seus depoimentos a preocupacao em contextualizar o assunto, articulando teoria e
pratica e permitindo ao aluno o conhecimento sistematizado da realidade na qual esta
inserido. Vale ressaltar que tal comportamento nao foi identificado em outros docentes
sujeitos da pesquisa.

Diante desses pontos conclusos, entendemos que a pratica docente dos
professores se constroem em diferentes possibilidades: reproducdo de experiéncias
adquiridas, déficit de formacao no cotidiano e no campo de atuacao ou em alternativas
de solucdes para o enfrentamento das situacdes concretas da sala de aula; e ainda
uma terceira, que aponta para demandas evidenciadas nas praticas docentes. A partir
dessas colocacfes, retomamos pressupostos qualitativos da pesquisa, em uma de suas
premissas — nao € possivel tracar uma compreensao generalizada de um aprender ser
professor, pois a acdo de aprender é contextualizada para cada docente, devendo,
assim, ser considerada em cada trajetoria de formacado e suas atividades formativas.
No entanto, faz-se necessario sublinhar a necessidade de uma formacao profissional
gue contribua para a docéncia no Ensino Superior.

Destacamos ainda as contribuicbes das falas dos professores no
desenvolvimento da nossa pesquisa, pois nos possibilitaram produzir as informacoes
prestadas a respeito do nosso objeto de estudo e dos diferentes aspectos do processo
de aprender a ensinar e se tornar professor no Ensino Superior. As informacdes
registradas foram fundamentais na sistematizacdo das ideias e concepcdes dos
docentes, uma vez que estas deram significados singulares, através do envolvimento
subjetivo observado em cada escrita. Através do uso das falas como instrumento de
pesquisa, 0s interlocutores revelaram seus pensamentos e reflexdes sobre as
experiéncias vivenciadas na docéncia, suas trajetdrias de formacédo, as dificuldades
encontradas no desenvolvimento da pratica docente, as estratégias elaboradas para
superacéao dessas dificuldades, suas fontes de aprendizagens, dentre outros aspectos.
Assim, através dos depoimentos, cada um dos entrevistados teve a oportunidade de
contar e relatar sobre o processo de construgédo de sua praxis docente.

O cenario em que a Licenciatura em Ciéncias Sociais esta inserida, o exercicio
da atividade docente requer um profissional com formacdo solida, baseada em
fundamentos politicos técnico-cientificos, humanisticos e éticos, apto a desenvolver
uma acao docente critica e reflexiva, sendo capaz de transformar a si e a sociedade em

que vive. Dessa forma, esses aspectos formam uma teia que permeia o “ser professor”
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e 0 seu cotidiano, propiciando a construcao diaria e permanente de saberes necessarios
a execucao de uma pratica docente comprometida, coerente e responsavel.

Infelizmente, grande parte dessas caracteristicas foi encontrada apenas em
alguns docentes e remetem a uma importante reflexdo sobre o ensino no curso de
Ciéncias Sociais, 0 que nos motiva a conhecer o trabalho desenvolvido concretamente
em sala de aula, uma vez que uma formacdo didatico-pedagdgica requer uma
formacdao especifica, coerente com o trabalho a ser desenvolvido, integrado ao campo
pedagogico. Isso ndo quer dizer que a auséncia de caracteristicas reflexivas ou as
caracteristicas encontradas nos demais professores, ou seja, o processo de ensino e
aprendizagem centrado na figura do professor como Unica fonte de saber, na
repeticdo, nha memorizacdo nos demais sujeitos da pesquisa ou nos depoimentos
reflita os comportamentos de todos os docentes desse campo.

Destacamos ainda as contribuicdes dos professores, sujeitos da pesquisa, no
desenvolvimento da nossa investigacdo, pois estes nos possibilitaram produzir as
informacdes elaboradas a respeito da teméatica de estudo e dos diferentes aspectos
no processo de aprender a ensinar e se formar professor. Eles foram fundamentais
no enquadramento de suas ideias e concepc¢oes, uma vez que tiveram a oportunidade
de contar e rememorar suas historias, dando significados singulares através do
envolvimento subjetivo observado em cada registro das entrevistas.

Dessa forma, os professores pesquisados levantaram apenas a ponta de uma
guestdo que, merece ser mais bem problematizada, podendo ser uma importante
contribuicdo para o debate sobre a formacdo docente. Para isto, julga-se
indispensavel a realizacdo de outras pesquisas, que busquem jogar mais luzes sobre
o tema, colaborando ainda mais para um aprofundamento da praxis do professor no
ensino universitario e para o reconhecimento da importancia de pensar a formacao
pedagdgica para este profissional.

Cabe lembrar a importancia da pesquisa como fonte de conhecimento para a
pratica docente, pois, a partir dessa atividade, tivemos a oportunidade de conhecer a
forma como os professores da Licenciatura em Ciéncias Sociais da UFPE constroem
suas praticas no decorrer de sua acao docente. Passamos a compreender, também,
a pratica pedagogica docente, a partir de outro viés, o0 que coloca a importancia da
discusséo epistemoldgica no sentido de ressignificar a pratica, diante das demandas

sociais postas a educacao.
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Finalizamos com essas reflex6es afirmando que é fundamental que se crie uma
cultura nas Universidades com o objetivo de valorizar essa formacao em seus
docentes, porque a instituicdo (alunos, professores...) ganhara com esta questao, ja
gue, como constatamos em nossa pesquisa, ha uma forte relacédo entre a formacgéao
pedagdgica, a pratica docente e a qualidade de ensino. Sabemos que é preciso
avancar e muito nas questdes que envolvem a docéncia no Ensino Superior. Com
este estudo, esperamos incentivar novas pesquisas e possibilitar uma reflexdo sobre
a pratica docente do professor universitario. Acreditamos que esta € uma semente
lancada e que pode gerar frutos importantes a area académica, uma vez que o fato

de promover a reflexdo sobre o tema ja € um importante comeco.
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