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RESUMO

Esta producdo académica tem como objeto de investigacdo o desenvolvimento profissional do
professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em Educacdo. Para o
desenvolvimento da investigacdo, utilizaram-se como base epistemoldgica as leis, categorias e
principios do Materialismo Histdrico Dialético, por meio das contribuicdes de Marx (1974;
1978; 1988; 2011; 2013), Marx e Engels (1993; 2007), Engels (1979; 2015), Afanasiev (1985),
Burlatski (1987), Cheptulin (2004), Kopnin (1972; 1978), Konstantinov (1974), Krapivine
(1984;1986), Lefebvre (1991), Lenine (1946), Kosik (1976), Podossetnik e Yakhot (1967),
Politzer (1970), Hahn e Kosing (1983), Lukéacs (1979), Viera Pinto (1985), Netto (2009), dentre
outros. Fundamentou-se nas discussdes sobre as categorias Sentido e Significado, Vivéncias e
Atividade, as apropriacfes de Vigotski (1999; 2000; 2001; 2009; 2010; 201; 2018), Jerebtsov
(2014), Leontiev (1980; 1978), Luria (1979; 1988), Pino (2000), Duarte (2001; 2004), Asbah
(2014), Toassa (2010; 2011), Martins (2011), Minick (2011), Karabanova (2010),
Meshcheryakov (2010), Facci; Tuleski; Barroco (2009), dentre outros. Em Karabanova (2010),
Chaiklin (2011), Kravtsov (2014), Veresov (2017) e Mok (2017), desenvolveram-se
apropriacdes sobre o conceito de Situacdo social de desenvolvimento. Nos aportes teoricos
relacionados a docéncia do ensino superior, utilizou-se Almeida (2012), Cunha (2006), Franco
e Pimenta (2012), Anastasiou (2014), Gatti (1987, 2013), Isaia e Bolzan (2003, 2008, 2009),
dentre outros. Desenvolveu-se revisdo de literatura sobre o conceito de desenvolvimento
profissional (DAY, 2001; GARCIA, 1999; NOVOA, 1992; OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009; MOREIRA, 2010; SA-CHAVES, 1997), teses cujo objeto de investigacdo foi o
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior (MUSSI, 2007; PRYJMA, 2009;
FELDEN, 2013; JUNGES, 2013; DEBALD, 2014; BRATTI, 2015; MATOS, 2015;
SELBACH, 2015). A tese central da investigacéo foi: Pela mediacéao das vivéncias do professor
do ensino superior, no estudo realizado na Pos-graduacdo em Educacdo, o ser pesquisador e
ser professor constitui uma unidade dialética que medeia as maneiras de pensar, sentir e agir
do professor em suas relaces pessoais, profissionais e institucionais, caracterizando seu
desenvolvimento profissional. Definiu-se como objetivo geral: Investigar o desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em
Educacao. O desenvolvimento do objetivo geral motivou os objetivos especificos: a) Analisar
as particularidades das motivagdes do professor do ensino superior que vivenciou estudos na
Pds-graduacdo em Educacdo; b) Examinar as significacdes produzidas pelo professor do ensino
superior sobre as ac¢Ges realizadas no estudo desenvolvido na Pés-graduacdo em Educacao que
se constituiram em vivéncias; ¢) Discutir as significaces do desenvolvimento profissional que
foram produzidas pelo professor do ensino superior sobre suas vivéncias no estudo
desenvolvido na Pés-graduacdo em Educagdo. Na producdo e anélise dos dados, desenvolveu-
se a Metodologia Hodos Dialético. Sobre os resultados, considerou-se que: As motivacoes
relacionavam-se as significa¢fes do estudo como processo formativo para o desenvolvimento
da atividade docente no ensino superior, originadas das vivéncias dos professores na educacao
basica e ensino superior. As principais a¢fes que se constituiram em vivéncias foram:
disciplinas, leituras, participacdo em eventos, grupo de estudos, relagdo com outros pares, e
producdo cientifica. As particularidades dessas a¢Oes relacionaram-se aos sentidos produzidos
sobre o estudo e suas relagcdes com os fins imediatos de cada acao. Essas particularidades tinham
em comum a finalidade de formacdo do pesquisador. Em relacdo as significacbes do
desenvolvimento profissional, evidenciou-se a consolidacdo da situacdo social de
desenvolvimento profissional gestada no estudo e os indicativos de nova qualidade, cuja
propriedade principal, representou-se na unidade dialética ser pesquisador e ser professor.
Palavras-chave: Desenvolvimento profissional; Professor do ensino superior; Pds-graduacéao
em Educacdo; Vivéncia; Estudo.



ABSTRACT

This academic production has as its object of investigation the professional development of the
higher education teacher who experienced studies in the Postgraduate Education. For the
development of the research, the laws, categories and principles of Dialectical Historical
Materialism were used as epistemological basis, through the contributions of Marx (1974; 1978;
1988; 2011; 2013), Marx and Engels (1993; 2007), Engels (1979; 2015), Afanasiev (1985),
Burlatski (1987), Cheptulin (2004), Kopnin (1972; 1978), Konstantinov (1974), Krapivine
(1984; 1986), Lefebvre (1991), Lenine (1946) , Kosik (1976), Podossetnik and Yakhot (1967),
Politzer (1970), Hahn and Kosing (1983), Lukéacs (1979), Viera Pinto (1985), Netto (2009),
among others. It was based on the discussions about the categories Meaning and Meaning,
Experiences and Activity, the appropriations of Vigotski (1999; 2000; 2001; 2009; 2010; 201;
2018), Jerebtsov (2014), Leontiev (1980; 1978), Luria ( 1979; 1988), Pino (2000), Duarte
(2001; 2004), Asbah (2014), Toassa (2010; 2011), Martins (2011), Minick (2011), Karabanova
(2010), Meshcheryakov (2010), Facci ; Tuleski; Baroque (2009), among others. In Karabanova
(2010), Chaiklin (2011), Kravtsov (2014), Veresov (2017) and Mok (2017), appropriations
were developed on the concept of social situation of development. In the theoretical
contributions related to higher education teaching, we used Almeida (2012), Cunha (2006),
Franco and Pimenta (2012), Anastasiou (2014), Gatti (1987, 2013), Isaia and Bolzan (2003,
2008, 2009), among others. A literature review on the concept of professional development was
developed (DAY, 2001; GARCIA, 1999; NOVOA, 1992; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009;
MOREIRA, 2010; SA-CHAVES, 1997), theses whose object of investigation was
development. higher education teacher professional (MUSSI, 2007; PRYJMA, 2009; FELDEN,
2013; JUNGES, 2013; DEBALD, 2014; BRATTI, 2015; MATOS, 2015; SELBACH, 2015).
The main thesis of the research was: Through the mediation of the experiences of the higher
education teacher, in the study carried out in the Postgraduate Education, the being a researcher
and being a teacher constitutes a dialectical unit that mediates the ways of thinking, feeling and
acting of the teacher in his personal, professional and institutional relationships, characterizing
his professional development. It was defined as general objective: To investigate the
professional development of the teacher of higher education who experienced studies in the
Graduate in Education. The development of the general objective motivated the specific
objectives: a) To analyze the particularities of the motivations of the higher education teacher
who experienced studies in the Graduate Education; b) Examine the meanings produced by the
higher education teacher about the actions carried out in the study developed in the Postgraduate
Education that were experiences; ¢) Discuss the meanings of professional development that
were produced by the higher education teacher about their experiences in the study developed
in the Postgraduate in Education. In the production and analysis of data, the Hodos Dialectic
Methodology was developed. About the results, it was considered that: The motivations were
related to the study meanings as a formative process for the development of teaching activity
in higher education, originated from the experiences of teachers in basic and higher education.
The main actions that were constituted in experiences were: disciplines, readings, participation
in events, study group, relationship with other peers, and scientific production. The
particularities of these actions were related to the meanings produced about the study and their
relations with the immediate ends of each action. These particularities had in common the
purpose of training the researcher. Regarding the meanings of professional development, it was
evidenced the consolidation of the social situation of professional development gestated in the
study and the indicative of new quality, whose main property was represented in the dialectic
unit being a researcher and being a teacher.

Keywords: Professional Development; Higher education teacher; Postgraduate in Education;
Experience; Study.



RESUMEN

Esta produccion académica tiene como objeto de investigacion el desarrollo profesional del
maestro de educacion superior que experimento estudios en la educacion de posgrado. Para el
desarrollo de la investigacion, las leyes, categorias y principios del materialismo historico
dialéctico se utilizaron como base epistemologica, a través de las contribuciones de Marx (1974;
1978; 1988; 2011; 2013), Marx y Engels (1993; 2007), Engels (1979; 2015), Afanasiev (1985),
Burlatski (1987), Cheptulin (2004), Kopnin (1972; 1978), Konstantinov (1974), Krapivine
(1984; 1986), Lefebvre (1991), Lenine (1946) , Kosik (1976), Podossetnik y Yakhot (1967),
Politzer (1970), Hahn y Kosing (1983), Lukécs (1979), Viera Pinto (1985), Netto (2009), entre
otros. Se baso en las discusiones sobre las categorias Significado y Significado, Experiencias y
Actividad, las apropiaciones de Vigotski (1999; 2000; 2001; 2009; 2010; 201; 2018), Jerebtsov
(2014), Leontiev (1980; 1978), Luria ( 1979; 1988), Pino (2000), Duarte (2001; 2004), Asbah
(2014), Toassa (2010; 2011), Martins (2011), Minick (2011), Karabanova (2010),
Meshcheryakov (2010), Facci ; Tuleski Barroco (2009), entre otros. En Karabanova (2010),
Chaiklin (2011), Kravtsov (2014), Veresov (2017) y Mok (2017), se desarrollaron créditos
sobre el concepto de situacion social de desarrollo. En las contribuciones teoricas relacionadas
con la ensefianza de la educacion superior, utilizamos Almeida (2012), Cunha (2006), Franco
y Pimenta (2012), Anastasiou (2014), Gatti (1987, 2013), Isaia y Bolzan (2003, 2008, 2009),
entre otros. Se desarroll6 una revision de la literatura sobre el concepto de desarrollo profesional
(DAY, 2001; GARCIA, 1999; NOVOA, 1992; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009;
MOREIRA, 2010; SA-CHAVES, 1997), tesis cuyo objeto de investigacion fue el desarrollo.
Profesor profesional de educacion superior (MUSSI, 2007; PRYJMA, 2009; FELDEN, 2013;
JUNGES, 2013; DEBALD, 2014; BRATTI, 2015; MATOS, 2015; SELBACH, 2015). La tesis
principal de la investigacion fue: a través de la mediacion de las experiencias del profesor de
educacidn superior, en el estudio realizado en la Educacion de Postgrado, el ser investigador y
ser profesor constituye una unidad dialéctica que media las formas de pensar, sentir y actuar de
la docente en sus relaciones personales, profesionales e institucionales, caracterizando su
desarrollo profesional. Se definié como objetivo general: Investigar el desarrollo profesional
del profesor de educacion superior que experimento estudios en el Postgrado en Educacion. El
desarrollo del objetivo general motivo los objetivos especificos: a) Analizar las particularidades
de las motivaciones del maestro de educacidn superior que experiment6d estudios en la
Educacion de Posgrado; b) Examinar los significados producidos por el profesor de educacion
superior sobre las acciones realizadas en el estudio desarrollado en la Educacion de Postgrado
que fueron experiencias; c¢) Discuta los significados de desarrollo profesional que fueron
producidos por el maestro de educacién superior sobre sus experiencias en el estudio
desarrollado en el Postgrado en Educacion. En la produccion y andlisis de datos, se desarrolld
la Metodologia dialéctica de Hodos. En cuanto a los resultados, se consider6 que: Las
motivaciones estaban relacionadas con los significados del estudio como un proceso formativo
para el desarrollo de la actividad docente en la educacion superior, originado a partir de las
experiencias de los docentes en educacion basica y superior. Las principales acciones que
constituyeron experiencias fueron: disciplinas, lecturas, participacion en eventos, grupo de
estudio, relacion con otros pares y produccion cientifica. Las particularidades de estas acciones
estaban relacionadas con los significados producidos sobre el estudio y sus relaciones con los
fines inmediatos de cada accion. Estas particularidades tenian en comun el propdsito de
capacitar al investigador. En cuanto a los significados del desarrollo profesional, se evidencid
la consolidacion de la situacion social del desarrollo profesional gestado en el estudio y el
indicativo de una nueva calidad, cuya propiedad principal estaba representada en la unidad
dialéctica ser investigador y ser profesor.

Palabras clave: Desarrollo Profesional; Profesor de educacion superior; Postgrado en
Educacion; Experiencia Estudiar.
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SECAO 1 - SOMENTE EU QUE ME DESENVOLVO? Sobre a génese dos primeiros

guestionamentos

(...) se quiser pesquisar a estrutura da coisa e quiser
perscrutar “a coisa em si”, se apenas quer ter a
possibilidade de descobrir a esséncia oculta ou a estrutura
da realidade — o homem, j& antes de iniciar qualquer
investigacdo , deve necessariamente possuir uma segura
consciéncia do fato de que existe algo suscetivel de ser
definido como estrutura da coisa, esséncia da coisa,
“coisa em si”, e de que existe uma oculta verdade da
coisa, distinta dos fen6bmenos que se manifesta
imediatamente.

KOSIK, 1976.

O trecho de Kosik (1976), que abre esta secdo, destaca a necessidade de o pesquisador
se orientar pela materialidade do objeto de estudos, ter consciéncia de sua existéncia, para,
enfim, proceder com o processo investigativo. Com base no exposto, explico’ que minha
relacdo com o objeto de estudos é dupla: Professor do ensino superior que identificou
indicativos de transformacfes por conta da realizacdo de estudos na Pds-graduacdo em
Educacéo?; Pesquisador, que com base nesses indicativos de transformagdes, consciéncia da
existéncia da “coisa”, produziu investigacdo sobre as possibilidades do estudo na Pés-
graduacdo em Educacéo se constituir como mediacdo para o desenvolvimento profissional do
professor do ensino superior.

A realizacdo de estudo no mestrado académico do Programa de Pés-graduacdo em
Educacdo pela Universidade Federal do Piaui produziu transformacBes para minha vida
académica, pessoal e profissional. Sobretudo, porque considero que minhas relacdes com esse
processo contribuiram na transformacdo das minhas maneiras de pensar, sentir e agir na
realidade social®.

Na vida pratica, essas transformacdes foram compreendidas pela acdo e olhar mais
critico em relacdo ao desenvolvimento da minha atividade docente, a preocupacdo com 0s

referenciais tedricos que fundamentam meu processo formativo e articulacdo da unidade teoria

1 O desenvolvimento desta secéo e da secdo 9 se deu em primeira pessoa, por conta das narrativas pessoais do
investigador com o objeto de estudos. Nas demais se¢des, serd utilizado o verbo em terceira pessoa.

2 Sendo o estudo um tipo de atividade (Rubinstein, 1977), optei por fazer uso da expressdo “estudo na Pos-
graduagdo em Educagdo” para fazer referéncia a “atividade de estudos na Pds-graduacgdo stricto sensu em
Educagdo”. De modo que ndo fique repetitivo e cansativo, em alguns momentos irei utilizar apenas o termo
“estudo” nessa mesma referéncia.

3 Considero a realidade social como o meio social (VIGOTSKI, 2018) pelo qual o individuo se relaciona, significa
e se desenvolve.
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e pratica, por meio do aprendizado proporcionado pelos estudos. Essas transformacfes me
fizeram compreender que eu ja ndo era mais 0 mesmo professor, que o processo pelo qual
vivenciei nesse estudo, durante o mestrado, foi resultado de um processo desenvolvimental.

Essas significacbes produzidas por mim quanto ao estudo na Pos-graduacdo em
Educacdo e as relacbes delas no desenvolvimento da minha atividade docente no ensino
superior representaram importantes indicativos do desenvolvimento da minha consciéncia em
relacdo a0 meu processo constitutivo. Nesse movimento, refleti sobre a atividade que eu
desenvolvia no ensino superior antes da realizacdo desse estudo, e 0 que eu passei a desenvolver
depois da sua realizacdo. Isso representou novo olhar sobre a realidade social a qual eu estava
me relacionando profissionalmente.

Compreendi, com o exposto, que ndo apenas minha consciéncia, mas a qualidade das
relacBes que passei a desenvolver no contexto da atividade docente foram se transformando.
Com base nessas reflexdes, iniciei processo de questionamentos sobre o que havia acontecido
comigo. Em busca de compreender se essas transformagdes eram algo singular ou geral, realizei
conversas com outros pares que também eram professores do ensino superior. Alguns relatavam
situacOes semelhantes a minha, outros afirmavam que a realizacdo do estudo na Pos-graduacao
em Educacdo representou um periodo de angustia e sofrimento e, que por isso, ndo
compreendiam desenvolvimento.

Na realizacao de leituras sobre o assunto, identifiquei em Morosini (2006, p. 375) que
meus questionamentos se direcionavam para a discussdo sobre desenvolvimento profissional

docente®. Segundo a autora, esse tipo de desenvolvimento é:

(...) um processo continuo, sistematico, organizado e auto-reflexivo que
envolve os percursos trilhados pelos professores, abarcando desde a formagao
inicial até o exercicio continuado da docéncia. Compreende, para tanto, os
esforcos dos professores na dimensdo pessoal e na interpessoal, bem como as
condicdes oferecidas por suas institui¢ces no intuito de criarem condicGes para
gue esse processo se efetive. Envolve a construcdo, por parte dos professores,
de um repertério de conhecimentos, saberes e fazeres voltados para o exercicio
da docéncia que é influenciado pela cultura académica e pelos contextos
sociocultural e institucional nos quais 0s docentes transitam.

Em suas consideracOes, a autora possibilitou compreens@es iniciais sobre o conceito
de desenvolvimento profissional. Isso foi importante porque me fez superar a ideia de que meus

guestionamentos néo se relacionavam ao simples produto da atividade realizada, mas a processo

4 Como o conceito de desenvolvimento profissional se relaciona a todos os profissionais, nesta investigacdo nos
referimos ao desenvolvimento profissional docente, mesmo quando estivermos utilizando apenas o termo
desenvolvimento profissional.
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em movimento permanente. Assim, fui compreendendo que o desenvolvimento profissional é
processo, € movimento®, e ndo poderia ser significado somente como mero produto da
atividade.

Mediado por essas primeiras apropriacdes sobre o objeto de estudo que se originava,
fui constatando a necessidade de aprofundar compreensdo sobre o conceito de desenvolvimento
profissional e a sua relagdo com minhas vivéncias no estudo que desenvolvi na P6s-graduacéo
em Educacdo durante o mestrado.

Nas primeiras leituras realizadas (NOVOA, 1991; DAY, 2001; MOROSINI, 2006;
CONTRERAS, 2012; PIMENTA E ANASTASIOU, 2014), identifiquei referéncia a outros
termos que produziram mais davidas do que ajudaram em relacdo a compreensdo do conceito
de desenvolvimento profissional. A fim de evitar equivocos tedricos no processo investigativo,
decidi que antes de avancar na compreensdo tedrica sobre o conceito de desenvolvimento
profissional, era necessario compreender os termos profissionalismo, profissionalizacéo,
profissionalidade e professoralidade. Conforme Morosini (2006), esses termos estéo ligados a
relacdo que envolve o desenvolvimento da profissdo e o trabalho docente.

Para Contreras (2012, p. 45), o termo profissionalismo constituiu-se como uma forma
de resisténcia dos professores a precarizacdo da profissdo docente na contemporaneidade e se
relacionou a um movimento ideolégico, que buscava determinado status profissional por meio
da definigdo de atributos necessarios a profissdo docente. Conforme o autor, “(...) a ideia do
profissionalismo como representacdo de habilidades especializadas, responsabilidade e
compromisso preenche perfeitamente as necessidades de diferenciacdo e reconhecimento
social”.

Segundo Contreras (2012), o profissionalismo converteu-se de movimento de
resisténcia dos docentes a forma de controle do estado na definicdo daquilo que deveria ser
necessario a profissdo docente e o termo profissionalizagdo resultou da acdo dos professores,
do estado e das instituigdes educacionais para a “qualificacao” docente nas condi¢des definidas
pelo profissionalisma®. Para o autor, o processo de profissionalizacéo foi utilizado como forma
de estabelecer sistemas de ‘“racionalizacdo no ensino, de tal modo, que o fruto foi a

homogeneizacdo da pratica dos docentes, a consequente burocratizagdo e perda da autonomia

5 Engels (2015, p. 90) ja destacava que o “(...) movimento ¢ o modo de existir da matéria”.

6 Contreras (2012, 62) destaca que essa qualificacdo se relaciona aos tragos que passaram a ser vistos como
determinantes da profissdo docente: a competéncia, vocacdo, exclusividade no campo de trabalho, autonomia,
autorregulacdo. Libaneo (2001, p. 43) o profissionalismo significa “(...) compromisso com um projeto politico
democratico, participacdo na construcao coletiva do projeto pedagdgico, dedicacdo ao trabalho de ensinar a todos,
dominio da matéria e dos métodos de ensino, respeito a cultura dos alunos, assiduidade, preparacédo de aulas etc”.
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dos professores e o banimento da participagdo social na educacdo cada vez mais justificado
como um ambito dos profissionais e da administragcdo” (CONTRERAS, 2012, p. 68). De
acordo como o que foi definido pelo autor, os termos profissionalismo e profissionalizacao se
relacionaram ao controle sobre o conhecimento e a profissao docente.

Em substituicdo ao profissionalismo e a profissionalizacdo docente, Contreras (2012.
p. 82) destacou outra forma de resisténcia a precarizacdo do trabalho docente. Segundo o autor,
essa nova forma de resisténcia ndo estaria presa as ideias definidoras do “professor ideal”, do
“ensino de qualidade”, mas nas ideias relacionadas a pratica do professor. O termo
profissionalidade “(...) se refere as qualidades da pratica profissional dos professores em funcédo
do que requer o trabalho educativo”. Entendo com isso, que a profissionalidade se relaciona a
epistemologia da pratica ou performance do professor no desenvolvimento de sua atividade
docente,

Outro termo que também constatei em meus estudos foi o de professoralidade. Em
Morosini (2006, p, 400), o termo se relaciona a subjetividade do professor:

(...) construcdo do sujeito-professor que acontece ao longo de sua vida;
processo que o professor experimenta enquanto se pensa e se experimenta,
produzindo um modo de ser singular. A professoralidade é uma marca
produzida no sujeito, ela é um estado, uma diferenca na organizacao da pratica
subjetiva, uma diferenca que o sujeito produz em si. Vir a ser professor é vir
a ser algo que ndo se vinha sendo, € diferir de si mesmo. E, no caso de ser uma
diferenca, ndo é a recorréncia a um mesmo, a um modelo padréo. Por isso,
professoralidade ndo é uma identidade: ela é uma diferenca produzida no
sujeito.

Pela apreensdo dos termos apresentados e producao de relacbes com a discussdo de
Morosini (2006) sobre o conceito de desenvolvimento profissional, constatei que eles nédo
poderiam ser utilizados como sinGnimos para 0 meu objeto de investigacédo, referiam-se apenas
as relacdes profissionais do professor. Embora minhas condicfes tedricas ainda ndo fossem
representadas por compreensdo mais aprofundada, eu tinha consciéncia de que o
desenvolvimento profissional ndo estava relacionado apenas a profissao.

Ao realizar revisdo de literatura sobre o conceito de desenvolvimento profissional
docente, constatei que as producdes de Oliveira (1997), Garcia (1999), Day (2001), Oliveira-
Formosinho (2009), Pimenta e Anastasiou (2014) representavam as discussfes mais
atualizadas. Esses autores sdo utilizados como referéncia classica para a discussdao do

desenvolvimento profissional.
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Na génese da discussdo desenvolvida pelos autores classicos esta relacionada a
problematica’ envolvendo o conceito de desenvolvimento profissional e de formacao continua.
Segundo os mesmos, ha a necessidade de dissociar um conceito do outro e a0 mesmo tempo
apresentar suas relagdes.

Objetivando apreender as discussdes de cada autor e identificar no que um supera o
outro, o que constatei foi que eles apenas se complementam. Partem da ideia de
desenvolvimento profissional como processo de aprendizagem permanente para o exercicio da
profissdo, isto €, o desenvolvimento profissional fica vinculado as ideias de profissionalizacao
ou profissionalidade. E, portanto, ndo deixam de ser significado somente como produto,
resultado, conduzido por visdo determinista de causa e efeito. Essa visdo determinista é
conduzida pela ideia de que a formacao continua promove o desenvolvimento profissional, e,
este, por sua vez, representa um processo de aprendizagem permanente dos professores para a
profisséo.

Essas compreensdes favorecem o desenvolvimento de perspectivas tedricas e modelos
de desenvolvimento profissional (GARCIA, 1999, OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009) que
funcionam como propostas e processos que auxiliam professores e instituicdes a ‘mediarem’
processos de desenvolvimento profissional pautados em préaticas de formacdo continua. O que
constatei no estudo desses autores, foi a apresentacdo da formacao continua como um processo
formativo menor em relacéo ao desenvolvimento profissional.

Para Oliveira (1997), a pratica profissional “(...) constitui um férum proprio enquanto
fonte de construcdo do conhecimento, valorizando assim as experiéncias dos profissionais e a
reflexdo sobre as suas praticas” (OLIVEIRA, 1997, p. 93). Assim, o desenvolvimento
profissional é apenas um produto da formacao orientada para a reflexdo e investigacao sobre a

pratica. Nessa ldgica, a autora ainda afirma que o desenvolvimento profissional:

(...) reporta-se de uma forma mais especifica ao dominio de conhecimentos
sobre o ensino, as atitudes face ao ato educativo, ao papel do professor e do
aluno, as suas relagdes interpessoais, as competéncias envolvidas no processo
pedag6gico e ao processo reflexivo sobre as praticas do professor
(OLIVEIRA, 1997, p. 95).

Na afirmacdo apresentada pela autora, desenvolvimento profissional é processo de

apropriacéo de saberes e competéncias para desenvolvimento da pratica docente. Nesse sentido,

7 Para Garcia (1999, p. 136) por algum tempo, “(...) os termos de aperfeicoamento, formagio em servigo, formagio
continua, reciclagem, desenvolvimento profissional ou desenvolvimento de professores foram utilizados como
conceitos equivalentes, e tornar-se necessario marcar algumas diferengas”.
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Oliveira (1997, p. 96) destaca que o desenvolvimento profissional € um processo evolutivo que

envolve trés dimensoes:

e uma vertente do saber, que prende com a aquisi¢do e organizacdo de
conhecimentos especificos da area das ciéncias da educacéo e da area das
da especialidade do ensino;

e uma vertente do saber-fazer, associado ao seu desempenho profissional e
que tem a ver com as atitudes face ao acto educativo, com o papel do
professor e do aluno e com a implementacdo das actividades e estratégias
de ensino;

e uma vertente do saber ser e do saber tornar-se, ou seja, a dimensao afectiva
que engloba as percepgdes sobre o préprio professor e a sua actuacdo
profissional, que envolve uma componente de rela¢fes interpessoais, bem
como as suas expectativas e motivagdes associadas ao desempenho das
suas funcgdes docentes e a sua formacéo (OLIVEIRA, 1997, p. 96).

Pelas afirmacdes de Oliveira (1997), desenvolvimento profissional também esta
relacionado a ideia de profissionalidade e, com isso, a autora partilha da ideia de que os saberes
e as competéncias ndo sdo exteriores aos professores, mas constituidas diante de suas
experiéncias profissionais nas instituigdes. Nesse sentido, a autora reduz desenvolvimento
profissional a aquisicdo de saberes e competéncias. O que em minha compreensdo ainda €
insuficiente para a complexidade do objeto da investigacao.

Outro ponto critico em relagdo as ideias propostas por Oliveira (1997) é a subdivisdo
do desenvolvimento profissional no processo de formagao docente e criagdo paralela de outras
subdivisbes, por exemplo, o desenvolvimento pessoal e o desenvolvimento institucional. Em
minha compreensdo, o desenvolvimento profissional ndo deve ser compreendido como
desenvolvimento particular a pessoa do professor, mas um tipo de desenvolvimento que
compreende o profissional, o pessoal e o institucional como uma unidade. Reunindo, nesse
movimento, a totalidade de processos que envolvem os saberes e as experiéncias da profissao,
mas também as motivagdes sobre o pessoal, o institucional e o profissional e os processos
formativos que ndo se ddo apenas na pratica, mas na relagdo teoria e pratica. Ou seja, 0
desenvolvimento profissional se caracteriza como movimento multideterminado na
constitui¢do do professor, e isso inclui essas compreensdes, mas supera a profissionaliza¢éo ou
profissionalidade.

Garcia (1999) apresenta avancos em relacdo as ideias de Oliveira (1997). Para ele, o
desenvolvimento profissional dos professores é elemento de integracdo das praticas
curriculares, docentes, escolares e pessoais. Conforme o autor, as transformacdes dos
professores implicam nas suas relagdes pessoais, profissionais e institucionais. Nessa

compreensdo, 0 pessoal, o institucional e o profissional sdo apresentados como dimensdes
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indissociaveis do desenvolvimento profissional. Garcia (1999) compreende a formacéo
continua como qualquer atividade que produza aperfeicoamento pessoal e profissional. Isto &,
a formacdo continua é compreendida, pelo autor, como processo que contribui para o
desenvolvimento profissional, mas ndo é sindbnimo de desenvolvimento profissional.

Dentre os demais autores citados, esse € 0 Unico que apresenta discussdo sobre o
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior. Para ele, esse tipo de
desenvolvimento deve priorizar outros elementos, além daqueles envolvendo a aquisicdo de
conhecimentos sobre a atividade de ensino, pesquisa e gestdo. Garcia (1999, p. 253) concorda
que o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior precisa ser compreendido
como teoria e préatica que, nas palavras do autor, “(...) facilita o aperfeicoamento na acdo do
professor numa variedade de dominios”. Conforme 0 autor, estes dominios se direcionam para
o0 intelectual, o institucional, o pessoal, o social e 0 pedagogico. Para o autor, essa ideia de
desenvolvimento profissional “(...) se aproxima mais da proposta que temos vindo a defender
no sentido de inter-relacionar o desenvolvimento do professor com o desenvolvimento da
instituicdo”. Ou seja, para ele, o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior
se concretiza em articulacdo com o desenvolvimento da instituicéo.

Embora apresente contribuigdes relevantes a discussdo do conceito de
desenvolvimento profissional, Garcia (1999) prop6e modelos pragmaticos a serem
desenvolvidos pelas instituicbes para promocdo do desenvolvimento profissional dos
professores. Com isso, as ideias do autor continuam relacionadas ao desenvolvimento

profissional como profissionalidade:

Neste sentido, o desenvolvimento profissional dos professores esta
intrinsecamente relacionado com a melhoria das suas condicdes de trabalho,
com a possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e
capacidade de acdo dos professores individual e coletivamente (GARCIA,
1999, p. 145).

As relacdes que acabamos de referir entre o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento da escola, do curriculo, do ensino e do professor devem,
necessariamente, ser concretizadas em propostas que permitam estruturar e
dar uma configuragdo conceptual e pragmética ao desenvolvimento
profissional dos professores. [...] Talvez a classificacdo mais simples de
modelos de desenvolvimento profissional seja a que assume basicamente a
existéncia de dois tipos de atividades: em primeiro lugar, aquelas cujo objetivo
consiste em que os professores adquiram conhecimentos ou competéncias
a partir da sua implicacdo nas atividades planeadas, e desenvolvidas por
especialistas, e, em segundo lugar, as outras cujo objetivo excede o dominio
de conhecimentos e competéncias pelos professores e afirma a necessidade de
uma verdadeira implicacdo dos docentes no planeamento e
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desenvolvimento do processo de formacédo (GARCIA, 1999, p. 146, grifo
N0sso).

As ideias de Garcia (1999) trazem avangos, mas ainda sdo insuficientes para uma
compreensdo mais complexa de desenvolvimento profissional. Essa complexidade se refere a
compreensdo do carater histérico do desenvolvimento profissional, suas determinacbes e
mediacdes para além de modelos produzidos pelos especialistas da educacéo.

O avanco nas discussbes de Day (2001) se deu justamente na proposicdo de
determinac6es ao desenvolvimento profissional. Em suas ideias, 0s modelos, 0s processos de
formacdo continua, as mais variadas relagdes desenvolvidas pelos professores, suas condices
objetivas e subjetivas sdo determinacdo ao desenvolvimento profissional. No entanto, o autor
considera o desenvolvimento profissional como processo de aprendizagem permanente, destaca

que o sentido do desenvolvimento profissional docente

(...) depende das suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e contextos
escolares nos quais realizam a sua atividade docente. [...] abordamos os
contextos, 0s propdsitos e as vidas dos professores, bem como sua capacidade
investigativa, o desenvolvimento das suas competéncias e do seu saber-fazer
profissional, as suas condi¢Oes de trabalho — a sala de aula, as culturas de
ensino e a lideranca -, a avaliacdo, o planejamento do seu desenvolvimento
pessoal e a sua mudanca, a formagéo continua, os modelos de parceria e as
redes de aprendizagem e aperfeicoamento (DAY, 2001, p. 15).

Com base na afirmacao, o desenvolvimento profissional docente ficou determinado as
experiéncias de vida e formacdo dos professores. Em sua conceituacdo de desenvolvimento

profissional, o autor afirma que:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as actividades conscientes planificadas realizadas para
beneficio direto ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola, e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educacio na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, o seu
compromisso com 0s propdsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem,
de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, 0
conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma
reflexdo, planificagdo e préaticas profissionais eficazes, em cada uma das fases
das suas vidas profissionais (DAY, 2001, p. 21).

Com esse conceito, o autor reforca que o desenvolvimento profissional se constitui por
meio do movimento que envolve a reflexdo, a investigacdo e o pensamento critico sobre a

pratica profissional. E, com isso, desenvolve a ideia de desenvolvimento profissional continuo

como sendo todo ou qualquer tipo de aprendizagem profissional dos professores.
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Ao estabelecer a ideia de desenvolvimento profissional continuo, Day (2001) tentou
dissociar desenvolvimento profissional de formag&o continua, mas, s6 aproximou o0s conceitos.
A meu ver, a conceituacdo de desenvolvimento profissional continuo como um processo de
aprendizagem s6 o definiu como sendo um amplo processo de formacdo continua. O autor
considera ainda que o seu conceito representa uma ““(...) visdo alargada de aprendizagem
profissional”.

Day (2001, p. 203) afirma que a formagdo continua ¢ “(...) definida como um
acontecimento planeado, um conjunto de eventos ou um programa amplo de aprendizagens
acreditadas e ndo acreditadas, de modo a distingui-la de atividades menos formais de

desenvolvimento profissional”. Para caracterizar esse tipo de formacéo, o autor reforca que:

(...) tem geralmente um lider nomeado cuja funcdo consiste em facilitar, mas
também estimular, a aprendizagem de uma forma activa. Sendo concebida
para “encaixar” nas necessidades dos professores em relacdo ao seu grau de
experiéncia , a etapa de desenvolvimento da sua carreira, as exigéncias do
sistema e as necessidades do ciclo de aprendizagem ou do proprio sistema, é
provavel que a formacg&o continua resulte num crescimento acelerado, quer se
trate de um crescimento aditivo (aquisicdo de conhecimentos destrezas e
compreensdo mais profunda de determinados aspectos), quer se trate de um
crescimento transformativo (que resulta em mudancas significativas nas
crencgas, conhecimento, destrezas e modos de compreensdo dos professores)
(DAY, 2001, p. 204).

Pelo que constatei, as diferencas entre desenvolvimento profissional e formacéo
continua, propostas pelo autor sdo minimas e as semelhancas sdo amplas. No que se referem as
diferencgas, o autor apenas afirma que formac&o continua é um processo de aprendizado isolado,
voltado para a aprendizagem de determinada competéncia ou saberes pelos professores ao
processo de profissionalizacdo. Enquanto que o desenvolvimento profissional se relaciona a
ideia de profissionalidade.

Entretanto, ao definir que o desenvolvimento profissional € um processo mais alargado
de aprendizagem profissional (aqui ja produz aproximagdo com formag&o continua), e destacar
que isso se da pela experiéncia, pelas oportunidades informais, dadas na instituicdo; e formais,
por meio de atividade de treinos ou formacéo continua; isto €, os modelos de desenvolvimento
profissional. O autor ndo dissociou o conceito de desenvolvimento profissional em relacéo a
formacdo continua. Isso foi prejudicial para as discussdes do autor porque continuou
relacionando o desenvolvimento profissional somente a ideia de resultado, semelhante ao que

acontece em praticas de formacéo continua.
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Na revisdo de literatura sobre o desenvolvimento profissional docente, Oliveira-
Formosinho (2009) explicou as diferengas entre desenvolvimento profissional e formacéo

continua da seguinte forma:

A nossa conceptualizagdo de formagdo continua leva-nos a considerar que,
mais do que um subsistema, formacdo continua e desenvolvimento
profissional sdo perspectivas diferentes sobre a mesma realidade que € a
educacdo permanente dos professores num processo de ciclo de vida. A
designacdo formacdo continua analisa-a mais como um processo de
ensino/formacéo e o desenvolvimento profissional mais como um processo de
aprendizagem/crescimento. Estas duas perspectivas sobre a mesma realidade
tém preocupacdes e enfoques diferentes. O desenvolvimento profissional é um
processo mais vivencial e mais integrador do que a formagao continua. Nao é
um processo puramente individual, mas um processo em contexto
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 225, grifo da autora).

O que ficou compreendido nas ideias dessa autora é que ambos 0s processos sao
direcionados para a aprendizagem docente. Na formacéo continua®, o professor “recebe” uma
formacdo externa para o desenvolvimento da atividade docente. Enquanto que, no
desenvolvimento profissional, a formacdo se da em determinado contexto onde o professor
desenvolve suas relacdes profissionais. Mesmo que néo tivesse sido afirmado pela autora, sua
discussdo ndo se distanciou da ideia de formac&o pelos saberes da experiéncia.

Fazendo relacdes com as discussGes de Day (2001), compreendi que a autora ndo
avancou na discussdo do conceito de desenvolvimento profissional. Em sua conceituacéo,

desenvolvimento profissional ficou como sinénimo de formagao docente:

(...) o desenvolvimento profissional como um processo continuo de melhoria
das préaticas docentes, centrado no professor, ou num grupo de professores em
interaccdo, incluindo momentos formais e ndo formais, com a preocupacéo de
promover mudancas educativas em beneficio dos alunos, das familias e das
comunidades. Esta definicdo pressupde gque a grande finalidade dos processos
de desenvolvimento profissional ndo € somente o enriquecimento pessoal,
mas também o beneficio dos alunos. PressupBe a procura de conhecimento
profissional pratico sobre a questdo central da relacdo entre aprendizagem
profissional do professor com aprendizagem dos seus alunos, centrando-se no
contexto profissional (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 226).

Na literatura nacional, ndo muito diferente dos demais autores classicos, Pimenta e

Anastasiou (2014) discutem sobre o desenvolvimento profissional do professor do ensino

8 Para Oliveira-Formosinho (2009, p. 225), o enfoque da formacio continua “(...) reside maioritariamente nas
instituicBes da formacdo (escolas, centros de professores, universidades), nos agente da formacdo (formadores
peritos, e formadores pares, formadores externos e internos), nas modalidades de formacéo (cursos, oficinas,
seminarios, supervisdo, circulo de estudos, etc.), nos aspectos organizacionais (processos de decisdo, acreditacdo
das acdes, financiamento, tempo, espaco da formacdo, etc.).
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superior. No entanto, essas autoras afirmam que a ideia de desenvolvimento profissional supera
a aquisicdo de saberes ou mudancas de atitudes a atividade docente, mas, definem a ideia de
processo de profissionalizacdo continuada como meio de desenvolvimento profissional. Para
elas, o desenvolvimento profissional é objetivo de propostas de formacdo docente, o que

aproxima seu conceito somente a ideia de resultado:

(...) tem constituido um objetivo de propostas educacionais que valorizam a
formacéo docente ndo mais baseada na racionalidade técnica, que os considera
meros executores de decisGes alheias, mas numa perspectiva que reconhecem
sua capacidade de decidir. Ao confrontar suas ag¢Oes cotidianas com as
producdes tedricas, impde-se a revisdo de suas praticas e das teorias que as
informam, pesquisando a préatica e reproduzindo novos conhecimentos para a
teoria e a préatica de ensinar. Assim, as transformacdes das praticas docentes
sO se efetivam a medida que o professor amplia sua consciéncia sobre a
prépria préatica, a da sala de aula, a da universidade como um todo, o que
pressupde 0s conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade. Tais
propostas ressaltam que os professores colaboram para transformar as
instituicGes de ensino no que diz respeito a gestdo, curriculos, organizacao,
projetos educacionais, formas de trabalho pedagdgico. Reformas gestadas nas
instituicGes, sem tomar os professores como parceiros/autores, néo
transformam as instituicbes na direcdo da qualidade social (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2014, p. 88-89).

Essas autoras apresentam em suas discussdes uma particularidade que constatei nos
demais autores classicos citados: a concepcao ecoldgica® de desenvolvimento profissional. Ao
propor varios pontos de partidas para o desenvolvimento profissional do professor mediado

pela perspectiva ecoldgica, Oliveira-Formosinho (2009, p. 262) apresenta a seguinte sintese:

¢ O reconhecimento dos contextos profissionalizantes significativos;

e O reconhecimento da importancia do alargamento das atividades em
contexto e da recordacdo e da renovagdo no desempenho de papéis ou
mesmo do desempenho de novos papeis;

e O reconhecimento da importancia das interagdes e da comunicagéo entre
esses contextos profissionalizantes;

e O reconhecimento da importancia da influéncia doutros contextos culturais
e sociais mais vastos nesses contextos profissionalizantes mais proximos e
nos proprios professores;

e O reconhecimento da importancia para o processo de desenvolvimento
profissional do apoio aos professores nos momentos de transicdo
ecoldgica.

® para Oliveira-Formosinho (2009, p. 258) a concepcdo ecoldgica “(...) acentua que o desenvolvimento do ser
humano tem a ver, directa e indirectamente, com 0s seus contextos vivenciais”. Na concepcdo ecolégica de
desenvolvimento profissional, os professores se desenvolvem ao longo de toda vida profissional. Cada processo
desenvolvimental é visto como transicdo ecoldgica, estas sao identificadas como centrais aos processos formativos
e de desenvolvimento profissional do professor. Isso significa afirmar que o processo de aprendizagem ocorre em
contextos, os quais sdo organizados em um conjunto de estruturas concéntricas (BRONFENBRENNER, 1996),
sendo elas: 0s microssistemas, mesossistema, exossistema e o macrossistema.
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Aparentemente, a ideia de que o professor se desenvolve pelas relagdes produzidas nos
contextos em que realizam a atividade docente, pode parecer que se refere a concepcéao
ontoldgica de desenvolvimento humano. Entretanto, o distanciamento ocorre quando se insere
no processo desenvolvimental, uma concepcédo sistémica de desenvolvimento como parte de
processo de interacdo e adaptacdo do individuo a determinado contexto.

Minha primeira critica em relacdo a concepgéo ecoldgica que fundamenta os autores
classicos do desenvolvimento profissional é que ela fragmenta e reduz a realidade social a ideia
de contextos. A realidade social do professor do ensino superior € mais ampla que o contexto
da instituicdo, ela abrange a dimenséo de suas relagbes pessoais, profissionais e institucionais,
e, sua propria historia.

Outra critica é o fato dessa concepcdo ecologica fundamentar a ideia de
desenvolvimento profissional como efeito de relagdes comportamentais e adaptacdo do
professor aos ambientes formativos ou de atuagdo profissional. Isso justifica o fato desses
autores relacionarem o desenvolvimento profissional aos termos evolugéo, continuidade, e
significarem uma certa passividade do professor diante da transformacao de suas maneiras de
pensar, sentir e agir. Nesse movimento, essa concepcao ecoldgica nao considera a relevancia
das necessidades, motivos, significacdes, a realidade e as possibilidades como determinacdes
ao desenvolvimento profissional do professor.

Embora considerando que o desenvolvimento profissional ndo é sindbnimo de formacéo
continua, os autores classicos citados desenvolveram a ideia de que o desenvolvimento
profissional é processo mais amplo que a formacdo continua, seu movimento € permanente,
enquanto que a formagdo continua é temporaria. Em minha compreensdo, o conceito de
desenvolvimento profissional utilizado pelos autores apenas transforma a ideia de formagéo
continua em formagdo ‘permanente’ e atribuem-lhe a denominacdo de desenvolvimento
profissional. 1sso sé reforcou a ideia de que mesmo estendendo a dimensdo da formacgéo
continua e dando-lhe nova denominagéo, o desenvolvimento profissional ndo deixou de ser
significado, apenas, como processo que produz resultados ao desenvolvimento da atividade
docente.

Considero que o desenvolvimento profissional esta ligado ao movimento histérico do
professor, portanto, movimento que ndo poderia ser compreendido com a ideia de finalidade,
nem tampouco produto de modelos direcionados para o aprendizado docente. Em minha
compreensdo, todo processo formativo ao desenvolvimento do professor, pode ser
compreendido como atividade.
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A formagdo continua, por exemplo, pode ser compreendida como processo formativo
que representa uma ou um conjunto de atividades. Se constituida em atividade, seu fim é a
satisfacdo das necessidades formativas do professor, e, quando essas necessidades sdo
satisfeitas, o que se tem é o movimento nas maneiras de pensar, sentir e agir do professor. O
que ndo representa o fim na formacdo do professor, apenas novo momento de sua vida,
evidenciado pelas transformacGes nas suas relagdes pessoais, profissionais e institucionais. Mas
também, representa a constituicdo das bases para o aparecimento de novas necessidades
formativas. 1sso que acabei de apresentar € movimento, é dialético, € histdrico! O que nédo
constatei nas discussfes produzidas pelos autores classicos do desenvolvimento profissional.

A partir das leituras desses autores, decidi realizar analise de teses'® que discutiram em
seus objetos de investigacdo o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior.
Nos trabalhos de Mussi (2007), Pryjma (2009), Felden (2013), Junges (2013), Debald (2014),
Silva (2014), Torres (2014), Bratti (2015) e Matos (2015), constatei que as discussoes
desenvolvidas nessas teses eram orientadas sob 0s conceitos propostos pelos autores classicos.
Embora tenham apresentado boas discussdes no que se refere ao objeto investigado, ndo
apresentaram avancos para novas discussoes ou reflexdes.

Nesse sentido, constatei necessidade de discussdo do desenvolvimento profissional a
partir da ideia de movimento ao invés de finalidade. Para Krapivine (1986, p. 140), os objetos
e fendbmenos da realidade estdo em constante mutacdo, ndo sdo acabados. Com isso, 0 autor
afirma que o desenvolvimento é identificado como sendo “(...) um tipo de movimento no qual
muda a estrutura interna do objeto ou processo”. Seguindo essa compreensdo, 0
desenvolvimento profissional € movimento histdrico, dialético e permanente. Portanto, para a
producdo do conceito de desenvolvimento profissional € necessario discussdo mais complexa
sobre o conceito de desenvolvimento como processo dialéticol! em que “(...) toda mudanca é

uma transformacao de quantidade em qualidade®?, consequéncia de mudancas quantitativas da

10'Na secdo 3, apresento a revisdo de literatura sobre esses trabalhos.

11 Reforcando a ideia de desenvolvimento como processo dialético em permanente movimento, Afanasiev (1985,
p. 114-115) afirma que “(...) o desenvolvimento ndo cessa ap6s o surgimento do novo, pois qualquer elemento
novo ndo permanece eternamente novo. Desenvolvendo-se, 0 novo prepara as premissas, as condi¢fes para o
surgimento de elementos ainda mais novos e progressistas. E logo que estas premissas e condi¢cGes amadurecem,
vem novamente a negacdo. Mas nesse caso ja se trata da negacdo da negagdo, isto é, negacdo daquilo que
anteriormente tinha vencido o antigo, a substituicdo do novo por um elemento ainda mais novo. O resultado desta
segunda negacdo é novamente negado e superado e assim continua infinitamente. O desenvolvimento &, portanto,
uma sequéncia infinita de negacdes, substitui¢do e superacao infinitas do velho pelo novo”.

12 Essa € a primeira lei dialética do desenvolvimento. Podossetnik e Yakhot (1967, p. 56) explicam essa lei da
seguinte forma: “assim, a esséncia da lei das mudangas quantitativas que se tornam mudancas qualitativas consiste
no fato de que mudancas quantitativas inicialmente pequenas, imperceptiveis, vdo se acumulando e, finalmente,
atingem a uma fase em que se tornam mudancas qualitativas radicais, em consequéncia das quais a antiga qualidade
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quantidade de movimento, sob uma forma qualquer, propria do corpo” (ENGELS, 1979, p. 36).
Como parte dessa discussdo mais complexa, Konstantinov (1975, p. 174) afirma que o

desenvolvimento:

(...) € uma cadeia de negacdes dialéticas, cada uma das quais ndo sé rejeita
as fases precedentes, como também conserva o que eles continham de
positivo, concentrando cada vez mais nas fases superiores a riqueza do
desenvolvimento no seu todo. O caréter infinito do desenvolvimento ndo se
pode, portanto, compreender como uma cadeia a perder de vista, ha qual aos
objectos existentes se vém simplesmente juntar outros objectos, e isso
interminavelmente. O desenvolvimento nao consiste na adi¢cdo aritmética a
unidade existente de outra unidade, mas sim no aparecimento de formas novas
e superiores, que criam as condi¢des para o desenvolvimento ulterior. Dai a
necessaria tendéncia geral do desenvolvimento que vai do simples para o
complexo, do inferior para o superior, a tendéncia do movimento do
progresso ascendente (KONSTANTINOV, 1975, p. 174).

Partindo dessa compreensao mais complexa de desenvolvimento, o desenvolvimento
profissional ndo pode ser compreendido somente pela ideia de finalidade, evolucédo e
continuidade de processos de aprendizagem como defendem os autores classicos. Mas é
movimento, porque € continuidade e ruptura. A cada momento de sua historia, o professor se
constitui como sintese de multiplas determinaces, sua qualidade anterior é superada por outra
qualidade mais rica e complexa e isso é 0 que caracteriza 0 seu desenvolvimento, e ndo a
aquisicdo de saberes, competéncias como fragmentos adicionados a supostas ideias de
‘repertorio profissional’. Nesse movimento transforma-se a pessoa e o profissional. Disso que
afirmei, produzi o conceito de desenvolvimento profissional, que me orientou na producdo da
primeira premissa desta tese:

O desenvolvimento profissional € o movimento historico e dialético de constituicao

das maneiras de pensar, sentir e agir do professor e se manifesta nas suas relagoes

pessoais, profissionais e institucionais.

O desenvolvimento profissional ndo pode ser compreendido apenas como resultado, é
0 movimento, a histdria do professor em movimento. A transformac&o néo é o desenvolvimento
profissional em si, é sua manifestacdo, forma de sua expressdo no movimento histérico do
professor. Sendo movimento historico e dialético, o desenvolvimento profissional se relaciona
a vida de cada professor, suas experiéncias e vivéncias.

Essas transformacdes ndo sdo o desenvolvimento profissional pronto e acabado, mas

a sua expressdo em determinado momento histérico do professor. Elas representam, nesse

desaparece e surge uma nova qualidade, e esta, por sua vez, acarreta novas mudangas quantitativas”. Quando isso
ocorre tem-se um novo estagio desenvolvimental.
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contexto, uma sintese do professor diante de seus processos constitutivos, envolvendo, com
iIsso, a pessoa e o profissional. A partir dessa compreensdo, desenvolvi o seguinte
questionamento: Qual a relacdo do estudo desenvolvido pelo professor do ensino superior na
Pds-graduacdo em Educacdo com o seu desenvolvimento profissional? Esse questionamento

motivou a producédo da segunda premissa:

O estudo na Pos-graduacdo em Educacgéo é atividade formativa ao professor do

ensino superior. A qualidade da formacéo é determinada pelas relacdes que cada

professor desenvolve com as ac¢des constitutivas dessa atividade.

Essa premissa foi fundamentada nas afirmages em que Rubinstein® (1977) considera
0 estudo como um tipo de atividade especial e formativa. Sendo um tipo de atividade humana,
o estudo também ¢ “(...) uma actividade consciente e orientada para um fim. Nela e por meio
dela, o ser humano realiza os seus objetivos, objectiviza os seus projectos e ideais dentro da
realidade que modificou” (RUBINSTEIN, 1977, p. 13). Assim, a atividade humana — e nela
incluida o estudo — é processo em que o individuo estabelece relagdes com a realidade social
com o objetivo de satisfazer determinadas necessidades.

Em Leontiev (1980, p. 56), a atividade!* se realiza no desenvolvimento das agdes que

Ihes constitui e das motivagdes™ que lhes orientam:

A actividade humana existe como accdo ou como cadeia de acgles. Se
tivéssemos de subtrair mentalmente da actividade as ac¢des que a realizam,
ndo restaria nada para a actividade. Isto pode ser dito de outra maneira.
Quando consideramos o desenrolar de um processo especifico - externo ou
interno do angulo do motivo, ele surge como actividade humana, mas quando
0 consideramos como processo orientado para um fim, ele surge como uma
acgdo ou sistema, uma cadeia de acgdes (LEONTIEV, 1980, p. 56).

Essa afirmagdo possibilitou a compreensdo de que as relacbes académicas
desenvolvidas pelo professor, no estudo, séo objetivadas por meio das a¢0es constitutivas desse
estudo, e, orientadas pelas motivagdes de cada professor. Se cada professor € orientado por
motivacgdes diferenciadas, suas relagdes com as agdes do estudo também serdo diferentes. O
que significa afirmar que o estudo realizado na Pos-graduacdo em Educacdo, em termos
absolutos, ndo medeia o desenvolvimento profissional. Essa mediacdo acontece nas relagdes

académicas que cada professor desenvolve com o estudo. Isso implica a necessidade de analisar

13 Para o autor, “uma vez que o estudo deve ser uma preparacio para uma atividade futura, pde-se também,
naturalmente, o problema da correlacdo que existe entre formagéo e desenvolvimento, de acordo com 0 processo
formativo” (RUBINSTEIN, 1977, p. 133).

14 Na secdo 4, aprofundamos a discussio sobre o estudo como atividade.

15 Em especial, as necessidades e os motivos.



31

as acdes que o professor realiza no estudo e apreender aquelas que foram significadas como
transformadoras para suas maneiras de pensar, sentir e agir.

A relacdo entre o estudo realizado pelo professor do ensino superior e o seu
desenvolvimento profissional é que esse estudo pode ser fonte de desenvolvimento, se nessa
relacdo existir uma situacao social de desenvolvimento. Mas isso s6 pode ser explicado pela
discussédo sobre situacdo social de desenvolvimento e vivéncia, o que possibilitou a producao

da terceira premissa que fundamentou a tese da investigacéo:

A situacdo social de desenvolvimento profissional é um complexo de relagbes que se
estabelece em determinado momento histérico do professor, expressando seu
movimento e novas sinteses desenvolvimentais.

A ideia de momento histérico define a situacdo social desenvolvimento profissional
como fase ou estdgio da histéria do professor que possui um momento de inicio e outro de
consolidacdo. Sobre isso, a contribuicdo de Veresov (2017, p. 52, tradugdo nossa) em sua
discussao sobre situacdo social de desenvolvimento nos auxiliou, ao afirmar que a “(...) situacédo
social de desenvolvimento representa 0 momento inicial para todas as transformacdes
dinamicas que ocorrem no desenvolvimento durante derterminado periodo®®”.

Pela afirmacdo do autor, considero que o desenvolvimento profissional ndo é uma
situacdo social de desenvolvimento, tampouco constituido de Unica situacdo social de
desenvolvimento, mas de varias, ao longo da vida do professor. No que foi afirmado por
Veresov (2017), as transformacdes que expressam o desenvolvimento do ser humano séo
sinteses de situacOes sociais de desenvolvimento — o que fundamentou a ideia de que o
desenvolvimento € permanente e a situacdo social de desenvolvimento limitada, pois ela
representa um momento histérico do desenvolvimento. Vigotski (2018, p. 35) auxilia nessa

compreensdo ao considerar que o desenvolvimento:

(...) éum processo de formacado do homem com todas as suas particularidades;
é um processo que transcorre pelo surgimento, em cada degrau, de novas
qualidades, novas especificidades, novos tracos e formacdes caracteristicas do
homem. Todas essas particularidades, qualidade novas, surgem ndo como se
tivessem caido do céu, mas sdo preparadas pelo perido precedente de
desenvolvimento.

Nessa logica, a situacdo social de desenvolvimento representa cada degrau em que sao

preparadas as bases para a nova qualidade. A cada nova qualidade, uma nova situagao social de

16 “The social situation of development represents the initial moment for all dynamic changes that occur in
development during the given period”.
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desenvolvimento, isso é o que define o aspecto limitado de uma situacdo social de
desenvolvimento.

Ao fazer referéncia a situacdo social de desenvolvimento, na discussdo sobre o
desenvolvimento da crianga, Mok (2017, p. 30) definiu os momentos que delimitam e
constituem a situagdo social de desenvolvimento. Conforme o autor, 0 momento inicial é
representado pelo surgimento de uma contradicdo, em seguida ocorrem as vivéncias do
individuo por meio de suas relacfes com a realidade social até que a contradicao seja superada.
Quando isso ocorre, a situacdo social de desenvolvimento € consolidada e uma nova qualidade
é constituida como superacdo da qualidade antiga do individuo, representando, com isso, a ideia

de negacdo dialética, sintese desenvolvimental ou neoformacéo, como afirma o autor:

Além disso, a situacao social do desenvolvimento especifica uma relacéo
culturalmente particular entre a crianca/ individuo e sua realidade social
definida por dois aspectos cruciais da idade periodo. Primeiro, ha
contradicdo (por exemplo, entre demandas / normas / requisitos e as
habilidades / necessidades / desejos do individuo) que constitui a forca
motivadora do desenvolvimento. Em segundo lugar, dentro deste desta
relacdo particular, a crianga encontra a forma ideal de desenvolvimento
— a fungéo psicologica que se espera desenvolver - o desenvolvimento
completo do qual ambos resolvem a contradicdo e também, portanto,
marca o fim do periodo de idade. Posteriormente, um novo periodo comeca
marcada por uma nova contradi¢do, uma nova forma ideal e, em geral, uma
nova relacdo crianca-ambiente (por exemplo, a crianga pode agora usar a fala
para comunicar sua necessidades) - isto €, uma nova situacdo social de
desenvolvimento!’ (MOK, 2017, p. 30, tradugdo nossa, grifo nosso)

Pela afirmacdo do autor, compreendi que a consolidacdo de uma situacdo social de
desenvolvimento nédo cessa 0 desenvolvimento, mas produz as bases para a constitui¢do de nova
situacdo social de desenvolvimento e a continuidade do movimento constitutivo do individuo.
Nesse sentido, tomando como referéncia o desenvolvimento profissional como realidade, é
evidente que os momentos histéricos em que o professor do ensino superior vivencia no estudo
na Pos-graduacdo em Educacéo consiste numa situacéo social de desenvolvimento profissional.
Seu inicio é dado pelo nascimento de uma contradi¢do, cujo indicativo esta relacionado as

necessidades e aos motivos do professor para ingressar no estudo, as relagdes com as ac¢6es do

17 Additionally, the social situation of development specifies a culturally particular relation between the
child/individual and their social reality defined by two crucial aspects of the age period. First, there is contradiction
(e.g. between social demands/norms/requirements and the abilities/needs/desires of the individual) that constitutes
the motivating force for development. Second, within this particular relation, the child encounters the ideal form
of development — the psychological function expected to develop — the completed development of which both
resolves the contradiction and also, therefore, marks the end of the age period. Subsequently, a new period begins
marked by a new contradiction, new ideal form, and overall, a new child—environment relationship (e.g. the child
can now use speech to communicate their needs) - that is, a new social situation of development.
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estudo representam 0 processo vivenciado para superar a contradicdo e a satisfacdo das
necessidades do professor. A consolidagédo da situagéo social de desenvolvimento profissional
se da pela superacdo da contradicdo e se manifesta pela constituicdo da nova qualidade do
professor. A consolidacao da situacéo social de desenvolvimento representa, nesse sentido, uma
sintese desenvolvimental.

Conforme foi discutido, a situacéo social de desenvolvimento profissional ndo é uma
simples situacdo experiencial do professor, mas um complexo de relacbes no qual se
estabelecem diversos processos (motivacdes, significacbes, contradicdo, superacdo, negacao,
vivéncias etc.). Isso reforca a compreensdao de que o estudo por si s6 ndo medeia 0
desenvolvimento profissional, as vivéncias dos professores é que sdo as mediadoras.

Dai a necessidade de se investigar sobre o desenvolvimento profissional do professor
do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacao, pela anlise da situacdo social de
desenvolvimento profissional que se concretizou do referido estudo. Para isso, foi necessaria a
compreensdo de que essa situacdo social de desenvolvimento profissional sé poderia ser
analisada por meio de uma unidade analitica prépria. Em Vigotski (2018), constatei que essa

unidade analitica era a Vivéncia, conforme o autor:

A vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um
lado, 0 meio, 0 que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo
gue esta fora da pessoa -, e, por outro lado, como eu vivencio isso. Ou seja,
as especificidades da personalidade e do meio estdo representadas na
vivéncia: o que foi selecionado do meio, os momentos que tém relagcdo com
determinada personalidade e foram selecionados desta, os tragos do carater,
0s tragos constitutivos que tém relagdo com certo acontecimento. Dessa
forma, sempre lidamos com uma unidade indivisivel das particularidades da
personalidade e das particularidades da situacao que estd representada na
vivéncia (VIGOTSKI, 2018, p. 78).

Vigotski (2018) afirma que cada individuo tem uma rela¢do particular com o meio
social®, ele se relaciona e significa 0 meio social de maneira diferente. Para o autor, a Vivéncia
explica a influéncia da realidade social no desenvolvimento de cada individuo. N&o se trata da
realidade social simples e pura, pois ela somente ndo objetiva o desenvolvimento. Mas do tipo
de relagéo que se estabelece com ela.

No que se refere a Vivéncia como unidade analitica, Vigotski (2018, p. 78) refor¢a que
ela “(...) auxilia a destacar as peculiaridades que desempenharam um papel na defini¢do da
relagdo com uma dada situagdo”. O que para o autor se refere as particularidades dos individuos

e as particularidades da realidade social na qual sdo estabelecidas as relagdes. Na analise da

18 Utilizaremos, nesta tese, para se referir a meio social, o termo “realidade social”.
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situacdo social de desenvolvimento profissional, que se deu pelo estudo, essas particularidades
relacionam-se as particularidades do professor e das a¢des constitutivas do estudo.

Compreendi, em Vigotski (2018) e Jerebtsov (2014) que na situacdo social de
desenvolvimento tem-se a Vivéncia como unidade analitica e a vivéncia como experiéncia
transformadora, dindmica e principal caracteristica da situacdo social de desenvolvimento
(JEREBTSOV, 2014).

Nesse sentido, a vivéncia, enquanto processo, representa uma experiéncia
transformadora, ela se desenvolve diante das relacdes académicas (por meio das acGes) que o
professor realiza no estudo. Se apenas as experiéncias transformadoras produzem vivéncias,
significa afirmar que nem todas as agdes ou momentos dessas agdes realizadas no estudo séo
transformadoras para o professor. Com isso, é importante desvelar as particularidades das acdes
gue se constituiram vivéncias para os professores.

Partindo das premissas e discussdes estabelecidas, desenvolvi a tese inicial da
investigacdo: Quando constituidas em vivéncias, as a¢Oes realizadas pelo professor do ensino
superior, no estudo desenvolvido na Pds-graduacdo em Educacdo, medeiam seu
desenvolvimento profissional.

No entanto, durante o processo analitico, constatei que ndo sdo todas as vivéncias que
medeiam o desenvolvimento profissional, € preciso particularizar essas vivéncias. Essa
particularizacdo se deu pela definicdo das particularidades dos professores e das agOes
constitutivas do estudo. Depois disso, a tese movimentou-se: Quando a particularidade
determinante do professor do ensino superior, nas suas relacdes com a¢des do estudo na Pos-
graduacdo em Educacdo é representada pela unidade ‘“ser professor e ser pesquisador” €
essas agOes constituem-se em vivéncias, medeia seu desenvolvimento profissional.

Em novas compreensdes do processo analitico, constatei que a tese central da
investigacdo necessitava representar uma sintese que evidenciasse a consolidacdo da situacdo
social de desenvolvimento profissional e ndo apenas a particularidade determinante do
professor com as acdes do estudo. Com a expansao, a tese central desta investigacao foi definida
da seguinte forma: Pela mediacao das vivéncias do professor do ensino superior, no estudo
realizado na Pds-graduacdo em Educacdo, 0 “ser pesquisador e ser professor” constituem
uma unidade dialética, que medeia as maneiras de pensar, sentir e agir do professor em suas
relacbes pessoais, profissionais e institucionais, caracterizando seu desenvolvimento
profissional.

O desenvolvimento da investigacdo que possibilitou tese foi fundado a partir da

superacdo dos seguintes questionamentos: Quais as particularidades das motivacbes do
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professor do ensino superior que vivenciou estudos na P6s-graduagdo em Educacdo? Quais
significagcOes produzidas pelo professor do ensino superior sobre as agdes realizadas no estudo
desenvolvido na Pds-graduacdo em Educacdo que se constituiram em vivéncias? Quais
significacbes do desenvolvimento profissional foram produzidas pelo professor do ensino
superior sobre suas vivéncias no estudo desenvolvido na P6s-graduacdo em Educagdo?

Por meio desses questionamentos, identifiquei que o objetivo geral da investigagéo foi
investigar o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que vivenciou
estudos na Pds-graduacdo em Educacéo.

O desenvolvimento desse objetivo geral motivou o0s seguintes objetivos especificos: a)
Analisar as particularidades das motivacGes do professor do ensino superior que vivenciou
estudos na Pds-graduacdo em Educacdo; b) Examinar as significacdes produzidas pelo
professor do ensino superior sobre as acdes realizadas no estudo desenvolvido na Pds-
graduacdo em Educacdo que se constituiram em vivéncias; c) Discutir as significacbes do
desenvolvimento profissional que foram produzidas pelo professor do ensino superior sobre
suas vivéncias no estudo desenvolvido na Pds-graduacdo em Educacéo.

Para o desenvolvimento da investigacdo, utilizei como base epistemoldgica as leis,
categorias e principios do Materialismo Histérico Dialético, por meio das contribuicbes de
Marx (1974; 1978; 1988; 2011; 2013), Marx e Engels (1993; 2007), Engels (1979; 2015),
Afanasiev (1985), Burlatski (1987), Cheptulin (2004), Kopnin (1972; 1978), Konstantinov
(1974), Krapivine (1984; 1986), Lefebvre (1991), Lenine (1946), Kosik (1976), Mandel (1978),
Podossetnik e Yakhot (1967), Politzer (1970), Hahn e Kosing (1983), Ilienkov (1960; 1973),
Lukacs (1979), Viera Pinto (1985), Vazquez (1980; 2011), Netto (2009), Oliveira (2005),
dentre outros.

Foram fundamentais para as discussdes sobre as categorias Sentido e Significado,
Vivéncia e Atividade, as apropriacfes de Vigotski (1999; 2000; 2001; 2009; 2010; 201; 2018),
Jerebtsov (2014), Leontiev (1980; 1978), Luria (1979; 1988), Pino (2000), Duarte (2001; 2004),
Asbah (2014), Toassa (2010; 2011), Martins (2011), Minick (2011), Meshcheryakov (2010),
Facci; Tuleski; Barroco (2009), dentre outros. Em Karabanova (2010), Chaiklin (2011),
Kravtsov (2014), Veresov (2017) e Mok (2017), desenvolvi minhas apropriagcdes sobre o
conceito de Situacdo social de desenvolvimento.

Tambeém fizeram parte dos aportes tedricos as discussdes sobre docéncia do ensino
superior, com base em Almeida (2012), Cunha (2006), Franco e Pimenta (2012), Anastasiou
(2014), Gatti (1987, 2013), Isaia e Bolzan (2003, 2008, 2009), dentre outros. A reviséo de
literatura sobre o conceito de desenvolvimento profissional (DAY, 2001; GARCIA, 1999;
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NOVOA, 1992; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009; MOREIRA, 2010; SA-CHAVES, 1997),
a analise das teses que desenvolveram em seus objetos de estudos o tema do desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior (MUSSI, 2007; PRYJMA, 2009; FELDEN, 2013;
JUNGES, 2013; DEBALD, 2014; BRATTI, 2015; MATOS, 2015; SELBACH, 2015). Em
Severino (1996, 2006, 2009), desenvolvi minhas compreensdes sobre 0s objetivos gerais da
Pds-graduacéo.

Nos aspectos metodoldgicos, desenvolvi uma metodologia de producdo e analise de
dados orientada sobre os fundamentos do Materialismo Historico Dialético e intitulada
Metodologia Hodos Dialético.

A producdo textual desta investigacéo foi estruturada em 9 se¢des, a saber: 1) Somente
eu que me desenvolvo? Sobre a génese dos primeiros questionamentos; 2) Fundamentos
dialéticos do desenvolvimento profissional docente; 3) Desenvolvimento profissional e
docéncia no ensino superior; 4) Vivéncia e estudo na Pds-graduacdo em Educacdo: mediaces
para o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior; 5) A Metodologia Hodos
Dialético e o processo de constitui¢do das condi¢Ges determinantes da investigacdo: orientacdes
tedrico-metodoldgicas para producdo e analise dos dados empiricos; 6) Motivacdes do
professor do ensino superior para o estudo na P6s-graduagdo em Educacdo: génese da situacdo
social de desenvolvimento profissional; 7) Particularidades das vivéncias do professor do
ensino superior com o estudo na Pos-graduacdo em Educacdo: a situacdo social de
desenvolvimento profissional em processos; 8) Tu te desenvolves: consolidacdo da situacédo
social de desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos
na Pos-graduacdo em Educacédo; 9) N6s nos desenvolvemos: de volta ao concreto real, e segue
0 movimento!

A Primeira secdo foi representada por esta introdugéo, na qual expliquei 0 movimento
constitutivo da investigacdo: o objeto de estudos, objetivos, tese central, aspectos teorico-
metodologicos e estrutura da producéo textual.

Com o objetivo de produzir as discussdes tedricas para auxiliar minha compreenséo
sobre o conceito de desenvolvimento profissional, na segunda secdo, desenvolvi o0s
fundamentos dialéticos do desenvolvimento profissional docente. Nela, desenvolvi trés
fundamentos que se relacionaram as leis gerais do Materialismo Histdrico Dialético: 1) O
desenvolvimento profissional como unidade da continuidade e dos saltos; 2) O
desenvolvimento profissional como unidade e luta dos contrarios; 3) O desenvolvimento

profissional como espiral de nega¢es dialéticas.
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Na terceira segédo, apresentei algumas discussdes preliminares para compreensao da
complexidade da docéncia no ensino superior. Também discuti e apresentei revisao de literatura
sobre algumas pesquisas que discutiram sobre o desenvolvimento profissional do professor do
ensino superior.

Na quarta secdo, expliquei sobre os aprofundamentos teoéricos do estudo realizado na
Pds-graduacdo em Educacao e os aspectos fundamentais que lhe caracterizaram como um tipo
de atividade. Também desenvolvi aprofundamentos tedricos sobre o conceito de vivéncia e
situacdo social de desenvolvimento. Expliquei, com isso, 0S movimentos que caracterizam a
vivéncia, e os postulados que articularam a relagdo entre vivéncia e situagdo social de
desenvolvimento. Foram produzidos trés postulados: Postulado 1: N&o é o conteido do estudo
que produz o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior, mas as
significacbes que ele produz e o modo como esse professor se relaciona com o estudo;
Postulado 2: O estudo na Poés-graduacdo em Educacdo é ou pode vir a ser uma fonte de
desenvolvimento profissional. Mas, sua influéncia no desenvolvimento do professor, é medida
pelas significacBes que ele produz sobre o estudo; Postulado 3: No desenvolvimento de
determinada vivéncia, algumas particularidades da pessoa do professor, sdo fundamentais para
o0 seu desenvolvimento profissional. Dai a importancia de apreendé-las. As particularidades sao
propriedades que constituem a qualidade do professor (sua generalidade e singularidade).

Na quinta secéo, desenvolvi as discussdes tedrico-metodoldgicas que compreenderam
0 processo de producdo e analise de dados. Para isso, desenvolvi um dispositivo intitulado
Metodologia Hodos Dialético. Nas discussfes desse dispositivo, apresentei a sistematizacao e
acOes que constituiram as “Sessdes de reflexdo critica” no processo de producdo de dados, e,
as “Unidades analiticas da realidade concreta do objeto”, na anélise dos dados. A base tedrico-
metodoldgica do Materialismo Historico Dialético possibilitou-me, com esse dispositivo,
desenvolver o movimento que partiu do fendémeno em direcdo a esséncia, por meio da ascensdo
do abstrato ao concreto, e com isso, apreender as determinagdes do objeto da investigacao.

Na sexta secdo, desenvolvi a sintese analitica que representou as discussdes sobre a
génese da situacdo social de desenvolvimento profissional investigada. Evidenciando, com isso,
as motivagdes do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em
Educacdo. Nesse movimento, apreendi e expliquei a génese das contradigdes internas ao
desenvolvimento profissional docente, e a unidade ‘“ser professor e ser pesquisador” cOmMo
particularidade determinante dos professores nas suas relagdes com as agdes do estudo. A
categoria analitica dessa se¢éo foi a Contradigao.
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Mediada pela Vivéncia como categoria analitica, a sétima secdo explicou a sintese
analitica das relagGes que os professores desenvolveram com as agdes do estudo. Por meio das
significacbes dos professores, apreendi as particularidades determinantes das acfes que se
constituiram em vivéncias e a luta envolvendo a realidade dos professores com a possibilidade
do desenvolvimento profissional, mediado por suas vivéncias no estudo. Nessa seg&o,
apresentei discusséo de dados que envolveram a tomada de consciéncia, a atribui¢do de sentido
e as relacOes afetivas dos professores com o estudo.

A sintese analitica desenvolvida na oitava secdo representou a consolidacdo da
situagdo social de desenvolvimento profissional investigada. Por meio da Negagdo como
categoria analitica, expliquei, pelas significacbes dos professores, os indicativos do
desenvolvimento profissional que foi mediado por suas vivéncias no estudo realizado na Pos-
graduacdo em Educacdo. Esses indicativos foram evidenciados pelos professores a partir das
transformacoes que eles identificaram nas suas maneiras de pensar, sentir e agir em relacdo a
docéncia, e, expressadas nas suas relaces pessoais, profissionais e institucionais. Desenvolvi
com essas significagdes, minhas apreensdes sobre a unidade “ser pesquisador e ser professor”
como propriedade determinante da nova qualidade dos professores que se desenvolveram
profissionalmente, por meio de suas vivéncias no estudo realizado na Pés-graduacdo em
Educacdo. Como sintese, 0 movimento desenvolvido na secdo explicou a nova negagdo
dialética como a superacao e base para novas situacdes sociais de desenvolvimento profissional
nos professores.

Por fim, na nona secdo, apresentei, em forma de sintese, minhas apreensdes sobre a
totalidade concreta do desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que
vivenciou estudos na Pés-graduacdo em Educacdo. Também apresentei novos questionamentos
originados da investigacdo, e indicativos de futuros estudos.

A investigacdo do desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que
vivenciou estudos na Pds-graduacdo em Educacdo ndo poderia ser feito, sendo, por meio da
analise de uma situagéo social de desenvolvimento. Nessa anéalise, 0 movimento investigativo
percorreu um complexo de relacfes que envolveu as necessidades e motivos dos professores
para ingressar no estudo; as relagcdes com as ag0es do estudo e a manifestacdo da unidade e luta
de contrarios; a superacdo das contradicdes internas ao desenvolvimento profissional, e a
negacdo dialética como consolidacdo da situacdo social de desenvolvimento. 1sso representou
apenas um momento finito do desenvolvimento permanente dos professores. E ndo poderia

desenvolver complexa investigacdo sem o aporte de um método e metodologia que me
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possibilitasse as condi¢Oes para apreender o fenémeno desenvolvimento profissional para além
da sua aparéncia.

Minha expectativa € que a leitura desta tese possa despertar em outros pesquisadores
aprendizados, reflexdes e novos questionamentos que motivem a superacao desta escrita para
o aprofundamento de um campo de conhecimentos. Pois a escrita desta tese permanece em
movimento, 0 ponto de chegada representado na concluséo do texto que apresento a banca
examinadora, ndo é o ponto final. Mas, sendo, um novo ponto de partida para novos estudos. A

tese estd em movimento, eu estou em movimento! Negando-me, vou me desenvolvendo.
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SECAO 2 - FUNDAMENTOS DIALETICOS DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

Todo movimento esté ligado a alguma mudanca de lugar:
mudanca de lugar de corpos celestes, de massas
terrestres, de moléculas, de &tomos ou particulas de éter.
Quanto mais elevada a forma de movimento, tanto menor
a mudanca de lugar. Essa mudanca de lugar nédo é, de
forma alguma, a totalidade do respectivo movimento, mas
é inseparavel do mesmo. E isso, portanto, o que se deve,
em primeiro lugar, investigar.

Engels, 1979.

O movimento da matéria esta presente tanto nos fenébmenos naturais quanto sociais.
Os fendmenos sociais sdo mais complexos, no entanto, sdo explicados pelas mesmas leis dos
fendmenos naturais. O desenvolvimento profissional é um tipo de fendmeno social cujo
movimento se explica pelas leis gerais!® do desenvolvimento, as quais sdo mediadas pelos
fundamentos tedrico-metodologicos do Materialismo Historico Dialético nesta investigacéo.

Na afirmacdo de Engels (1979), quanto mais complexo o fenémeno, mais dificil é a
apreensdo do seu movimento. Nesse sentido, para apreensdo do desenvolvimento profissional
do professor do ensino superior, € necessario compreender as determinac¢des do seu movimento
para além da manifestacdo fenoménica, isto €, sua aparéncia. Compreender o desenvolvimento
profissional para além da ideia de resultados que sdo manifestados nas relacdes do professor
significa apreender suas determinacGes. Nesse movimento, a aparéncia € apenas o0 ponto de
partida, ndo a explicacao!

Objetivando fundamentar o conceito mediado pelas leis gerais do Materialismo
Histdrico Dialético de que o desenvolvimento profissional é o movimento historico e dialético
de constituicdo das maneiras de pensar, sentir e agir do professor, e se manifesta nas suas
relagdes pessoais, profissionais e institucionais, desenvolvemos, nesta sec¢do, a discusséo sobre
os fundamentos dialéticos do desenvolvimento profissional docente.

Foram produzidos trés fundamentos que serviram de base para as discussdes
desenvolvidas ao longo das demais se¢Oes: 1) o desenvolvimento profissional como unidade da
continuidade e dos saltos; 2) O desenvolvimento profissional como unidade e luta de contrarios;
3) O desenvolvimento profissional como espiral de negacdes dialéticas. Nos topicos a seguir

desenvolvemos a discussdo desses fundamentos.

19 Para Konstantinov (1974, p. 139), “(...) as leis gerais da dialética revelam as caracteristicas esséncias de qualquer
fenémeno em desenvolvimento, independente do sector da realidade a que ele pertence”.
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2.1 O desenvolvimento profissional como unidade da continuidade e dos saltos

Este fundamento baseia-se na lei geral’® que define o desenvolvimento como
movimento de continuidade e rupturas. Como processo, as transformac6es que caracterizam o
desenvolvimento se realizam por meio da passagem das mudancas quantitativas a qualitativas®.

Para compreender esse fundamento, foi necessario apropriagdo dos conceitos de
qualidade, quantidade, medida e salto.

A qualidade é o que determina o objeto ou fendmeno como eles sdo, liga-se a estrutura
dos mesmos. As qualidades de determinado fendmeno ou objeto também constituem
modificagdes da sua substancia material. Sobre isso, Lefebvre (1991, p. 124) destaca que as
modificagdes qualitativas apresentam ‘“caracteristicas bruscas, tumultuosas; expressam uma
crise interna da coisa, uma metamorfose em profundidade, mas brusca, através de uma
intensificagdo de todas as contradigdes”.

O conteldo da qualidade é representado por varias propriedades??, aspectos
particulares dos objetos e fendmenos da materialidade. Esse contetdo é o que define as relagdes
de semelhanca e diferenca entre os objetos e fendmenos, suas particularidades. Nessa
compreensdo, uma qualidade possui varias propriedades ou aspectos que Ihes determinam.

No desenvolvimento profissional docente, a qualidade representa as sinteses do
professor em cada estagio desenvolvimental. Ou seja, a qualidade do professor € aquilo que ele
é em determinado momento histérico. Essas qualidades sdo constituidas das propriedades que
envolvem suas relagdes com a formagéo, 0 ensino, a extensdo, o desenvolvimento de suas
praticas educativas, a instituicdo, dentre muitas outras que caracterizam o que nos identificamos
préprias ao professor no exercicio da profissao.

Muitas vezes, de modo habitual, acabamos adjetivando essas propriedades para
representar determinada qualidade no professor: o professor comprometido com a instituicao,
o professor critico, o professor pesquisador, o professor politizado, o professor conservador, 0
professor intelectual, etc. Mas, para além dessa adjetivagdo, a qualidade do professor também

tem seus aspectos gerais, particulares e singulares.

20 |_ei da passagem das transformagdes quantitativas a qualitativas.

2L Engels (1979) afirma que qualidade e quantidade possuem carater objetivo. Ndo existem por si mesmas, sdo
indissociaveis ao objeto ou fenémeno. Ou seja, para esse autor, ndo existe qualidade e quantidade, o que existem
sdo objetos com determinada qualidade e quantidade.

22 para Podossetnik e Yakhot (1967, p. 54), “(...) uma propriedade é uma feicdo de uma coisa, uma faculdade para
caracterizar a coisa, uma peculiaridade. A soma total dessas peculiaridades interiores da coisa é a sua qualidade.
Isto quer dizer que a qualidade se revela através das propriedades”.
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Os aspectos gerais dizem respeito as propriedades necessarias para que cada professor
seja reconhecido como profissional da educacdo. As propriedades relacionadas aos processos
formativos, por exemplo, sdo gerais a docéncia. Isso implica nos conhecimentos, habilidades e
competéncias necessarias, e acdes dos professores em relacdo a sua formacao.

Os processos formativos também podem evidenciar aspectos particulares aos
professores, pois esse tipo de aspecto se relaciona com aquelas propriedades consideradas
especificas a determinado grupo de professores. Quando definimos, por exemplo, as
propriedades necessarias ao professor do ensino superior, estamos particularizando
determinado grupo de professores e inserindo o necessario para que eles sejam inclusos nesse
grupo. Afinal, a docéncia no ensino superior tem suas particularidades em relacdo a outro nivel
de ensino.

Os aspectos singulares sdo representados pelas propriedades exclusivas de cada
professor. Aquilo que diferencia ou iguala um professor em relagdo a outro. Essas propriedades
sdo mediadas pelo modo como cada professor vivencia seus processos formativos e a docéncia.
Nessa mediacdo se inserem: as significacdes produzidas sobre a docéncia, a formacdo e 0s
contextos educativos; os motivos e necessidades do professor.

Esses aspectos singulares da qualidade s&o essenciais para justificar a ideia de que o
desenvolvimento profissional é um processo geral e, também, particular a cada professor. As
sinteses gestadas se constituem como um estagio desenvolvimental e estdo diretamente
relacionadas com a histéria de cada um. Dai a necessidade de se compreender o
desenvolvimento profissional para além dos seus aspectos gerais, e produzir investigacao a
partir da vivéncia dos professores, de modo a analisar, na nova qualidade, seus aspectos gerais,
particulares e singulares.

Além da qualidade, os objetos e fendmenos sdo representados também pelas suas
propriedades quantitativas. Conforme Krapivine (1986, p. 168), a quantidade “(...) caracteriza
0 objeto sob o aspecto do grau, da intensidade, ou do nivel de desenvolvimento de uma
qualidade. Em regra, a quantidade se expressa em ntmeros”. Assim, o desenvolvimento
profissional docente ndo se caracteriza apenas pelas diversas sinteses da qualidade dos
professores, mas também pelo quantitativo das acbes que ele desenvolve nos seus processos
formativos e profissionais.

Tomando como referéncia o estudo realizado na Pds-graduacdo em Educacdo, a

quantidade é representada pelo nivel das relacfes académicas que o professor do ensino
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superior desenvolve nas agBes do estudo?. Esse quantitativo de envolvimento pode ser
representado, por exemplo, pelo desenvolvimento do professor em relagéo ao seu aprendizado,
grandeza sobre a quantidade dos livros lidos, textos publicados, eventos participados,
quantidade de aulas assistidas, nivel de compromisso com os estudos, nivel de reflexdo sobre a
atividade, dentre outros.

Em Konstantinov (1974, p. 150), “a qualidade duma coisa estd indissociavelmente
ligada a uma determinada quantidade. Esta conexdo e dependéncia entre qualidade e quantidade
chama-se medida duma coisa”. A medida®*, portanto, é a unidade das transformacdes
qualitativas e quantitativas.

O conceito de medida reforca rigorosamente que toda qualidade possui determinada
quantidade. Podossetnik e Yakhot (1967) concluem que as mudancas quantitativas que ocorrem
nos objetos ou fenbmenos s6 produzem transformacdes na qualidade dos mesmos se elas

atingirem sua medida determinada. Para esses autores,

Dentro desses limites, os objetos parecem se comportar com indiferenca as
mudancas quantitativas, parece ndo leva-las em consideragdo. Logo, porém,
que a medida é ultrapassada, as mudancas quantitativas comegam a se refletir
no estado qualitativo do objeto. A quantidade transforma-se em qualidade
(PODOSSETNIK; YAKHOT, 1967, p. 56).

Os autores destacam ainda que toda qualidade possui uma determinada medida
guantitativa, e que no momento em que essa medida é superada, ocorre uma alteracdo na
qualidade do objeto ou fendmeno. Essa compreensdo nos sugere um questionamento: Qual a
medida a ser superada para que ocorra uma nova sintese de desenvolvimento profissional
docente?

Sendo o desenvolvimento profissional um processo que é geral, pelas suas qualidades
essenciais®®, e singular, pelo modo como cada professor se desenvolve, é impossivel o
estabelecimento de padronizacdo de uma medida geral para o desenvolvimento profissional
docente. Conforme destacamos na secdo anterior, o processo desenvolvimental de cada

individuo é particular as suas vivéncias. Cada professor tem um percurso histérico proprio, em

23 para Afanasiev (1985), as mudangas quantitativas sé se encontram em relagdes exteriores ao objeto dentro de
limites determinados para cada coisa.

24 Cheptulin (2004, p. 212) afirma que: “os limites nos quais as mudangas quantitativas ndo acarretam mudancas
qualitativas exprimem a medida. Assim, as mudancas qualitativas aparecem apenas no momento em que as
mudancas quantitativas saem dos limites de uma medida dada. A destruicdo de uma medida, em decorréncia da
ultrapassagem, pela quantidade, dos limites rigorosamente determinados em cada caso preciso, ndo significa,
entretanto, que uma coisa dada (ou fenémeno dado) tenha entrado em um estado incomensuravel. A quantidade e
a qualidade, fora dos limites de uma medida, ndo se comportam de forma cadtica, mas, pelo contrario, mostram-
se ligadas uma a outra, interdependentes, e constituem uma nova medida.

25 Aquilo que caracteriza a generalidade do desenvolvimento profissional, sua esséncia.
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relacdo ao estudo na P6s-graduacdo em Educacdo, vai se relacionar e vivenciar esse estudo de
maneira diferente.

Pensando dessa forma, a melhor alternativa para resolver essa problematica € a analise
dos momentos que contribuiram para a superacdo de determinada medida. Identificando, por
exemplo, os momentos que foram significados pelos professores como transformadores para o
estudo realizado, e das suas relagdes pessoais, profissionais e institucionais.

Os momentos em que as transformagdes ocorrem, por sua vez, Sdo representados por
saltos?®. Sendo que o salto “(...) é uma forma geral obrigatéria de passagem das mudancas
quantitativas as qualitativas, sob determinadas condigdes” (AFANASIEV, 1985, p. 105). Sobre
isso, Lefebvre (1991, p. 239) considera que “o salto dialético implica, simultaneamente, a
continuidade (0 movimento profundo que continua) e a descontinuidade (a aparecimento do
novo, do fim do antigo)”. O salto caracteriza, assim, 0 momento em que a medida quantitativa
é superada, é o ponto de ruptura e de uma qualidade a outra.

Seguindo esse racioncinio, consideramos que o desenvolvimento profissional docente
é continuidade, porque ele ndo cessa em um Unico processo de transformacédo do professor.
Cada sintese estabelece nova quantidade, nova medida a ser superada, novo salto a ser realizado
e nova qualidade a ser desenvolvida. Isso evidencia 0 movimento continuo e permanente do
desenvolvimento profissional docente.

Ele também ¢é ruptura pelos mesmos motivos apresentados em relacdo a sua
continuidade. Sendo constituido de diversos estagios desenvolvimentais, o desenvolvimento
profissional é sempre a ruptura de um antigo professor por um novo professor?’. Isto €, o
desenvolvimento é sempre a substituicdo de uma qualidade superada por outra mais
desenvolvida. Entretanto, esse movimento s6 € possivel com a superacdo das contradicGes
presentes no desenvolvimento do professor.

No tépico seguinte, apresentamos o fundamento que define o desenvolvimento
profissional como unidade e luta de contrarios, destacando, com isso, a fungédo das contradi¢oes

no processo desenvolvimental.

% Engels (1979) faz referéncia aos saltos como pontos nodais de medidas.

270 antigo e 0 novo professor sdo utilizados de forma metaférica pra representar a substituicdo de uma qualidade
por outra, isto é, a transformacéo de um dado professor em um dado momento histdrico por outro que vai surgindo
com novas maneiras de pensar, sentir e agir.
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2.2 O desenvolvimento profissional como unidade e luta de contrarios

No topico anterior apresentamos a discussdo que fundamentou a ideia do
desenvolvimento profissional como unidade que contém indissociavelmente a quantidade e a
qualidade, a continuidade e a ruptura que vai produzindo saltos, transformacdes, o novo. Esse
fundamento explicou como o desenvolvimento profissional ocorre como unidade da
continuidade e dos saltos.

Neste topico, nosso objetivo é explicar cientificamente a forca motriz de todo
desenvolvimento profissional, fazendo uso da lei da unidade e luta dos contrarios?®. Essa lei é
o nucleo da dialética e por meio dela identificamos 0 movimento que produz o desenvolvimento
dos objetos e fendbmenos. Para tanto, fundamentou uma compreensdo nos conceitos de
“contrarios” e “contradi¢cdo”.

Para compreender o que caracteriza a ideia de contrario e de unidade dos contrarios,
nos apropriamos das contribui¢cdes de Afanasiev (1985, p. 82) ao definir que “os contrarios sao
precisamente 0s aspectos, tendéncias e forcas internas do objeto que excluem e ao mesmo
tempo pressupde a existéncia uns dos outros. A relagdo matua indissoltvel entre esses dois
aspectos constitui a unidade dos contrarios”. Essa unidade ¢ temporaria e relativa, também ¢
condicdo indispensavel para que a luta exista, luta essa que € absoluta.

Quando tomamos como referéncia a ideia de professor em sua generalidade e do
professor diante das suas singularidades, identificamos que cada uma dessas ideias possuem
uma tendéncia oposta em relagdo a outra. Essa tendéncia diz respeito ao movimento de cada
contrario.

O professor no geral é representado pelas propriedades fundamentais que constituem
a esséncia do ser professor, 0 necessario a todo professor, sua tendéncia é manter-se estavel e
esse repetir. Enquanto que o professor no singular € representando pelas propriedades que sdo
proprias a cada professor distintamente, e a tendéncia desse carater singular, é esta em constante
processo de transformacéo, dai ndo se repetir. Pois o singular ndo se repete e disso resulta a
construcao do ser professor.

Dessa compreensdo, consideramos que enquanto contrarios, 0S aspectos gerais e

singulares do professor séo divergentes, se excluem, mas ndo se destroem mutualmente. Um

28 Ao destacar a esséncia da lei da unidade e luta dos contrarios, Konstantinov (1974, p. 166) produziu a seguinte
sintese: “Segundo esta lei, a todas as coisas, fendmenos e processos sao inerentes contradi¢fes internas, aspectos
e tendéncias contrarios, que se encontram em estado de interconexdo e negacao reciproca; a luta de contrarios da
um impulso interno ao desenvolvimento e leva a maturagéo das contradi¢des, que sdo superadas numa determinada
etapa pelo desaparecimento do velho e surgimento do novo”.
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necessita do outro para garantir sua existéncia®. Isso significa afirmar que as propriedades
singulares do professor ndo existem independentemente das gerais e vice e versa. Que o
processo constitutivo de cada professor sempre vai ter como referéncia a esséncia daquilo que
significa ser professor. Do mesmo modo o sentido de docéncia para cada professor ndo existe
sem o seu significado.

Essa relacdo entre o geral e o singular como contrarios, também pode ser explicada da
seguinte forma: a sociedade em cada momento historico, estabelece uma base conceitual sobre
o significado de docéncia e o essencial a todo professor, entretanto, cada professor, diante das
suas experiéncias e vivéncias com a realidade social®®, produz novas significagdes com base
nesse conceito.

Nessas novas significacdes se inserem o sentido de docéncia, novas necessidades que
o professor identifica a sua constituicdo profissional. E, diante desse processo de significacéo,
se estabelece uma relacdo de contrarios identificada pelo professor. Por isso, o sentido e 0
significado de docéncia também representam uma unidade de contrérios. Ao coexistirem, esses
contrarios, representam, uma unidade, constituem uma mesma formacdo material e possuem
uma serie de propriedades essenciais comuns.

Mas essa unidade é relativa, pois, ao identificar nova necessidade formativa, o
professor estabelece relacdo nova diante da situacdo vivida. A conscientizacdo de nova
necessidade! pelo professor, produz novos motivos para 0 movimento de luta de contrarios.
Isto &, a nova necessidade estabelece um conflito entre os contrarios, caracterizando um
indicativo da contradicéao.

A contradicdo é a forca motriz da unidade e luta dos contrarios. Sobre isso, Cheptulin
(2004, p. 301) afirma que as contradi¢des sdo “a luta dos aspectos e das tendéncias proprios da
forma¢do material como origem do movimento e do desenvolvimento”. Afanasiev (1985)
corrobora com esse pensamento, porque considera a contradicdo como a fonte basica de
desenvolvimento da matéria e da consciéncia. Burlatski (1987, p. 85) também contribui ao
afirmar que a contradigdo dialética “da expressao mais geral e abstrata da estrutura interna dos
objetos. Com isso, compreendemos que a contradi¢cdo ndo é uma coisa em si, ela é sempre

representada por uma relagdo onde ocorre uma luta de contrérios.

2 Em Cheptulin (2004, p. 287) o autor afirma que: “A unidade de contrérios ¢, antes de tudo, seu estabelecimento
reciproco, isto é, 0s aspectos ou tendéncias contrarios ndo podem existir uns sem 0s outros.

30 Um processo formativo, a realizacio da atividade docente, etc.

31 Na secdo 4, desenvolvemos a discussdo sobre necessidades e motivos como elementos da estrutura da atividade
humana.
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Digamos que dado professor, no desenvolvimento da sua atividade docente,
identifique a necessidade de formacdo sobre os fundamentos pedagdgicos da docéncia no
ensino superior. Essa nova necessidade, originada da relacdo entre o que o professor sabe
(qualidade) e o que a realidade exige, portanto, da contradi¢cdo, movimenta o professor pela
busca de uma nova propriedade que ele precisa dispor para atender essa necessidade. Esse
movimento simboliza o indicativo de uma contradicdo porque produz um rompimento de
satisfacdo do professor com a sua realidade profissional.

Enquanto o professor se encontra satisfeito com a sua realidade profissional, tudo
permanece estavel na sua relagdo com a docéncia. Entretanto, a partir do momento em que ele
identifica essa nova necessidade desenvolve-se um movimento em que aquilo que era estavel
agora é conflito, e o conflito motivara a mudanca.

A nova necessidade®? representa um conflito entre a realidade de um professor com a
possibilidade de outro professor mais desenvolvido e em condi¢des de desenvolver sua
atividade docente de modo diferente. Ao ter consciéncia dessa necessidade, e se estiver disposto
a satisfazé-la, o professor realizara acGes que lhe possibilitardo superar o conflito e,
consequentemente, a contradicdo estabelecida.

Essas acOes colocardo o professor em atividade de formagéo. Orientado pelo motivo
de satisfazer uma necessidade formativa, ele significaré essa atividade como meio para atingir
seu objetivo®. Ao atingir o objetivo, a contradicio é superada e este professor desenvolve uma
nova qualidade.

Assim, no que diz respeito ao desenvolvimento profissional docente, o indicativo para
identificar a manifestacdo da contradicdo esta no aparecimento de necessidades significadas
pelo professor como formativas. A superacdo dessa contradicao € o motor do desenvolvimento
profissional, e, consequentemente, a transformacao desse professor.

A transformacao é caracterizada pelo aparecimento do novo, o que explica a inovagao
como sendo uma das caracteristicas fundamentais da contradigdo. A luta dos contrarios ocorre
no tempo e as “mudangas qualitativas poem, assim, em evidéncia, em dado momento do
processo historico, aspectos novos que sdo resultantes da vitoria sobre o que ¢ velho”
(POLITZER, 1970, p. 74). O carater inovador da contradicdo se d& quando o velho é

absolutamente superado pelo novo. Por isso é que além de identificarmos o carater interno da

32 Nesse contexto, essa contradicdo é resultado da dialética realidade e a possibilidade.
33 De forma igual, compreendemos que as vivéncias no estudo realizado na Pés-graduacdo em Educacéo se
constituem como possibilidade para mediagcdo do desenvolvimento profissional do professor do ensino superior.
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contradigdo, precisamos ter a clareza de que ela é a luta entre o velho e 0 novo, na realidade do
velho com as possibilidades do novo.

Com base neste fundamento, as aces que o professor do ensino superior desenvolve
no estudo realizado na Pos-graduacdo em Educacdo sdo possibilidades para a mediacdo de
sinteses ao seu desenvolvimento profissional. Essas sinteses representardo ao longo de todo o
desenvolvimento profissional desse professor, uma espiral de negacdes dialéticas. Discussao

que apresentamos no topico seguinte.

2.3 O desenvolvimento profissional como espiral de negaces dialéticas

Afirmamos que o desenvolvimento profissional se estrutura por meio de uma espiral
de negacdes dialéticas, sendo cada uma dessas negagdes sinteses que caracterizam as
propriedades do professor em seu processo constitutivo. Essas sinteses simbolizam a superacéo
das contradicdes® que foram essenciais ao desenvolvimento profissional do professor.

O fundamento que discutimos neste topico esta orientado pela lei da negacdo da
negacdo®. Essa lei reforca a ideia de que o desenvolvimento ndo cessa com a superagdo do
antigo pelo novo, mas se caracteriza pela sequéncia infinita de negagdes e superagéo infinitas
do antigo pelo novo. Burlatski (1987) afirma que a lei da negacdo da negacdo é a mais complexa
das leis dialéticas gerais do desenvolvimento, e que ela revela o carater progressivo e ciclico do
desenvolvimento do mundo. Para esse autor, a negacdo dialética é o elemento fundamental
dessa lei.

Em Krapivine (1986), identificamos que a negacdo dialética é representada pelas
seguintes caracteristicas: a) a negacdo tem carater universal e € interna ao processo de
desenvolvimento; b) a negacdo ¢ a substituicdo do elemento velho pelo novo como resultado
da superacdo das contradi¢Bes; ¢) a negacdo ndo destréi a formacdo material antiga, ela

conserva as suas propriedades positivas na nova formacdo material.

3 Nas relagBes que os individuos desenvolvem com a realidade social, sdo produzidas diversas formas de
contradi¢des. A superagdo de cada uma delas tem um efeito particular para o desenvolvimento humano.

% Engels (2015, p. 165) faz o uso do seguinte exemplo para explicar a lei da negagéo da negagdo: “Tomemos um
grdo de cevada. Bilhdes de gréos de cevada sdo moidos, fervidos, fermentados e, depois, consumidos. Porém, se
um desses graos de cevada encontra as condi¢des que Ihe sdo normais, ao cair em solo propicio, ocorre com ele,
sob a influéncia do calor e da umidade, uma mudanga bem prdépria: ele germina; o grdo desaparece como tal, é
negado, e seu lugar é tomado pela planta, que surgiu dele, que e a negacédo do grdo. Mas qual é o curso normal da
vida dessa planta? Ela cresce, floresce, é fecundada e produz, por fim, outros gréos de cevada; e, assim que estes
estdo amadurecidos, seu talo definha e, por sua vez é negado. Como resultado dessa nega¢do da negacdo, temos
novamente o gréo de cevada inicial, s6 que ndo o simples grdo, mas uma quantidade dez, vinte, trinta vezes maior”.
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O carater universal da negacdo dialética estd no fato de que ela é inerente a todo tipo
de desenvolvimento, seja na natureza ou na sociedade. Sua existéncia € interna ao
desenvolvimento porque ela € determinada pelo movimento.

Vejamos, entdo, o professor do ensino superior que identificou necessidades
formativas ao desenvolvimento de sua atividade docente. Seguindo o movimento do seu
desenvolvimento profissional, a sua transformagdo pode ocorrer por meio da superacdo das
contradi¢Bes que produziram essa necessidade, ou por influéncias externas®® esse professor
podera abandonar a docéncia e se dedicar a outra atividade profissional.

No primeiro caso, identificamos que a negacdo ndo sé representou a nova qualidade
no professor, como também possibilitou condi¢Bes para novas transformacdes, enquanto que,
no segundo caso, a nova qualidade estabelecida eliminou todo ou qualquer possibilidade de
desenvolvimento profissional docente, pois essa negacdo nao foi produzida no processo que
originou suas necessidades formativas, ndo houve a superacdo das contradi¢cbes que eram
internas ao processo desenvolvimental.

Ao abandonar a docéncia, este professor rompeu o movimento dialético de sua
constituicdo como profissional da educacéo, ele permanecera se desenvolvendo como pessoa
ou profissional em outra area de atuagdo. Por isso, essa segunda negacdo nao é interna e,
portanto, ndo ¢ dialética. Ao destacar o carater interno da negacao dialética®’, Krapivine (1986,
p. 176) reforca que a negagdo “(...) ¢ uma caracteristica interna, intima de um processo
ascendente e, portanto, ndo pode ser um elemento de fora, exterior”.

Sendo a substitui¢do do velho pelo novo, a negacdo dialética resulta da superacao das
contradicGes®® que surgiram no processo desenvolvimental. Assim, o desenvolvimento se
expressa como sintese por meio da nova qualidade produzida. Sobre isso, Afanasiev (1985, p.
112) afirma que a substituicdo do velho pelo novo “(...) e dos elementos prestes a atrofiar-se
por elementos que nascem constitui precisamente o desenvolvimento, e o proprio processo de

superacdo do velho pelo novo, que acaba de nascer tendo por base o velho, chama-se negagao”.

3 Questdes do tipo familiar, doenca, financeira, etc. Essas influéncias, embora estejam relacionadas diretamente
a pessoa do professor, ndo se constituem como parte do seu processo de desenvolvimento profissional.

37 Sobre isso Cheptulin (2004, p. 315) também afirma que: “uma caracteristica da negago dialética que a distingue
da negacdo ndo-dialética é o fato de que a primeira desempenha o papel de elo de ligacdo entre o inferior e 0
superior. E isso se da, porque a negacao dialética, sendo uma consequéncia da evolucdo e da resolucdo das
contradi¢des prdprias a formacdo material negada, ndo € uma simples destruicdo desse ou daquele determinismo
qualitativo , mas representa uma negacao no curso da qual tudo o que havia de positivo no estado negado, encontra-
se retido e transplantado para um estado qualitativo novo”.

3 Para Afanasiev (1985, p. 112), “a negacio ¢ precisamente a superagio do velho na base das contradi¢des internas,
um resultado do autodesenvolvimento e do automovimento dos objectos e fendmenos”.
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Articulamos essa afirmagéo com o desenvolvimento profissional docente, explicando
0 seguinte questionamento: Como um professor nega aquilo que é, e, a0 mesmo tempo, se
constitui nesse processo?

Em primeiro lugar, o ponto fundamental para esclarecer essa questdo é a compreensao
de que numa perspectiva dialética, negar ndo significa simplesmente dizer ndo*°. Ao negar
dialeticamente a sua realidade atual, o professor também estara pensando em possibilidades
para o futuro. Nesse sentido, integram-se passado, presente e futuro na sua formacéo
profissional. Por isso, negar dialeticamente nao significa recomeco, mas ruptura e continuidade.

A partir das experiéncias e vivéncias profissionais, objetivando transformar suas
préticas e realizar melhor sua atividade docente, esse professor identifica a necessidade de
mudanca. Isso significa um momento de ruptura do professor consigo mesmo. Com isso, se
estabelece o conflito no qual o professor coloca em xeque suas caracteristicas ou propriedade
que precisam ser modificadas e reflete sobre novas possibilidades. E o prentncio do novo
professor como possibilidade.

Nesse pensamento, ao negar sua realidade, o professor estara manifestando a primeira
negacdo dialética que produzird uma contradicdo. Diante das condicGes determinantes, a
contradicdo é superada, ele se transforma e uma nova qualidade se estabelece representando
uma sintese desenvolvimental. Essa sintese é a segunda negagéo, a negacéo da negacgéo®. Ela
ndo sO representa o novo professor, com suas novas qualidades profissionais, mas também
ocupa o lugar do velho*!, criando condi¢Bes para novos processos desenvolvimentais. O que
caracteriza o movimento permanente do desenvolvimento profissional docente.

Quando identificamos a necessidade de mudar a forma como desenvolvemos nossa
pratica educativa, ndo estamos nos autodestruindo, nem rompendo COmM NOSSO percurso
historico. Mas, tomando consciéncia da necessidade de nos transformarmos em beneficio da
melhoria do aprendizado dos alunos, da instituicdo e da profissdo. Por isso, negar a si préprio é

parte do processo em que o0 professor precisa superar para desenvolver-se. De modo contrario,

% Para Engels (2015, p. 171) a negagdo ndo significa “(...) simplesmente dizer ndo ou declarar que uma coisa ndo
existe ou destrui-la de alguma maneira qualquer”.

40 Em Konstantinov (1975, p. 14), a negagdo da negagdo como lei da dialética é “(...) uma lei cuja acgdo condiciona
a ligacdo e a continuidade entre 0 que é negado e o que nega. Por consequéncia, a negacdo dialéctiva ndo se
apresenta como negagdo pura e “inutil” que rejeita todo o desenvolvimento precedente, mas sim como condigao
do desenvolvimento, que afirma e conserva em si todo o contetdo positivo das fases anteriores, repetindo nivel
superior determinadas caracteristicas das fases iniciais e tendo no seu todo um carater de progresso ascendente”.
41 Ao ocupar o lugar do velho, 0 novo, que antes era o elemento contrario, agora torna o seu proprio contrario. S6
que em um nivel mais elevado, adicionado de novas propriedades preservando as propriedades positivas do velho,
e a histdria da formacéo material.
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sera sempre 0 mesmo professor, desenvolvendo as mesmas préaticas de dez, vinte, trinta ou
quarenta anos atras.

Outra caracteristica da negacéo dialética € o seu carater historico. Ao desenvolver-se
profissionalmente, cada professor estabelece vinculos com seu percurso formativo, com aquilo
que foi de mais positivo da sua histéria. Seus tragos e caracteristicas essenciais para o
desenvolvimento da sua atividade docente permanecerdo preservados. Para Burlatski (1987, p.

91), a negacao

(...) encerrando s a liquidacdo da forma obsoleta como também a preservacgao
do contelido positivo no objeto. Por isso a hegacao representa 0 momento de
ligagdo no processo de desenvolvimento. O antigo jamais desaparece duma
forma absoluta e total, mas transforma-se no decurso da negacao conservando
0 seu nucleo racional.

Quando afirmamos que o desenvolvimento profissional é constituido de um conjunto
de negac0es dialéticas, essa afirmacao ndo so reforca o carater histdrico desse desenvolvimento,
como também contribui para compreendermos que estamos sempre nos desenvolvendo. Que o
desenvolvimento profissional ndo é o simples efeito estatico de processos de formacao docente.
Ele se constitui da historia do professor mediado por suas vivéncias em processos formativos e
profissionais.

Nesse contexto, o desenvolvimento profissional é o professor em movimento diante
da realidade social em movimento*?. O novo professor ndo apenas se integra ao seu passado,
como também se projeta no futuro. As experiéncias e vivéncias com a realidade social na qual
ele se desenvolve sdo as mediacBes necessarias para 0 surgimento de novas necessidades e
motivos que irdo preparar as bases e as condicdes determinantes para novas transformagtes®.
O novo volta a ser velho e segue 0 movimento.

E qual a direcdo e o formato desse movimento? Esse questionamento sugere
compartilharmos da ideia de que o desenvolvimento é sempre um movimento pra frente
seguindo um percurso espiralado. Para Podossetnik e Yakhot (1967, p. 72) o desenvolvimento

se expressa numa forma de espiral:

42 As expressdes o “professor em movimento” e a “realidade social em movimento” é uma referéncia ndo sé ao
carater histérico do desenvolvimento, mas também para reforcar a importancia das relagfes que cada individuo
desenvolve com a realidade social. O individuo desenvolve-se e suas relaces com a realidade social também, por
isso ela também se desenvolve.

43 Para Konstantinov (1975, p. 173) “o progresso do desenvolvimento ndo pode contudo ser compreendido de
maneira simplista. Tal como qualquer processo dialéctico, ele realiza-se por contradi¢cdes, através da luta de
contrarios. Ao ramo ascendente no desenvolvimento dumas formas corresponde ao ramo descendentes no
desenvolvimento doutras formas. Cada forma final, que se desenvolve na linha ascendente, cria as condigdes para
a sua propria negagao”.
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O desenvolvimento progressista da natureza e da sociedade faz lembrar uma
espiral. Tem um grande nimero de anéis, mas eles ndo se encontram, ndo se
repetem. O leitor ja observou como sobe uma escada em espiral? Tem-se a
impressdo de que o homem est4 se movendo em circulos, esta rodando em
torno do mesmo ponto, mas, na realidade, éle estd indo cada vez para mais
alto, porque se move dentro de uma espiral. A lei da negacdo da negacdo €
explicada nessa comparacéo.

Assim, o desenvolvimento avanca formando uma espiral e em cada novo anel,
isto é, em cada nova negacdo da negacdo, surge algo qualitativo, que eleva o
desenvolvimento a uma fase mais elevada.

Com base na afirmacdo dos autores, compreendemos que o desenvolvimento
profissional docente também segue a forma em espiral, a partir da qual cada negacéo (estagios
desenvolvimentais do professor) nega-se dialeticamente uma apds a outra, formando uma
ampla e interminavel cadeia espiralada. O professor do presente** é a negacéo do professor no
passado, que sera negado futuramente, e, sucessivamente, essa cadeia de negacoes dialéticas
vai se constituindo.

A imagem a sequir, ilustra a representacdo da estrutura interna de uma espiral do
desenvolvimento. Cada ponto simboliza um momento de salto. Entre um salto e outro temos
uma qualidade, o processo de uma situagio social de desenvolvimento®, e, a0 mesmo tempo,
a negacdo de uma qualidade anterior. Assim, o desenvolvimento se realiza entre um salto e

outro na forma de uma espiral de negacdes dialéticas.

4 Metafora para representar as continuas transformacdes do professor.
4 Recordando em Mok (2017) e Veresov (2017) que a cada nova qualidade ou neoformagcio, se estabelece nova
situacdo social de desenvolvimento.
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Figura 1 - Espiral do desenvolvimento

Fonte: Autor

A partir das explicacdes deste fundamento, essa imagem nos fez refletir sobre como o
que somos hoje é um pouco de cada momento do nosso passado. Sempre nos renovando,
avangamos em planos cada vez mais elevados, nos negando e nos reconstruindo ao mesmo
tempo?®. Sem perder os elos que nos ligam ao passado, nos tornamos artifices da nossa propria
histdria®’.

Nossa histdria se constitui desses momentos em que as experiéncias e vivéncias que
desenvolvemos por meio de nossas relacbes com a realidade social se tornam mediadoras da
transformac&o. Essas relagdes transformam nossa maneira de pensar, sentir e agir sobre nossas
praticas, resultando em transformac6es na propria realidade.

Os fundamentos dialéticos, explicados de modo teorico, ndo se esgotaram nesta se¢éo.
Apenas produziram as bases genéticas de uma nova negacdo ao conceito de desenvolvimento

profissional proposto pelas perspectivas teoricas e modelos cléssicos revisitados na introdugéo.

46 Tudo a0 mesmo tempo: “Uma negagio, uma conservagio e uma elevagio a um nivel superior” (MANDEL,
1978, p. 130).

47 Esse pensamento de Marx (2011) reflete a autodeterminagéo do individuo de se constituir por meio de suas
acoes.



55

Essas perspectivas e modelos ndo sdo suficientes para explicar como o desenvolvimento
profissional se realiza.

Ao realizarem a discussdo do desenvolvimento profissional como um processo de
constituicdo do ser professor, da aquisicdo de saberes e competéncias necessarias ao
desenvolvimento da profissdo, as perspectivas tedricas classicas desconsideram as
determinacfes do geral e do singular nesse processo. E, com isso, ndo evidenciam as
particularidades do desenvolvimento profissional docente na constituicdo de cada professor
individualmente. O geral e o singular sdo evidenciados nessas perspectivas tedricas como uma
coisa so.

Determinagdes como as necessidades, os motivos, as significacdes e as vivéncias dos
professores, embora sejam citadas de modo superficial em algumas discussdes, ndo aparecem
como mediagBes essenciais ao desenvolvimento profissional de cada professor. E preciso
compreender que essas determinacGes ndo s6 produzem as condigdes internas do
desenvolvimento profissional, como também nos permitem analisar e desvelar a luta e unidade
dos elementos contrarios, 0 movimento, as novas qualidades e a historia do professor.

As discussfes que produzimos nesta secdo trataram de colocar em Xxeque essas
perspectivas tedricas classicas e modelos de desenvolvimento profissional que vém
fundamentando boa parte das investigacdes cientificas atuais. Mas também, evidenciar suas
contribuicbes a discussao: a ideia de desenvolvimento profissional como processo, distingdo
entre formacdo continua e desenvolvimento profissional, seu carater historico, os indicativos
do desenvolvimento profissional a partir das transformac6es nas relacdes pessoais, profissionais
e institucionais dos professores, dentre muitas outras contribuicdes relevantes para avangarmos
nessa discussdo tematica.

A partir do exposto, desenvolvemos a discussdo dos fundamentos dialéticos do
desenvolvimento profissional docente para explicar 0s processos internos que constituem essa
forma particular de desenvolvimento. Entretanto, é indispensavel ter consciéncia de que os
aspectos externos*® também sdo importantes para que as condi¢des determinantes surjam e, o
processo desenvolvimental se realize.

Na se¢do seguinte, avancamos essa discussdo a partir da relacdo envolvendo o
desenvolvimento profissional e a docéncia no ensino superior. Destacando por exemplo, 0s
aspectos externos ao desenvolvimento profissional docente e 0 que dizem as pesquisas atuais

sobre essa tematica.

48 Esses aspectos externos se materializam por meio do desenvolvimento de politicas plblicas de valorizagdo dos
professores e dos incentivos das instituicfes a formacao de seus docentes.
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SECAO 3 — DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR

Se a sociedade é o verdadeiro educador do educador, sua
acdo se exerce sempre concretamente, isto €, no tempo
histérico, no momento pelo qual esta passando seu
processo de desenvolvimento. Por isso, em cada etapa do
desenvolvimento social, o contetdo e a forma da educacéo
gue a sociedade d& a seus membros vdo mudando de
acordo com os interesses gerais de tal momento.

Vieira Pinto, 2010.

As sabias palavras de Vieira Pinto (2010) nos fizeram refletir sobre questfes do tipo:
Como a sociedade forma o professor do ensino superior? Quem € esse professor? O que
particulariza sua atividade docente? Em que contextos e que relacfes sdo estabelecidas nessa
atividade? Na producdo de uma sintese considerando essas reflexdes, constatamos que
estdvamos tratando do desenvolvimento profissional do professor.

O autor sugere a sociedade como primeira e fundamental mediacdo da formacéo desse
professor®® porque ela é a expressio historica da humanidade, agrega a esséncia do ser humano:
conceitos, leis, tradi¢des, necessidades, motivos, contradicOes e sinteses, isto €, a cultura.

A sociedade representa, na formacdo do professor do ensino superior, a mediacao
necessaria para a constituicdo do sentido e significado de docéncia, da identificacdo das suas
necessidades formativas e do carater critico reflexivo na compreensdo da propria sociedade
como realidade em movimento. Vieira Pinto (2010, p. 112) aprofundou a discusséo ao afirmar

que:

Do feiticeiro da tribo ao pedagogo grego, ao escriba romano, ao clérigo
medieval, ao mestre e ao professor universitario de hoje, a genealogia
social é amesma. A constituicdo da figura do educador, seu status profissional
e sua valorizacdo social sdo efeitos das diferentes etapas pelas quais passa o
processo historico. O nivel médio de formacdo do professorado é um
reflexo do nivel médio do desenvolvimento social (grifo nosso).

Assim, o desenvolvimento profissional como expressédo do professor em movimento
€, a0 mesmo tempo, representacdo historica do desenvolvimento social. As maneiras de pensar,
sentir e agir desse professor sdo sinteses das suas relagdes com a sociedade, pois é nesse
contexto que se estabelecem novas exigéncias a formacdo docente, a producdo de politicas

publicas e legislacdo atualizadas, e, a constitui¢do do ser professor. “Por isso é necessario que

4 A sociedade é o particular nas relagdes do professor com a realidade social, e na formagéo humana.
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hoje em dia, quando somos capazes de perceber este fato, preparemos os educadores para se
converterem em forcas atuantes do desenvolvimento econdmico e cultural da sociedade”
(VIEIRA PINTO, 2010, p. 113).

Com base nessas reflexdes iniciais, desenvolvemos, nesta secdo, a discussdo sobre
alguns fundamentos da docéncia no ensino superior. Tomando como referéncia a estrutura do
ensino superior e alguns aspectos da legislacdo que fundamentam seu funcionamento; a fungéo
social do professor desse nivel de ensino, seus desafios no contexto da sociedade
contemporanea; os processos formativos e reflexfes sobre as possibilidades de o estudo
realizado na Pds-graduacdo em Educacdo ser mediacdo ao seu desenvolvimento profissional.
Essas discussdes sdo leituras preliminares & compreenséo de significagdes produzidas pelos
PCls sobre suas relagfes institucionais e profissionais, tratadas nas secdes de analise e sintese
analitica.

Com o objetivo de nos apropriarmos de conhecimentos atuais que contribuam para
compreensdes do nosso objeto de investigacdo, analisamos pesquisas sobre o desenvolvimento

profissional do professor do ensino superior no Brasil.

3.1 A materialidade da docéncia do ensino superior

Consideramos que a docéncia no ensino superior é atividade docente, e, portanto, uma
pratica educativa. Assim, como todas as outras formas de préatica educativa, a docéncia no
ensino superior objetiva a formagdo humana pela mediagéo da cultura produzida no movimento
socio-histérico da sociedade. Nesse sentido, a docéncia no ensino superior € melhor apreendida
pelas compreensdes que envolvem o conceito de educacao e pratica educativa.

No movimento desenvolvido neste topico, discutimos sobre o conceito de educacéo e
préatica educativa, a fim de produzir compreensoes iniciais sobre as particularidades da docéncia
no ensino superior como pratica educativa. Ao final desse movimento, articulamos essa
discussdo com pesquisas desenvolvidas sobre o desenvolvimento profissional do professor do
ensino superior.

Sobre o conceito de educacdo, Vieira Pinto (2010, p. 31) esclarece que a educacao é
“(...) o processo pelo qual a sociedade forma seus membros a sua imagem e em fungao de seus
interesses”. Assim como o ser humano, ela é histdrica, isto €, cada sociedade, ao longo de seu
desenvolvimento, produz suas praticas educativas proprias, seus meios formativos de
apropriacéo e socializagdo da realidade, de todo o conhecimento produzido pelas sociedades

anteriores.
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A educagdo “(...) ¢ histdrica ndo porque se executa no tempo, mas porque ¢ um
processo de formagdo do homem para o novo da cultura, do trabalho, de sua autoconsciéncia”
(VIEIRAPINTO, 2010, p. 37). Compreendemos, assim, que educacao € movimento e constitui
0 ser humano em toda sua realidade, ela é mediacdo para a aquisi¢cdo da esséncia humana.
Leontiev (1978, p. 285) esclarece sobre a determinacdo da educacdo na constituicdo do ser
humano, ao afirmar que “(...) que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza
Ihe d& quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que
foi alcangado no decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana”.

Para esse autor, essa aquisicdo ndo € simplesmente posta pelos fendmenos da
realidade, mas apreendida na relacdo com esses fendémenos, por meio de outros individuos. Ou
seja, € somente por meio do processo de apropriacao da cultura que cada individuo aprende a
ser homem, ¢ isso se da pela educagdo. Assim, compreendemos que “o movimento da historia
sO €, portanto, possivel com a transmissao as novas geracoes, das aquisicbes humanas, isto &,
com educacdo” (LEONTIEV, 1978, p. 291). Como esse processo de formac¢ao humana ocorre,
indiscutivelmente, com e na educacéo, recorremos mais uma vez a Viera Pinto (2010), quando

explica que ela é um fenbmeno social e total porque

(..) é parte de um conjunto de interagdes e de interconexdes reciprocas e nao
podem ser dissociadas dele, tratadas isoladamente. E parte de um todo, porém
este todo sendo um processo, s6 a nogéo de totalidade permite compreender a
interrelacdo de cada parte com as demais, pois ndo se trata de um todo estético,
e sim de uma realidade total em movimento, na qual a alteracdo de qualquer
elemento influi sobre todos os demais.

Essa especificidade da educacdo nos faz refletir que a pratica educativa € inerente ao
processo educativo, mas destes se diferenciam. Mas, entdo, o que € a pratica educativa? Para
produzirmos conhecimento a fim de respondermos essa questéo, recorremos a Franco (2012),
Bandeira e Ibiapina (2015) e, ainda, Marques (2014), dentre outras.

Bandeira e Ibiapina (2015, p. 108) afirmam que “compreender o que ¢ a pratica
educativa implica entender que tipo de atividade ¢ a educacdo”. Isto €, o conhecimento da
discussao de pratica educativa é mediado pelo conceito de educacdo. Considerando a educacgéo
como processo de formacéao do individuo pela apropriacdo da cultura, o pensamento de Franco
(2012) esclarece que o desenvolvimento do conceito de pratica educativa se direciona para
compreensdo das praticas voltadas para a concretizagdo dos processos educacionais. Assim,
constatamos que a pratica educativa se relaciona aos processos de objetivacdo da educacdo na

sociedade.
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Em seus estudos, Marques (2014, p. 29) define a pratica educativa como “o conjunto
das agdes socialmente planejadas, organizadas e operacionalizadas em espacos intersubjetivos
destinados a criar oportunidades de ensino e aprendizagem”. Isso significa destacar que a
pratica educativa objetiva a concretizacdo das propostas tedrico-praticas de cada época em
determinada sociedade e seus processos educativos. Sobre isso, convém ressaltar que “(...) cada
sociedade prepara o individuo para participacdo nas vérias instancias da vida. Toda sociedade
tem sua pratica educativa, ambas se exigem e se interpenetram” (BANDEIRA; IBIAPINA,
2015, p. 108).

Seguindo o pensamento de Bandeira e Ibiapina (2015), a pratica educativa pertence a
um contexto determinado, pois sdo fazeres humanos, desenvolvem-se mediante condicoes
econbmicas, sociais e culturais. Sabemos gque na organizagao da vida social estdo inseridas uma
complexa rede de configuracdes de praticas, e a pratica educativa é uma delas.

Nessa relacdo historica, ndo podemos analisar uma pratica educativa isolada de outra
porque a pratica educativa ¢ condicionada e condicionante da formagao social, “¢ a¢do social
intencional, é parte integrante da vida, do crescimento da sociedade. Todos nos desenvolvemos
pratica educativa, independentemente do contexto, da concep¢do filosofica e pedagdgica”
(BANDEIRA; IBIAPINA, 2015, p. 108). Afinal, estamos nos referindo as praticas da educacéo,
e, por isso, o desenvolvimento histérico da préatica educativa percorre 0 mesmo caminho da
historia da educacgdo. Assim, a relacéo entre pratica educativa e educacdo se da no processo de
formacdo historica da sociedade. O movimento sécio-historico da sociedade é premissa e
produto dos processos educativos. Neles inseridos a educacdo como conteddo e a prética
educativa como forma da educacéo.

No que diz respeito & docéncia no ensino superior, como atividade docente, e um tipo
particular de pratica educativa, esta intrinsecamente ligada ao processo socio-historico de
constituicdo desse nivel de ensino. Processo esse que tem na relacdo sociedade, educagédo e
préatica educativa suas determinag6es fundamentais. Para Pimenta e Anastasiou (2014, p.178),
“(...) aprofissao docente € uma pratica educativa, ou seja: como outras, ¢ uma forma de intervir
na realidade social; no caso, mediante a educacdo. [...] ela € uma pratica social”.

Com base nessa afirmacdo, apreendemos que a atividade docente do professor do
ensino superior direciona-se para “(...) o contexto da pratica pedagogica; a ambiéncia da
aprendizagem; o contexto socio-histérico dos alunos, o planejamento das atividades de ensino;
a conducdo da aula nas suas multiplas possibilidades; e a avaliagdo da aprendizagem”
(BROILO; FORSTER; FAGUNDES, 2009, p. 239).
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A atividade docente do professor do ensino superior se articula as tradicionais
atribuices da propria universidade, pautadas no ensino, pesquisa e extensdo®. Pelo ensino, 0s
alunos se apropriam dos conhecimentos produzidos ao longo da histdria pela humanidade; com
a pesquisa, produzem-se novos conhecimentos que emergem sobre as necessidades da
realidade; e com a extensdo, intervém-se nas préticas sociais, identificando problemas,
propondo solugBes e desenvolvendo projetos que contribuam com o desenvolvimento da
sociedade.

Essa triade foi expressa na reforma universitaria de 1968 durante o governo militar, e
na constituicdo de 1988, em seu artigo 207. Ela passou a ser considerada o necessario
indissociavel aos objetivos da universidade contemporanea. Entretanto, a génese dessa proposta
estd vinculada aos ideais humboltianos®, e nos principios neoliberais de construgio da
universidade. Esses principios defendem universidade com padrdo de qualidade avancada,
proposto pela l6gica da economia de mercado, o que se tornou um desafio a universidade em
virtude das condic@es estruturais e politicas do ensino superior.

Com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB), n® 9394/96,
em seu artigo 45, fica regulamentado que a “(...) educacdo superior serd ministrada em
instituicdes de ensino superior, publicas e privadas, com variados graus de abrangéncias ou
especializacdo”. O desenvolvimento da triade ensino, pesquisa e extensdao foi comprometido,
sobretudo, porque abriu precedente para a promulgacdo do decreto 2306/97 que criou novas
tipologias para instituicbes de ensino superior (IES), inclusive os centros universitarios,
faculdades integradas, institutos ou escolas superiores. Estes, ao contrario das universidades,
ndo tém obrigatoriedade de oferecer o ensino, a pesquisa e a extensao de forma indissociavel.

Como consequéncia, desenvolveu-se processo de hierarquizagdo do ensino, pesquisa
e extensdo, o que colocou na maioria dos casos a pesquisa como soberana nas IES®?, em
detrimento das demais atividades. Outro aspecto considerado como consequéncia dessa
legislacdo é o aumento e diversificacdo das IES e a fragilizacdo da docéncia no ensino superior.
Almeida (2012) informa que, a partir da diversidade de perfis institucionais e seus objetivos

% Em Morosini (2001, p. 22): “A instituigdo Universidade significa desenvolver ensino, pesquisa e extensdo, ter
autonomia didatica, administrativa e financeira e congregar corpo docente com titulagdo académica significativa
de mestrado e doutorado”.

51 Esses ideais fazem referéncia a “[...] génese da universidade iluminista, concretamente realizada a partir do
alvorecer do século X1X, particularmente em Wilhelm VVon Humboldt (1767-1835), entre outros, porque inaugura
ele na Universidade de Berlim tal projeto. Iluminista porque € sob esse ideario, manifesto desde os meados do
século XVII1, que a consolidada universidade medieval se refaz em busca de identidade em vista dos novos tempos,
agora urbanos, industriais e tecnologicos” (ARAUJO, 2008, p. 26, grifo do autor).

52 |nstituicdo de Ensino Superior.
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variados, multiplicaram-se as exigéncias aos professores®®. Em conformidade com isso,

Almeida e Pimenta (2014, p. 8) reforgcam que:

A universidade é uma instituicdo educativa cuja finalidade é o permanente
exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa, no ensino e na extensao, ou
seja, a producdo do conhecimento a partir da problematizagdo dos
conhecimentos historicamente produzidos e de seus resultados na construgdo
da sociedade humana e dos novos desafios e demandas que esta coloca. Esses
desafios sdo produzidos e identificados inclusive nas analises que se realizam
no processo de ensinar, na experimentacdo e na analise dos projetos de
extensao, por meio das relacGes que sdo estabelecidas entre 0s sujeitos e 0s
objetos de conhecimento.

Disso, identificamos em Almeida (2012, p. 69) que a docéncia no ensino superior
“caracteriza-se por ser um conjunto de acGes que pressupde elementos de varias naturezas, 0
que impde aos sujeitos por ela responsaveis um rol de demandas, contribuindo para configura-
la como um campo complexo de acdo”. Nessa articulagdo, a atividade docente desenvolvida
pelo professor do ensino superior compreende ampla gama de responsabilidades e a
significativa participacdo social desses profissionais na formacao humana.

Para Franco (2001, p. 114), o professor do ensino superior atua em diversos tipos de

instituigdes. Conforme a autora,

Desenvolve nelas atividade que se qualificam em diferentes formas, enfrenta
tensdes das mais variadas, seja com os pares da mesma ou de diferentes areas,
é um profissional ndo necessariamente somente da universidade, e mostra
diferentes relagbes com o conhecimento, seja para produzi-lo ou dissemina-
lo. Caracteriza-se pela diversidade, pela pluralidade de opgdes, caminhos,
alternativas, interesses e tensoes.

Desse modo, sendo colaborador no processo de transformacéo social dos individuos

por meio da atividade docente, o professor do ensino superior tem participagcdo social

importante porque

como um profissional que realiza um servico a sociedade, o professor
universitario atua de forma reflexiva, critica e competente no ambito de sua
disciplina, explicitando seu sentido, seu significado e sua contribuicdo no

%8 Morosini (2000, p. 14) afirma que “(...) conforme o tipo de institui¢do de ensino superior em que o professor
atua, sua docéncia sofrerd diferentes pressdes. Se ele atua num grupo de pesquisa em uma universidade,
provavelmente sua visdo de docéncia terd um forte condicionante de investigacdo. Ja se ele atua numa institui¢do
isolada, num centro universitario, ou mesmo numa federacdo, sua visdo de docéncia ter& um forte
condicionante de ensino sem pesquisa, ou, quando muito, do ensino com a pesquisa. A cultura da
instituicdo e dai decorrente a politica que ela desenvolve terdo seus reflexos na docéncia universitaria.
Entretanto, é importante ressaltar que, mesmo nas instituicdes universitarias, a afirmacdo de que todos
os docentes tenham a sua atividade relacionada a pesquisa ndo é verdadeira. As instituicdes tém diferentes graus
de desenvolvimento de pesquisa em seu interior € mesmo entre as instituicdes”.
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percurso formativo dos estudantes, inserida no projeto politico-pedagégico
dos cursos, vivenciado no cotidiano do ensino e da pesquisa (ALMEIDA,
PIMENTA, 2014, p. 10).

O contexto social caracterizado pelas multiplas transformacgdes do mundo globalizado
altera padrdes de valores e formas de organizar e produzir o conhecimento. Como consequéncia
disso, a necessidade de reconfiguracdo da universidade na contemporaneidade em se adaptar a
sociedade em constante mudancga imprimem exigéncias a atividade do professor do ensino
superior. Dentre essas exigéncias, destacam-se requisitos necessarios ao exercicio da docéncia.
Para Pimenta e Anastasiou (2014, p. 38), esses requisitos dizem respeito ao dominio de questdes
do campo educacional até entdo ausentes da docéncia no ensino superior, dentre elas:

(...) aqualidade da educacéo, a educagéo a distancia e as novas tecnologias; a
gestdo e o controle do ensino superior; o financiamento do ensino e da
pesquisa; o mercado de trabalho e a sociedade; a autonomia e as
responsabilidades dos professores do ensino superior; as condigdes de
trabalho, dentre outras. [...] uma vez que se espera envolvimento desses
professores na administracéo e gestdo de seus departamentos, na universidade,
tomando decisdes sobre curriculos, politicas de pesquisa, de financiamento,
ndo apenas em seu ambito, mas também no ambito dos sistemas publicos
estaduais, do sistema nacional de educacdo e das instituicdes cientificas de
fomento, de politicas de pesquisa, ensino e avaliacao.

Ainda sobre essas questdes, Favero e Tauchen (2013, p. 236) consideram que 0
professor do ensino superior e sua atividade docente encontram-se em permanente conflitos.
Visto que, “(...) a docéncia, como atividade profissional, tornou-se mais complexa com as
transformacdes culturais e com o surgimento de novas condicdes e exigéncias de trabalho:
massificacdo da escolarizagdo, novas tecnologias, programas institucionais, entre outros”.

Essas transformacdes e exigéncias tipicas da atividade docente refletem no
desenvolvimento das dimensdes>* pessoais, profissionais e institucionais do professor do ensino
superior. Em sintese, essas trés dimensoes, articuladas entre si, traduzem uma possibilidade de
formagé@o docente, numa perspectiva de desenvolvimento profissional, pois a formacgdo de
professores “pressupde a organiza¢do de um processo continuo e sistematico que considere as
exigéncias sociais, psicologicas, pessoais, contextuais e profissionais como parte do
desenvolvimento profissional docente” (BOLZAN; ISAIA; MACIEL; 2013, p. 52). Essas
dimensdes representam as diversas relacbes que o professor desenvolve no ambito da sua
atividade docente.

A dimensdo pessoal envolve as motivacdes, as vivéncias dos professores, 0

envolvimento e compromisso com a docéncia, a busca pelo desenvolvimento. Para Isaia (2003,

54 As relag@es desenvolvidas pelo professo do ensino superior no exercicio da sua atividade docente.
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p. 249) a dimens&o pessoal se desenvolve por meio de um duplo movimento® mediado pelas
significacOes do professor, explicitado quando compara:

As vivéncias afetivas brotam da dimensdo pessoal e se expandem para a
profissional, voltando a incidir novamente sobre a primeira, em um
movimento recorrente e espiralado. Assim, o pessoal e o profissional se
alimentam mutualmente, repercutindo na riqueza/diferenciagdo emocional
gue os professores podem vivenciar.

A dimensao pessoal compreende uma unidade constituida pela pessoa e o profissional,
na qual se determina a prépria ideia de docéncia e o ser professor. Compreendemos, com isso,
que, na dimensdo pessoal, se desenvolvem os processos de reflexdo sobre o sentido e o
significado da docéncia no ensino superior, as necessidades do professor em relagcdo a sua
constituicdo profissional; isto é, suas singularidades, particularidades e generalidades em
relagdo a docéncia.

A dimenséo profissional integra as a¢des que o professor realiza para satisfacdo das
suas necessidades profissionais. A principal delas sdo os processos formativos. Morosini (2006,
p. 376) ajuda a entender que a dimensao profissional abrange o processo de “(...) apropriacao
de um repertério de conhecimentos, saberes e fazeres voltados para o exercicio da docéncia”.
Ja Batista e Meireles (1984, p.14) nos alertam que essa dimensdo da atividade docente
corresponde a “‘(...) um determinado estagio ou setor da vida das pessoas, fixando-se na posi¢ao
e papel que o individuo desempenha como parte de um grupo profissional e nas suas
perspectivas de crescimento e carreira”.

A terceira dimensdo, a institucional, compreende as relacdes estabelecidas pelos
professores no seu ambiente de trabalho, as condi¢des de trabalho e as contribuicdes dos
mesmos para a melhoria e qualidade da atividade docente desenvolvida na institui¢do. Para isso,
Batista e Meireles (1984, p.14) explicam que essa dimensdo “(...) diz respeito as func¢des que o
individuo desempenha em uma determinada organizacdo, detendo-se na andlise das
possibilidades que esta lhe oferece para o préprio desenvolvimento e aperfeicoamento no
desempenho do seu papel organizacional”.

O modo como cada professor articula essas trés dimensdes, ao longo do seu processo
constitutivo, compreendem sua atividade docente. E, nesse movimento, Seu pProcesso
transformativo se expressa nessas dimensdes. E por meio das relagbes desenvolvidas nessas

dimensbes que surgem novas necessidades ao professor, condicdo determinante para o

55 Morosini (2006, p. 376) ao fazer referéncia a esse duplo movimento, destaca que ele se da quando os professores,
ao mesmo tempo em que “(...) se reconhecem como sujeitos dessas atividades, sdo capazes de se distanciarem e
fazer com que elas se tornem objeto de suas reflexdes”.
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aparecimento de contradi¢fes decisivas ao seu desenvolvimento profissional. Nesse sentido, é
que Isaia e Bolzan (2008, p. 46) reforcam a necessidade de investigagdes que “levem em conta
a trajetoria vivencial dos professores e 0 modo como eles articulam o pessoal, o profissional e
o institucional e, consequentemente, como vao se (trans)formando, no decorrer do tempo”.
Para Almeida (2012), o desenvolvimento de propostas formativas que identifiqguem a
docéncia no ensino superior como prética educativa, complexa e transformadora, pautada na
articulacdo das dimensdes pessoais, profissionais e institucionais dos professores do ensino

superior, deve considerar alguns requisitos basicos:

a) concepcOes a respeito de si proprio e do papel social que ddo sustentacao a
identidade profissional; b) componentes que integram 0S processos
formativos, como teorias e préaticas, contetidos da area especifica de atuacéo,
conhecimentos didatico-pedagdgicos; c) contextos de formacéo e de trabalho;
d) processos de construcdo do conhecimento e de desenvolvimento
profissional (ALMEIDA, 2012. p. 73).

Essas questbes reforcam o grande desafio em relagcdo aos processos formativos para a
docéncia no ensino superior. Isso envolve compreender como se forma e se transforma o
professor do ensino superior, e se essa formacdo possibilita as condi¢cbes necessarias ao
desenvolvimento de sua atividade docente articulada ao ensino, pesquisa e extensao.

Ao desenvolver argumentos que evidenciem bases teodrico-metodoldgicas para
processos formativos do professor do ensino superior, Almeida (2012) prop®e trés principios
norteadores da formag&o®®: 1) articulacéo teoria e préatica; 2) importancia da integragdo entre a
dimensao disciplinar e pedagdgica dos contetdos; 3) A formacéo é um continuum que ganha
vida ao longo de suas etapas em direcdo ao desenvolvimento profissional.

Consideramos que, ao propor a dialética da relacdo teoria e pratica como primeiro
principio norteador dos processos formativos do professor do ensino superior, Almeida (2012)
pretende reforcar a relevancia dos conhecimentos necessarios & docéncia, articulados ao
desenvolvimento da atividade desse professor.

Esse pensamento alinha-se a compreensao de que a “mediac¢do da pratica coloca-se
como indispensavel; porém, em estreita articulagdo com a teoria e ancorada na reflex&do, como

processo que busca atribuir sentido aquilo que se pratica” (ALMEIDA; PIMENTA, 2014, p.

% Conforme essa autora, “(...) tanto na formago inicial como continuada, o conhecimento prético e conhecimento
tedrico, sejam integrados de maneira que assegurem um entendimento adequado da acdo docente. [...] Os
professores precisam ter uma compreensao de seu campo cientifico diferente da que tém enquanto pesquisadores
ou profissionais, 0 que sera assegurado pela compreensdo pedagdgica e didatica do processo de ensino-
aprendizagem. [...] esse continuo de formacdo precisa estar integrado aos processos de mudancas e inovagdes
educacionais em curso, pois é nele que reside a possibilidade de efetuar as mudancas e melhorar efetivamente o
ensino” (ALMEIDA, 2012, p. 86).
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13). Isso porque, no desenvolvimento de sua atividade, todo professor necessita ndo somente
da pratica, mas também da sua compreensdo em niveis complexos.

Nessa relacdo, € importante compreender a relativa autonomia da teoria em relacao a
pratica educativa do professor do ensino superior. Uma vez que ao “[...] manterem uma e outra
relacfes de unidade e ndo de identidade, a teoria pode dispor de certa autonomia em relagao as
necessidades praticas” (VAZQUEZ, 1980, p. 44). Essa afirmacdo deve ser interpretada
cuidadosamente, pois, conforme destacou o autor, trata-se de uma autonomia relativa, tendo em
vista que cabe a pratica o papel determinante como fundamento, critério de verdade e fim da
teoria.

Disso, consideramos que os conhecimentos pedagdgicos como elementos essenciais
ao desenvolvimento da pratica educativa do professor do ensino superior, possibilitam-lhe uma
antecipacdo a realizacdo da referida pratica. Pois, com base nos conhecimentos da prética, é
possivel abstrai-la da realidade, transforméa-la em concreto, pensado diante da situacdo futura.
Para Vazquez (1980, p. 44), ao produzir “(...) esse modelo ideal, a teoria evidencia a sua
autonomia relativa, ja que sem esperar que se opere um desenvolvimento real, efectivo, pode
propiciar uma pratica inexistente ao antecipar-se-lhe idealmente”.

O segundo principio norteador da formacao do professor do ensino superior tem certa
articulacdo com o primeiro. Ele se refere a necessidade de os professores apreenderem 0s
conhecimentos cientificos do seu campo de estudos para além da pesquisa cientifica. Que
produzam relacGes com as compreensdes pedagdgicas e didaticas no desenvolvimento de sua
atividade docente. Esse principio objetiva a estruturacdo do pensamento pedagdgico docente e
representa grande desafio® nos processos de formagéo docente.

Pautados na ideia de que, para o desenvolvimento da atividade docente, o0s
conhecimentos especificos da disciplina ja sdo suficientes, muito professores ignoram 0s
contetdos pedagogicos necessarios a sua formacgédo. E quando esses docentes estdo no ensino
superior, 0 problema se torna mais grave ainda. Pois, ao atuarem como formadores de outros
professores, passam a socializar uma cultura que reduz a funcdo social do professor ao ensino
e a reproducdo de contetdo especificos.

Essa relacdo entre os conhecimentos especificos e pedagogicos é essencial para que o
professor do ensino superior aprofunde sua relagdo com a docéncia, no sentido de produzir

reflexdes sobre suas necessidades formativas e relacione teoria e pratica no desenvolvimento

57 Para Libaneo (2015, p. 2), “(...) a dissociacdo entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagogico,
considerada aqui como um dos problemas mais persistentes na organizacdo dos curriculos para a formacédo
profissional de professores”.
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de sua atividade docente. Para Libaneo (2015, p. 12), o professor “(...) deve ndo s6 dominar o
contetido, mas, especialmente, os métodos e procedimentos investigativos da ciéncia ensinada.
Portanto, o conhecimento disciplinar € o conhecimento pedagdgico estdo mutuamente
integrados”.

Essa necessidade de o professor relacionar conhecimento com a atividade docente
remete ao terceiro principio desenvolvido por Almeida (2012), visto que ele pretende articular
a ideia de formacao docente a um processo permanente de desenvolvimento profissional. Esse
principio articula-se ao principio anterior como outro grande desafio aos processos formativos
do professor do ensino superior. Sobre essa articulacdo, Torres (2014, p. 9) considera que as
relagOes entre a formagdo e o desenvolvimento profissional docente ainda ndo séo realidade
concreta, nos programas e espacos formativos investigados. 1sso porque as instituicoes tém seus
programas centrados nas necessidades institucionais e pouco contemplam as fases da carreira

docente. Mesmo assim, a autora propde que:

(...) a formacdo do professor tem uma relagdo dialética com seu
desenvolvimento profissional. Por isso, a formagdo acontece em relacdo a
pratica educativa da Educagdo Superior, considerando seu contexto e as
vivéncias dos professores como espaco de construcdo de aprendizagens, ou
seja, uma concepcdo de formacdo na qual a instituicdo possa se questionar
sobre quais as oportunidades de aprendizagens que ela oferece como também
as influéncias que sofre e exerce reciprocamente o professor. Sdo, portanto,
aprendizagens situadas por estarem na relacdo diretamente contextual e por
serem incorporadas e construidas na relacdo do docente com a situacdo
concreta de trabalho, tendo a ver com a experiéncia desse sujeito. Logo, a
aprendizagem aqui discutida tem fonte social e se integra ao trabalho docente
como sendo pessoal e profissional, tendo nas experiéncias da sala de aula e na
instituicdo seus componentes estruturadores (TORRES, 2014, p. 128).

Essas questdes levantadas pela autora apresentam-se como dados que confirmam a
docéncia no ensino superior, fragilizada por conta da diversidade de IES e as hierarquias entre
ensino, pesquisa e extensdo; da dinamicidade da sociedade contemporanea e as politicas
omissas em relacdo a formacédo do professor do ensino superior. Torres (2014) compreende que
as propostas que trabalham com a formacao docente articulada ao desenvolvimento profissional
sdo fundamentais. Para essas propostas, devem estender-se para a formacao pedagogica e a
ampliacdo das dimensdes pessoais, profissionais e institucionais dos professores.

Pelos fundamentos legais, a LDBEN n°® 9394/1996 estabelece que a “preparagdo” dos

professores do ensino superior se dara na Pos-graduacéo stricto sensu, nos cursos de mestrado
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e doutorado®®. Essa lei, no entanto, nio propde um processo de formagdo, mas de preparacéo
do professor do ensino superior.

Para algumas autoras (ALMEIDA, 2012; PIMENTA, ALMEIDA, 2011; PIMENTA,
ANASTASIOU, 2014; MOROSINI, 2001), os processos formativos desenvolvidos na Pos-
graduacdo sdo direcionados para o aprendizado da atividade de pesquisa e produgdo de
conhecimento. Porque, conforme as autoras, o foco da Pds-graduacéo é a pesquisa €, mesmo
que a lei estabeleca a Pos-graduacéo stricto sensu como locus de formacdo do professor do

ensino superior, isso ndo se realiza>®. Nas consideragfes de Almeida e Pimenta (2014),

(...) a preparagédo de docentes para a vida académica, como especialistas em
um campo especifico do conhecimento, ocorre em geral em programas de p6s-
graduacdo stricto sensu, nos quais o futuro docente desenvolve o0s
conhecimentos teoricos e instrumentais da atividade de pesquisa e consolida
as apropriacgdes referentes ao seu campo cientifico de atuacdo. Desenvolve-se,
nesses programas, a preparacdo profissional voltada para as atividades de
pesquisa e de produgdo do conhecimento, que se complementam com a etapa
da divulgacdo dos resultados em eventos e em publicagbes e conferem
visibilidade e status ao pesquisador.

Pensamento igual é desenvolvido por Cunha (2001, p. 80), ao afirmar que “(...) o
professor, ao fazer a sua formacdo pds-graduada, via de regra, constroi uma competéncia
técnico cientifica em algum aspecto do seu campo de conhecimento, mas caminha com prejuizo
rumo a uma visao mais ampla, abrangente e integrada de sociedade”. A discussdo das autoras
citadas ¢ mediada pela area na qual elas atuam como pesquisadoras e docentes, isto é, a
Didatica. Nesse sentido, essas autoras consideram que o contetido e a forma da P6s-graduacédo
stricto sensu ndo possibilitam as condi¢6es pedagogicas para a formacéo do professor do ensino

superior. Sobre essa formacdo pedagogica, Almeida (2012, p. 108) apresenta alguns dos

58 Esse objetivo também foi pauta prioritaria nos dois primeiros Planos Nacionais de Pés-graduagio (PNPGs). “O
objetivo fundamental do Plano Nacional de Pés-Graduacdo é transformar as universidades em verdadeiros centros
de atividades criativas permanentes, o que serd alcangado na medida em que o sistema de Pds-graduacao exerca
eficientemente suas funcdes formativas e pratique um trabalho constante de investigacdo e analise em todos os
campos e temas do conhecimento humano e da cultura brasileira” (I PNPG, 1975, p. 125). Nas resolugdes e
discussdes contidas no 1l PNPG (1982-1985) o que se identificou foi a reafirmacdo do | PNPG e a preocupacéo
com a qualidade dos Programas de Pos-graduagéo no Brasil.

%9 Esse pensamento tende a ser reflexo das transformagdes produzidas na legislacdo da Pés-graduacdo, a partir do
I11 PNPG. Diferentemente do que se verificou nos PNPGs anteriores, o 111 PNPG néo colocou como uma de suas
metas a formacdo do professor do ensino superior. Dessa vez, conforme anunciado, o objetivo maior estava
orientado para “atender as necessidades de formacéo de pessoal qualificado para viabilizar as metas nacionais de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e tornar o pais internacionalmente competitivo” (BRASIL — 111 PNPG,
1982, p. 194). Esses objetivos se ampliam nos PNPGs seguintes, criando uma cultura generalizada de que a Pos-
graduacdo stricto sensu no Brasil é exclusivamente espaco de formacdo para a pesquisa, negando suas
possibilidades no desenvolvimento profissional docente.
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aspectos necessarios a organizagdo e desenvolvimento didatico-pedagdgico da atividade
docente do professor do ensino superior:

A construcdo do conhecimento enquanto fenbmeno social; a problematizacéo
e andlise das distintas teorias que sdo subjacentes e 0s tipos de préaticas que
fundamentam; as articulagbes  teoria-prética, contetido-forma,
intencionalidades-objetivos como estruturadoras dos processos formativos; as
abordagens multi, inter e transdisciplinares do conhecimento, a fim de
proporcionar condi¢fes para os didlogos necessarios as compreensdes mais
alargadas e contextualizadas dos campos de formacdo e atuacdo; a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao como referéncia para a
pratica social dos estudantes. Nesse sentido, os fundamentos pedagdgicos e
didaticos articulam-se como pano de fundo para a gestdo das relagdes dos
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem com 0S
conhecimentos em estudo e com a sociedade.

Sob o ponto de vista das autoras, pautado na formacgdo pedagogica do professor do
ensino superior, concordamos que a Pds-graduacdo stricto sensu realmente ndo tem como
prioridade esse tipo de formacdo. No entanto, consideramos que a Pds-graduacao stricto sensu
pode possibilitar outro tipo de formacdo que viabilize alternativas para essa formacéo
pedagdgica. A formacdo que estamos nos referindo na Pos-graduacdo relaciona ensino e
pesquisa como principio formativo para o desenvolvimento profissional. Nesse tipo de
formacao se estabelece uma unidade dialética na qual os aspectos do carater e da formacdo do
professor se articulam aos aspectos do carater e da formacdo do pesquisador. Como
consequéncia dessa relacdo, o que se espera é que o professor do ensino superior desenvolva
sua criticidade para constatar necessidades formativas ao desenvolvimento da atividade
docente, e viabilize meios para satisfazé-las. Na compreensédo de Almeida (2012), a formagéo
do professor do ensino superior necessita se relacionar a uma perspectiva de desenvolvimento
profissional.

Nesse pensamento, Almeida (2012) relaciona a formagdo docente como parte do
processo de desenvolvimento profissional. Em certo ponto, a autora tem raz&o, no entanto,
precisamos ter cautela nessa consideracdo, pois poderemos cair na armadilha do
desenvolvimento profissional como resultado de processos. O desenvolvimento profissional é
0 movimento historico de constituicdo das maneiras de pensar, sentir e agir do professor. A
formacgéo desse professor contribui com as transformacfes, mas, ndo pode ser vista numa
relacdo de causa e efeito com o desenvolvimento profissional. Pois ele € um todo estruturado
do movimento socio-histérico do professor e a formagdo é apenas uma das multiplas

determinagGes constitutivas desse todo.
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Assim, optamos pela ideia de formagdo de professor no movimento do
desenvolvimento profissional, em vez de formacao de professor articulada a uma perspectiva
de desenvolvimento profissional, pois quando nos utilizamos de uma perspectiva, estamos nos
associando a modelos praticos que consideram o desenvolvimento profissional como resultado,
numa relacdo de causa e efeito. Quando, na verdade, o desenvolvimento profissional é
movimento permanente.

Partindo da ideia de formacdo de professor no movimento do desenvolvimento
profissional, que relacione ensino e pesquisa, consideramos que o estudo realizado na Pos-
graduacdo em Educacdo, possibilita as condi¢fes necessarias para esse movimento. Nosso
pensamento se complementa com as ideias de Severino (2006, p. 44) quando destaca a
relevancia da Pds-graduacdo em Educacdo para o processo formativo do professor do ensino

superior:

E preciso reconhecer que a pos-graduacdo é lugar igualmente privilegiado da
preparagdo para a docéncia de nivel superior, até porque ndo ha outra instancia
com essa finalidade especifica. Mas, mesmo quando se esteja visando
institucionalmente o aprimoramento profissional num determinado campo ou
a qualificacdo do docente do ensino superior, 0 curso deve fazé-lo pela
mediacdo da formacéo do pesquisador. No caso especifico da pos-graduagdo
em educacao, esta perspectiva toma ainda uma conotagdo muito especial,
pois o préprio campo geral de conhecimento se envolve com a educagéo,
da pré-escola a universidade, e, consequentemente, se envolve com a
pratica pedagdgica (grifo nosso).

O autor reforca nesse pensamento gque, no contexto geral da Pos-graduacdo stricto
sensu, a area da educacdo apresenta certa particularidade. Essa particularidade envolve,
sobretudo, as diversas relagdes que o professor do ensino superior desenvolve com a realidade
da educacéo nacional e mundial durante a realizacdo do seu estudo.

Na discussédo que envolve os desafios da formagéo do professor do ensino superior no
movimento do desenvolvimento profissional, Zanchet; VVasconcelos; Moraes; Ghiggi (2008)
abordam a ideia do estudo na Pos-graduacdo em Educacdo como possibilidade de

desenvolvimento profissional:

Na confluéncia de politicas e processos culturais que afetam o professor da
educacédo superior, a opgdo pela Pés-graduacdo strictu sensu em educagao
pode representar uma alternativa para o professor compreender o ensino que
desenvolve, ao mesmo tempo em que pode possibilitar-lhe condi¢es de
desenvolvimento profissional. Os docentes que ingressam na Pds-graduacdo
em educagdo, atendem ao processo de formacdo valorizado na carreira
docente, atingindo o grau de mestre e/ou doutor, e podem encontrar
possibilidades de cumprir sua necessidade de conhecimentos ligados a
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condicdo docente (ZANCHET; VASCONCELOS; MORAES; GHIGGI,
2008, p. 06).

Embora as autoras relacionem o desenvolvimento profissional as apropriacdes de
conhecimentos no estudo realizado pelo professor do ensino superior na Pds-graduacdo em
Educacao, consideramos que o processo que relaciona o desenvolvimento profissional é mais
complexo que isso. Isso porque o contetido de acOes relacionadas a participacdo em eventos
(simpdsios, palestras, debates, encontros, etc), leituras, seminarios realizados ao cursar as
disciplinas, discussdes com o grupo de pesquisa, possibilitam reflexdes e relagcdes do professor
do ensino superior com o contexto educacional que superam a ideia de desenvolver o estudo
somente para investigar determinado fenémeno ou apropriacfes de conhecimentos. A realidade
do estudo na Pds-graduacdo em Educacdo é complexa e pode contribuir para a formacéo do
professor do ensino superior no movimento do desenvolvimento profissional.

Assim, quando afirmamos que as agoes realizadas pelo professor do ensino superior
no estudo na Pds-graduacdo em Educacdo sdo possibilidades para o seu desenvolvimento
profissional, pensamos numa relacdo mais complexa desse professor com o estudo. Inserimos,
nessa relacdo, a necessidade de reflexbes sobre suas relacBes pessoais, profissionais e
institucionais, motivacgdes, a relacdo ensino e pesquisa integradas e a compreensao de que o
estudo, por si mesmo, ndo é locus de formacdo pedagogica, mas é fonte de desenvolvimento
profissional.

Sua mediacdo ndo se insere nos processos de formacdo inicial, mas continua. Isso é
um fato, embora sejam ofertadas disciplinas como Estagio docente, Tirocinio docente, Prética
educativa, Formacdo docente, dentre muitas outras que se relacionam com a docéncia. No
entanto, para aquele que ja é professor do ensino superior, o estudo realizado na P6s-graduacéo
em Educacéo é possibilidade de mediacdo do seu desenvolvimento profissional. E o processo
formativo que se desenvolve no movimento do desenvolvimento profissional constitui-se de
processo formativo que avanca para o desenvolvimento da consciéncia critica dos professores
em relacdo ao desenvolvimento da sua atividade docente. O que, na ideia de Vieira Pinto (1979,
p. 315), assim se define: “(...) a pesquisa critica educa o pesquisador para possuir a no¢ao do
seu trabalho como parte do trabalho social e, portanto, sujeito as mesmas vicissitudes, as
mesmas condigdes que afetam os demais trabalhadores”.

O pensamento de Vieira Pinto (1979) nos orienta na compreensdo de que o estudo na
Pds-graduacdo em Educacdo desenvolve-se por meio de pesquisa critica em que o professor se
forma nas suas relagdes com as acOes do estudo, relacionando ensino e pesquisa como

elementos mediadores dessas relagdes. Assim, essas relagdes tém como particularidade a
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vivéncia de cada professor no estudo, relacionada as suas motivagdes para realizar o estudo.
Nesse sentido, as vivéncias do professor do ensino superior no estudo na Pds-graduagdo em
Educacdo sdo mediacdes para o seu desenvolvimento profissional. O estudo representa
atividade que possibilita realizacdo de processo formativo ao professor do ensino superior pela
ideia de formacgdo no movimento do desenvolvimento profissional.

Considerando as discussfes desenvolvidas neste topico e o objeto da investigagéo,
optamos por desenvolver revisdo de literatura sobre algumas pesquisas que investigaram o
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior. E, no movimento da revisdo
realizada, constatar como essas pesquisas relacionaram formacdo de professor e

desenvolvimento profissional.

3.2 O que dizem as pesquisas sobre o desenvolvimento profissional do professor do ensino

superior?

Este tdpico foi desenvolvido por meio de revisdo de literatura sobre teses da area de
Educacao identificadas no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, produzidas entre 0s anos
de 2009 a 2015, com base no descritor: desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior. Na pesquisa, foram identificadas oito teses com base no descritor informado e da area
de Educacdo, e, dessas oito, somente uma tese que discutia sobre o estudo na Pds-graduacéo
em Educacdo e sua relacdo com o desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior. Resultado que constata a escassez de producdes cientificas voltadas para o estudo do
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior na Pos-graduacdo em Educacéo.
As teses identificadas foram produzidas por Mussi (2007), Pryjma (2009), Felden (2013),
Junges (2013), Debald (2014), Bratti (2015), Matos (2015) e Selbach (2015).

Ao investigar os conhecimentos profissionais que fundamentam a préatica educativa do
professor do ensino superior, mediado pelo uso dos casos de ensino® como procedimento
analitico e de producdo de dados, Mussi (2007, 2013) prop6s discussdo que articulou o
desenvolvimento profissional do professor, constituido a partir do processo de apropriacao de
saberes necessarios ao desenvolvimento da docéncia, em especial da pratica de ensino. Nessa

compreensdo, a ideia de desenvolvimento profissional se relaciona aos saberes da pratica e as

€0 Essa data deve-se ao fato de ndo terem sido encontradas teses mais recentes a nivel doutoral sobre o descritor
pesquisado no periodo da producéo da secéo.

61 Proposta desenvolvida por Shulman (1992). Segundo Mussi (2013, p. 198), “os casos de ensino so situa¢des
de ensino originadas da préatica cotidiana da docéncia, detalhadamente descritas, que, ao retratarem a préatica
pedagogica, podem possibilitar que os professores reflitam sobre eventos ocorridos em um determinado contexto”.
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discussdes dos autores classicos alinhados a profissionalidade. Essa compreenséo foi possivel
na afirmacdo de Mussi (2013, p. 193) que considera o desenvolvimento profissional como

constituido de amplas dimensdes que se implicam e interagem num movimento permanente:

0 desenvolvimento profissional implica o desenvolvimento pessoal, ao
conceber o professor como pessoa e profissional, como sujeito que interage e
aprende (sozinho ou em grupo) com autonomia, em busca da auto-realizacéo;
0 desenvolvimento social, ao considerar que a socializagdo profissional
possibilita, por meio das interacdes com seu meio profissional, a produ¢édo de
conhecimentos profissionais; o desenvolvimento cognitivo, ao considerar que
o professor desenvolve um corpo préprio de conhecimentos, produto das
experiéncias, da aquisicdo de preceitos tedricos e do processamento do
conjunto de conhecimentos do desenvolvimento didatico-pedagdgico, ao
considerar o professor como um profissional que reflete sobre sua atividade
docente, [...] o desenvolvimento da profissionalidade, ao considerar a
docéncia como profissdo, em que as condi¢Bes de trabalho, as politicas
educacionais e 0 contexto de atuacao repercutem na imagem pessoal e social
da profissdo docente, no proprio processo de socializagdo profissional e no
desenvolvimento de sua profissionalidade (MUSSI, 2013, p. 193).

A autora se apropriou de base tedrica fundamenta nos autores classicos para produzir
suas discussOes sobre o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior. E, com
iSs0, a discussdo ficou restrita aos saberes necessarios a “base de conhecimento profissional
para o ensino” (MUSSI, 2013, p. 194). Isso foi evidenciado, sobretudo, quando ela afirmou que
“dentre todos os conhecimentos que compdem o modelo construido da base de conhecimentos
para a docéncia, o conhecimento pedagdgico do conteudo merece relevo” (MUSSI, 2013, p.
196).

A autora também ressaltou sobre a importancia das investigacGes envolvendo a
tematica da formacdo e do desenvolvimento profissional do professor do ensino superior. Pois,

segundo a mesma, essas investigacoes

(...) vém-se constituindo como uma érea educativa e de investigacdo que se
consolida no cenario nacional e internacional, buscando-se caracterizar um
professor que consiga sintonizar-se com as rapidas transformacdes sociais e
tecnoldgicas do mundo do trabalho e da propria dindmica do trabalho
académico (MUSSI, 2007, p. 245).

Os resultados da analise de Mussi (2007) consideraram, a partir dos relatos dos

professores investigados, que nos processos de aprendizagem cuja finalidade seja o

desenvolvimento profissional dos professores do ensino superior, deve-se levar em conta

a intencionalidade presente na forma pela qual o professor estabelece suas
relagcBes com o dominio de sua area de conhecimento e com as complexidades
enfrentadas no cotidiano escolar — principalmente no que se refere ao
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conhecimento do aluno com suas motivagdes e interesses — e que influencia
as escolhas que ele assume para o desenvolvimento de sua préatica pedagogica
(MUSSI, 2007, p. 247).

As contribuicdes de Mussi (2013, 2007) para esta investigacdo foram relevantes no
sentido de que na compreensao da autora, “os processos de formagao de professores qualificam
o processo de desenvolvimento profissional do professor” (MUSSI, 2007, p. 62). Partilhamos
dessa ideia, porque entendemos que a formacdo do professor do ensino superior é componente
indispensavel ao seu desenvolvimento profissional, no entanto, ndo devem ser compreendidos
numa relacdo de causa e efeito.

Pryjma (2009) produziu a tese que objetivou analisar as contribuigdes da pesquisa no
desenvolvimento profissional do professor da educacéo superior. A discussdo desenvolvida na

investigacdo de Pryjma (2009, p.20) é orientada pela seguinte tese:

A formagéo profissional do professor que atua na educacao superior, proposta
no Brasil, deve ocorrer nos programas de pés-graduagéo lato sensu e stricto
sensu, em nivel de especializagcdo, mestrado e doutorado. A formacdo
continuada, no atual contexto social e econémico, é condi¢do fundamental
para uma atuacgdo profissional que atenda as demandas sociais vigentes.
Conforme evidenciado pela autora, sua investigacdo compreende as possibilidades de
toda ou qualquer forma de P6s-graduacdo para o desenvolvimento profissional do professor do
ensino superior. Compreendemos que a autora produz ideias generalizadas sobre a relacao
envolvendo a Pds-graduacdo e o desenvolvimento profissional. Em nossa compreensédo, a
afirmacdo que Pryma (2009) desenvolve em sua tese € abrangente ao extremo, uma vez que,
para definir todas as formas de Poés-graduacdo como mediadoras de desenvolvimento
profissional ao professor do ensino superior, € necessario a apreensdo das particularidades de
cada uma dessas formas de P6s-graduacdo e a qualidade dessas mediagdes. O que na discussao
desenvolvida pela autora ndo ¢é apresentada.
Para Pryma (2009, p. 77), o desenvolvimento profissional se relaciona ao conceito de

profissionalizacao:

Partindo da ideia de profissdo e profissionalizacdo, chega-se ao conceito de
desenvolvimento profissional. Esse conceito tem origem na construcdo da
trajetdria profissional, na formacdo inicial, nas experiéncias adquiridas ao
longo da sua atuagdo, necessarias para responder aos contextos sociais,
pessoais, profissionais, organizacionais e politicos do cotidiano de trabalho.

Conforme discutimos na segdo 1, a ideia de profissionalizagédo tem como referéncia

apenas os processos formativos necessarios ao desenvolvimento do profissional, e, isso dissocia
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a pessoa do profissional no professor. Isto €, na compreensdo de Pryma (2009), o

desenvolvimento profissional envolve apenas as dimensdes profissionais do professor:

Em sintese, a profissdo docente se constroi durante toda a vida profissional do
professor e rever e reanalisar as suas praticas deve ser uma condigdo
primordial para acompanhar essa nova configuracdo social, para que a escola
atenda a essas novas necessidades do mundo do trabalho.

No contexto geral da investigacdo produzida por Pryma (2009), a autora néo
aprofundou discussdes sobre a relacéo envolvendo a pesquisa e o desenvolvimento profissional,
focando de forma mais intensa na histdria da P6s-graduacdo no Brasil, nos PNPGs.

Na tese de Felden (2013), a autora desenvolve afirmacdes sobre a caréncia de proposta
e investimentos em politicas publicas de desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior. Nessa investigagdo, Felden (2013) apresenta resultados com base em “entrevistas
semiestruturadas com os coordenadores de areas e 0s coordenadores de curso, que também
assumem a funcdo de professores, com o objetivo de conhecer e compreender os desafios e
tensionamentos para qualificar a acdo docente na universidade” (FELDEN, 2013, p. 9). A

autora informa, com isso, que o objetivo da investigacao foi

(...) estudar e analisar as demandas que envolvem o exercicio de atividades
académicas dos coordenadores de area e coordenadores de curso, que também,
em varios momentos, assumem a funcdo de professores e gestores. Nesse
campo, houve uma intencionalidade em conhecer 0s tensionamentos,
pesquisando e examinando caminhos possiveis na direcdo de uma
profissionalidade docente da melhor qualidade (FELDEN, 2013, p. 235).
Pela afirmagdo, é compreensivel que Felden (2013) desenvolve ideia de
desenvolvimento profissional relacionada a de profissionalidade. Outro ponto que constatamos
na tese de Felden (2013) é que sua investigacdo especifica o desenvolvimento profissional a
determinado grupo de professores que ocupam cargos de gestdo em suas instituicdes. Em nossa
compreensdo, a autora fragmentou a ideia de desenvolvimento profissional do professor do
ensino superior ao dissociar professores que assumem funcdo de gestdo e ministram aulas,
daqueles que ndo ocupam fungoes de gestéo.
E importante considerar que, além da atividade docente em sala de aula, ao professor
do ensino superior no desenvolvimento de suas relagdes institucionais nao € atribuida apenas o
ensino, mas também a fungéo de gestdo. Nesse sentido, quando discutimos o desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior ndo podemos dissociar ou particularizar os
professores gestores dos ndo gestores, é claro que cada um vai significar de modo diferente seu

movimento constitutivo, mas a ideia de desenvolvimento profissional sera a mesma. Assim, no



76

desenvolvimento profissional do professor do ensino superior se articulam as relagdes pessoais,
profissionais e institucionais.

A autora considera que o investimento no desenvolvimento profissional é
possibilidade de conquista da autonomia do professor do ensino superior. Considerando que
essa autonomia é potencializada pelo desenvolvimento da consciéncia em relacdo a atividade
docente desenvolvida, é necessario “(...) ampliar a consciéncia do professor a respeito de sua
pratica, o que subentende pesquisar e examinar 0s conhecimentos teoricos e criticos capazes de
prepara-los para assumir a docéncia em sua complexidade, respondendo as demandas da
realidade que o cerca” (FELDEN, 2013, p. 80). Nessa compreensdo, Felden (2013) propde que
0 estudo na Pos-graduacdo em Educacdo contribui para o desenvolvimento profissional do
Professor do ensino superior. Conforme a autora, na P0s-graduag¢ao em Educagdo “(...) se tem
constituido como significativo espaco que oportuniza aos docentes universitarios aprender e
investir no seu desenvolvimento profissional docente, apesar de, em inumeras areas do
conhecimento, ainda ndo ser reconhecido” (FELDEN, 2013, p.118).

Em suas discussdes, a autora desenvolve relagdes envolvendo a formacgédo continua
como acdo do desenvolvimento profissional. Isto é, essa autora também desenvolve a ideia de
desenvolvimento profissional como resultado. A formacdo continua é reduzida a ideia de

atualizacdo a atividade docente por meio da aquisicao de saberes:

Nesse dialogo, a formag&o continua, como agéo em prol do desenvolvimento
profissional, precisa ser contemplada como uma atualizagdo cientifica,
didatica e psicopedagdgica, necessaria aos professores, reconhecida como um
curso que colabora com a aproximacéo e exploracédo de teorias capazes de dar
sustentacdo a pratica pedagogica. A crenga é de que esse movimento pode
fazer rupturas com o senso comum pedagogico, criando condigdes
privilegiadas para a construcdo de uma gama de saberes profissionais
docentes, considerados de importéncia vital para garantir a qualidade do
ensinar, aprender e pesquisar na universidade.

Conforme constatamos, Felden (2013) se alinha a ideia do desenvolvimento
profissional como resultante de processo de apropriagdo de saberes e competéncias. Além do
mais, para Felden (2013, p. 238), 0 desenvolvimento profissional docente é reduzido a “(...)
uma situacdo contextual que remete a formacdo continuada de professores em exercicio,
reconhecidos como profissionais do ensino e da aprendizagem com conhecimentos especificos
da disciplina em que atuam, da pedagogia e dos seus alunos”. Isto é, desenvolvimento
profissional é comparado como semelhante a formacao continua.

Na tese desenvolvida por Felden (2013), a autora apresenta consideragcdes pontuais e

esclarecedoras sobre a importancia da formacao continua para o desenvolvimento profissional
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e a Pos-graduacdo em Educacdo como possibilidade de desenvolvimento profissional do
professor do ensino superior. No entanto, no desenvolvimento das discussdes, a formagéo
continua é apresentada como curso de atualizacdo e o desenvolvimento profissional como
resultado de um processo formativo e, ao mesmo tempo, semelhante a formacédo continua, e a
Pds-graduacdo em Educacdo como espago em que o professor do ensino superior investe no
seu desenvolvimento profissional.

Em “Desenvolvimento profissional de professores universitarios: caminhos de uma

formacgao pedagogica inovadora”, Junges (2013) produz tese que com o seguinte objetivo geral:

descrever e analisar a contribuicdo da formagdo pedagodgica, numa
perspectiva reflexiva, para o desenvolvimento profissional de docentes da
educacéo superior e as possiveis repercussoes desta formagao para uma préatica
pedagogica inovadora dos professores de uma instituicdo publica municipal
de Unido da Vitéria/PR (JUNGES, 2013, p.8, grifo nosso).

Nessa tese, a autora desenvolve discussdo tedrica mediada pela articulacdo dos

conceitos de formac&o inicial, formacéo continua e desenvolvimento profissional. Ela também

considera como tese:

(...) o envolvimento do professor universitario num processo de formagao
pedagogica continuada que o leve a refletir, a ampliar sua percepcéo e
conceitos sobre a docéncia, que proporciona a percepcdo da possibilidade de
melhoria em seu ensino, pode gerar alteracdes em sua pratica e contribuir para
o seu desenvolvimento profissional (JUNGES, 2013, p.8).

Para o desenvolvimento dos argumentos que fundamentam sua a tese, Jungues (2013)
desenvolveu pesquisa-acdo com participacdo de um grupo de formacdo, composto por
professores do ensino superior. A ideia de Jungues (2013) é a de que processos de formacédo
continua possibilitam o desenvolvimento profissional. Conforme essa autora, o
desenvolvimento profissional “(...) ¢ influenciado por diversos fatores de ordem pessoal,

formativa e profissional” (JUNGES, 2013, p. 62). Em sua investigacdo, o conceito de

desenvolvimento profissional é desenvolvido no trecho a seguir:

(...) um processo constante de formacéo, relacionado a um processo de
mudanca do professor e de sua pratica; de melhoria das competéncias
profissionais e de suas atitudes; de conscientizacdo de seu papel como
professor e de suas responsabilidades; de ampliagdo de conhecimentos a
respeito do exercicio da profissdo, envolvendo a dimensdo pessoal e
profissional do  professor no contexto do  desenvolvimento
institucional (JUNGES, 2013, p. 190).
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Nos resultados de sua investigacdo, a autora considerou que 0s aportes tedricos e 0s
dados analisados:

(...) permitiram delinear alguns aspectos possiveis de serem considerados na
formacédo pedagogica de professores universitarios, com vistas a contribuir
para 0 seu desenvolvimento profissional e & repercussdo em sua pratica
pedagogica, numa perspectiva inovadora como objetivou este trabalho. Os
aspectos destacados sdo: a formacao precisa partir das necessidades docentes;
as praticas pedagdgicas e a reflexdo sobre essas praticas sdo relevantes para
nortear o processo formativo; a formacao torna-se mais significativa se for
organizada numa perspectiva coletiva e continua; € importante que a formagao
leve o professor universitario a perceber que o conhecimento pedagdgico é
aliado do conhecimento cientifico; a formacéo dos professores requer o apoio
institucional e carece de constante avaliagdo (JUNGES, 2013, p. 191-192).

Considerando os objetivos, referenciais tedricos, tese central, resultados e conceito de
desenvolvimento profissional, desenvolvidos por Junges (2013), constatamos que a autora
compreende que o desenvolvimento profissional é processo que tem varias determinacdes;
ressalta sua manifestacdo nas relagdes pessoais, profissionais e institucionais do professor, mas,
a autora se alinha a ideias de desenvolvimento profissional como resultado pratico de propostas
de formacdo continua e define esse resultado a partir dos saberes e competéncias que sdo
apropriados pelo professor em processos de formacdo continua. Consideramos, com isso, que
as ideias desenvolvidas pela autora sdo necessarias, porém, insuficientes para compreensao
critica de formacdo do professor do ensino superior no movimento do desenvolvimento
profissional. O que constatamos foi a ideia de desenvolvimento profissional pela formacéo
continua.

Com o objetivo de investigar as trajetorias de desenvolvimento profissional dos
docentes nas Instituicdes de Ensino Superior Privado (IESP), e compreender as condi¢des de
trabalho e as trajetorias profissionais que os docentes percorrem em suas carreiras, além de
entender as causas da rotatividade dos docentes nesses percursos, Debald (2014, p. 8) articulou

narrativas de gestores e docentes do ensino superior nas seguintes categorias:

Gestores —a) Constituicdo das IESP; b) Projeto Institucional; ¢) Investimentos
em formacdo docente; d) Recrutamento e condicGes de trabalho. Docentes —
a) MotivacOes, trajetorias e deslocamentos; b) Politicas institucionais e
desenvolvimento profissional; ¢) Saberes e formagdo continuada; d)
Expectativas profissionais.

Nessas categorias apresentadas, o autor desenvolve andlise sobre importantes aspectos
do desenvolvimento profissional docente. Embora Debald (2014) desenvolva analise da

realidade das instituicOes de ensino superior privadas, suas reflexdes evidenciam aspectos
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gerais em relacdo ao desenvolvimento profissional do professor do ensino superior, sendo ele
da instituicdo privada ou publica. Em sintese, essas caracteristicas estdo relacionadas as
determinacbes do desenvolvimento profissional: condicdes e apoio institucional aos
professores; processos de formacao docente; motivacdes do professor; saberes, conhecimentos
e a historia dos professores, etc.

Na leitura da tese de Debald (2014), apreendemos contribui¢fes ao desenvolvimento
do objeto da nossa investigacdo, em suas consideracdes sobre a necessidade de investigar sobre
a histdria do professor, articulacdo entre as dimensdes pessoais, profissionais e institucionais,
e, a constituicdo da profissdo. Para o autor, ¢ importante investigar sobre “(...) estudos que
considerem a trajetoria vivencial dos professores e 0 modo como articulam o pessoal, o
profissional e o institucional e, consequentemente, como vao se construindo suas carreiras”
(DEBALD, 2014, p. 89).

O mérito da tese produzida por Debald (2014) se relacionou com as discussdes teoricas
que evidenciaram importantes aspectos que caracterizam as determinacdes do desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior. O autor também destacou a necessidade de
programas institucionais que foquem na formacdo docente como principio para o

desenvolvimento profissional:

Instituicdes e docentes precisam estar juntos no processo de fortalecimento da
qualidade da educacao superior, seja publica ou privada. Explicitar as teias de
relacbes que acontecem no cotidiano e que marcam as trajetorias de
desenvolvimento profissional dos docentes pode contribuir nessa diregdo
(DEBALD, 2014, p. 163).

Em relacéo aos trabalhos anteriores desta reviséo de literatura, a tese desenvolvida por
Debald (2014) revela aspectos mais aprofundados e complexos do desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior. Sobretudo, no que diz respeito a relacdo
desenvolvimento profissional e formagéo continua, a importancia da relacédo teoria e pratica e
a compreensdo de que o desenvolvimento profissional deve se relacionar com varias
determinagGes no processo constitutivo do professor.

Na andlise da tese de Bratti (2015), constatamos que a autora desenvolve anélise sobre
as trajetorias de aprendizagem e desenvolvimento profissional do professor do ensino superior
que utiliza as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TICs) em sala de aula. Segundo essa
autora, o uso das TICS sob a mediagdo dos saberes pedagdgicos, apresenta-se como meio que

possibilita o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior. No trecho a seguir,
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a autora faz referéncia as orientacbes pedagdgicas e metodoldgicas para programas de
desenvolvimento profissional, orientados para a formacgéo do professor no uso das TICs®?:

Programas de desenvolvimento profissional: orientagcdes pedagogicas
e metodolodgicas: as orientacGes pedagdgicas e metodologicas para 0s
programas de desenvolvimento profissional correspondem a forma
como os docentes entrevistados acreditam que os cursos de formacao
devem se estruturar, com a intencdo de oportunizar aos professores uma
formacdo que contemple as tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo (TDIC) e, ao mesmo tempo, esteja adequada as
necessidades e exigéncias do século XXI (BRATTI, 2015, p. 162).

Como estudamos o uso das TICs no trabalho docente (ARAUJO, 2015), ressaltamos
que a formacdo para uso das TICs ou sua utilizacdo no desenvolvimento da atividade docente,
ndo se constitui como mediacdo ao desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior. As TICs sdo recursos acessorios ao desenvolvimento da atividade docente, e ndo
podem ser consideradas alinhadas a l6gica de que a formacdo para sua utilizacdo medeia o
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior.

As TICS sdo realidade no contexto educacional, e é certo que a formacéo do professor
do ensino superior, para fazer usos desses recursos tecnoldgicos, é necessaria — 0 que ndo
devermos é fetichizar® esses recursos como superiores as acdes do professor, suas motivacoes,
as relagbes que realiza com o desenvolvimento da atividade docente e outros processos
formativos.

Na discussdo que Bratti (2015) faz em sua tese, o desenvolvimento profissional e a
formagdo continua aparecem como sindnimas. Consideramos que a discussdo sobre
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior ficou reduzida a formagdo do

professor para fazer uso das TICs:

Todos devem estar preparados frente as exigéncias que ora se impdem. Por
isso, se afirma que é fundamental que um programa de desenvolvimento
profissional, aos docentes que atuam na universidade com a formacédo de
outros docentes, faca uso das tecnologias ndo apenas como ferramentas, mas
recursos que possibilitem novas formas de aprender e ensinar (BRATTI, 2015,
p. 35).

62 A autora utiliza o termo tecnologias digitais de informacgdo e comunicacdo (TDIC) para se referir
as TICs.

63 Esse termo é derivado da ideia de fetichismo no Materialismo Histérico Dialético. Em Bottomore (2001)
esclarece que o fetichismo é uma qualidade da sociedade capitalista em atribuir propriedades e significacfes
naturais as coisas cujas propriedades e significagdes sdo resultantes das relagdes sociais. “Marx nos diz que, na
sociedade capitalista, os objetos materiais possuem certas caracteristicas que lhes sdo conferidas pelas relacdes
sociais dominantes, mas que aparecem como se lhes pertencessem naturalmente” (BOTTOMORE, 2001, p. 149).
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E importante ressaltar que cada sociedade, ao longo da historia, desenvolve suas
praticas educativas, seus métodos e metodologias de aprendizagens, bem como 0s recursos
necessarios ao desenvolvimento dessas praticas. Diante disso, a presenca de novos recursos
tecnoldgicos provenientes da informatica, telematica e comunicacdo, no contexto das praticas
educativas contemporaneas, € uma necessidade da profissdo. Nao se trata de “inovar”, mas de
fazer uso dos recursos disponiveis e necessarios em determinado contexto historico, ou seja, a
formacéo para fazer uso dos recursos necessarios ao desenvolvimento da atividade docente é
necessaria a profissdo, mas ndo se trata necessariamente de desenvolvimento profissional
propriamente dito.

Na tese doutoral que se prop0s a compreender como as enfermeiras docentes
constroem o desenvolvimento profissional da docéncia, considerando sua insercéo na educagéo
superior, Matos (2015) organizou sua analise em de trés eixos tematicos: a inser¢do na docéncia
da educacdo superior; a construcdo da identidade profissional docente e a construgdo da
docéncia na educacdo superior. Para a autora, esses eixos sdo percursos de constituicdo do
desenvolvimento profissional docente, articulados ao processo de reflexéo critica da realidade
vivenciada; e das dimensfes pessoais, profissionais, institucionais e organizacionais. Assim

ela destacou:

Considera-se que tornar-se docente da educacdo superior engendra um
movimento continuo e permanente de reflexdo e ressignificacGes pessoais,
profissionais, institucionais e organizacionais. N&o ha, pois, como
desenvolver-se profissionalmente como docente de Enfermagem sem a
reflexdo critica de suas praticas pedagdgicas, entendidas para além da sala de
aula, no trabalho docente. Portanto, entende-se que um dialogo entre
investigacdo, reflexdo e formacdo docente pode conduzir a mudangas nas
atitudes e praticas pedagdgicas que fortalecem o desenvolvimento profissional
docente (MATOS, 2015, p. 8).
Matos (2015) considera que a formacao do professor da area de Enfermagem ¢ desafio
mais amplo em relacdo a areas cujos professores tiveram formacdo inicial, objetivando o
desenvolvimento da atividade docente. Conforme a autora, o professor do curso de
Enfermagem, por ndo ter tido o foco na docéncia, ndo adquiriu os conhecimentos didatico-
pedagogicos.
Com esses argumentos, Matos (2015) propde discussao orientada pela ideia de que as
necessidades formativas do professor do ensino superior sdo satisfeitas por meio do “aprender

a aprender”. Nos trechos abaixo, apresentamos algumas dessas ideias afirmadas pela autora:

Frente ao exposto, com os docentes da educacéo superior ndo poderia ser
diferente. Vale ressaltar que, aprender a aprender a ensinar na educagdo
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superior pressupde construir também a profissionalidade docente (MATOS,
2015, p. 78).

Desse modo, aprender a aprender a ensinar € um processo complexo e resulta
de um conjunto de aspectos, como a rela¢do entre 0 pensamento e a acdo
docente, a construcéo das aprendizagens no &mbito coletivo e compartilhada,
nas relages que se estabelecem permeada de movimentos construtivos pelos
quais os docentes vao se desenvolvendo profissionalmente (MATOS, 2015, p.
92).

Para tanto, traz-se a tona as tessituras das experiéncias pessoais e profissionais
vivenciadas pelas enfermeiras docentes e que contribuiram no processo de
aprender a aprender a ensinar (MATOS, 2015, p. 132).

J& inserida na educacdo superior, comecam os desafios, o de aprender a
aprender a ensinar, pois do mesmo modo que boa parte dos professores inicia
a carreira docente na universidade sem o dominio dos conhecimentos
pedagdgicos, também iniciei assim (MATOS, 2015, p. 154).

Conforme constatamos, na tese de Matos (2015), a ideia do “aprender a aprender”
aparece como um tipo de formacdo que medeia 0 processo de apropriacdo dos saberes
necessarios ao desenvolvimento da docéncia, por meio da aquisicdo de competéncias. E o
aprender por meio da pratica, o aprender fazendo. Recorremos a Duarte (2001, p. 36), que tece

algumas criticas em relacdo a ideia do aprender a aprender:

(...) as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma hierarquia
valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a
aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém. Ao
contrério desse principio valorativo, entendo ser possivel postular uma
educacdo que fomente a autonomia intelectual e moral através justamente da
transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento
socialmente existente.

Conforme discussdo exposta, consideramos que toda ou qualquer proposta que
valorize a ideia do “aprender a aprender” ndo ¢ mediada pela relacdo teoria e pratica, tampouco
se constitui como elemento que crie possibilidades de desenvolvimento da consciéncia dos
professores, 0 que ndo se relaciona com a ideia de formacao no movimento do desenvolvimento
profissional. 1sso porque a ideia do aprender a aprender ndo se concretiza como mediagédo para
o desenvolvimento critico dos professores.

Nos resultados da investigacdo de Matos (2015), constatamos alinhamento da autora
com a ideia de desenvolvimento profissional como resultado das reflexdes do professor sobre
a atividade docente. O que, em nossa compreensdo, faz referéncia ao desenvolvimento

profissional como resultado de reflexdes relacionadas aos saberes da prética:
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(...) possivel ponderar que as narrativas elencadas demonstraram o0 processo
de reflexdo no qual as docentes se encontravam ao avaliarem a prépria préatica
profissional, demostrando que estdo construindo a concepcdo de processo e se
colocando num movimento de ressignificagdo dos saberes. Tal avaliacdo
conduziu ao desenvolvimento profissional docente. Dedicacdo, interesse,
motivacdo, responsabilidade para com o aluno, tem por significado a
constituicdo da docéncia, cujo aprendizado para o seu exercicio foi e ainda
estd sendo lapidado na trajetéria de vida e formacdo. Para tanto, as
experiéncias boas ou ruins, incertezas, dificuldades, preocupacées,
motivacdes e convicgdes vivenciados pelas enfermeiras docentes no processo
de se fazer professoras, foram fundamentais para o desenvolvimento
profissional das mesmas (MATQOS, 2015, p. 144).

Sobre esse ponto conclusivo, destacado por Matos (2015), é importante ressaltar que
a reflexdo sobre a prética e pela prética, por si s6, ndo representa o desenvolvimento
profissional. Essa reflexdo sobre a pratica ndo se separa do movimento constitutivo do professor
do ensino superior, porém, é insuficiente para as transformacfes que acontecem nesse
movimento. Matos (2015) finaliza seu texto propondo algumas condi¢fes determinantes para o

desenvolvimento profissional do professor ensino superior:

Numa tentativa de sintetizar algumas reflexGes que coadunam com o
desenvolvimento profissional docente e que possibilitam aos enfermeiros o
exercicio da docéncia em enfermagem, entendo que é necessaria a
implantacdo e efetivacdo de programas de inser¢do/formagdo docente,
pautadas em uma perspectiva de identidades plurais, considerando que
existem varias identidades docentes construidas e reconstruidas de acordo
com as experiéncias pessoais e profissionais ao longo da vida. Os programas
de formac&o docente devem enfocar a realidade vivenciada pelo docente em
seu contexto de atuagdo, sem desconsiderar, no entanto, o dialogo com outras
areas de conhecimento, possibilitando aos professores da educacéo superior
ampliar seus conhecimentos e aprendizagens necessarios ao exercicio de uma
docéncia, com préaticas pedagoOgicas relevantes no processo ensino e
aprendizagem. Assim, defendo também a necessidade de considerar-se a
diversidade cultural e a complexidade das praticas pedagdgicas nas salas de
aula (MATOS, 2015, p. 158).

Constatamos, nessas propostas, ideias importantes para a formacdo do professor da
area de Enfermagem, pois a autora sugere a criacdo de programas de docéncia universitaria com
a finalidade de contribuir para os processos formativos do professore do ensino superior,
especialmente aqueles advindos de areas cuja formacéo inicial ndo mediou a formacgéo para a
docéncia, como é o caso do curso de Enfermagem. No entanto, consideramos que O
desenvolvimento profissional ndo deve ser compreendido como resultado das propostas
apresentadas pela autora, pelos mesmos argumentos que ja explicamos na secédo 1.

Discutindo o desenvolvimento profissional em outra perspectiva — a da expansao da

universidade — Selbach (2015), objetivando compreender os processos de estruturacdo e
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institucionalizacdo das propostas de desenvolvimento profissional dos docentes universitarios
nas instituicoes federais de educagéo superior do Rio Grande do Sul (RS), desenvolveu a tese
“Desenvolvimento profissional docente em tempos de expansdo da educacdo superior: o
movimento nas universidades federais do Rio Grande do Sul”.

Nessa tese, Selbach (2015) utilizou as transformacgdes provocadas pelo processo de
globalizagcdo no mundo contemporaneo e suas implicagGes no processo de expansédo do ensino
superior, como elementos que produziram afetacbes na atividade docente, e colocou o
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior como um desafio nesse contexto.

A investigacdo desenvolveu-se com base no mapeamento de programas de
desenvolvimento profissional docente em cinco universidades federais, com sede no estado do
Rio Grande do Sul. Selbach (2015) discute em sua tese sobre como essas universidades federais
desenvolveram esses programas de desenvolvimento. A autora desenvolve discursdes
significativas ao articular o processo de formagdo continua como parte do desenvolvimento
profissional, num movimento permanente de constituicdo do professor. Essa significacdo é

expressa quando afirma que:

Encarar a formacdo docente através do processo de desenvolvimento
profissional leva a compreensdo de que, em qualquer momento da sua
trajetoria, o professor pode investir esforcos na sua formagéo pedagdgica. Essa
formacdo ocorre em diferentes momentos da trajetéria profissional,
influenciada por diferentes fatores. (..) Os professores universitarios
compartilham com os professores que atuam em outros niveis de ensino, como
infantil e fundamental, a necessidade de estarem em permanente
desenvolvimento profissional, de estarem sempre pesquisando, refletindo e
investindo em novas praticas (SELBACH, 2015, p. 55).

Com base no que foi discutido pela autora, os programas de desenvolvimento
profissional desenvolvidos nas universidades investigadas sdo definidos como processos de
formagdo continua. Conforme constatamos, esses processos de formacdo continua,
concentrados nesses programas de desenvolvimento profissional, sdo coordenados pelas Pro-
reitorias de graduacdo. Selbach (2015) explica ainda que esses processos sdo desenvolvidos
pela lideranca de “(...) professores da institui¢do que temporariamente ocupam cargo0s de gestdao
e técnicos em assuntos educacionais e/ou pedagogos que se dedicam a estes espacos e agdes”
(SELBACH, 2015, p. 201). Ou seja, esses programas de desenvolvimento profissional séo
processos de formacdo continua, desenvolvidos pelas instituicdes aos seus professores e
conduzidos por profissionais da propria instituicao.

Como sintese da compreensao da tese desenvolvida por Selbach (2015), apreendemos

que a autora direcionou suas discussdes para a questdo das politicas institucionais direcionadas
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ao desenvolvimento profissional do professor do ensino superior. Compreendemos que essas
politicas fazem parte do que definimos como incentivo, apoio institucional, valorizacdo da
atividade docente e do professor, mas, pelo que apreendemos nas analises da autora, esses
programas também se alinham a ideia de formagdo continua como “geradora” de
desenvolvimento profissional, e este Gltimo, como resultado desses processos formativos.
Nossa ideia € a de que a autora deveria apontar caminhos para que esses programas de
desenvolvimento profissional realizado nas instituicdes pudessem superar a ideia de
desenvolvimento profissional como resultado.

Sobre isso, compreendemos que o desenvolvimento profissional ndo pode ser
resultado de deciséo institucional e reduzido a modelo padronizado, oferecido aos professores
em processos de formacdo continua. Esses processos sdo parte do desenvolvimento
profissional, mas existem outras determinacfes que também se relacionam e produzem
transformacdes nas maneiras de pensar, sentir e agir do professor do ensino superior.

No que diz respeito as teses apresentadas nesta revisao de literatura, constatamos que
as discussdes produzidas sobre o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior
se relacionam aos conceitos ora de profissionalidade, ora de profissionalizacdo. O
desenvolvimento profissional, em boa parte das teses, € considerado como resultado do
processo de formacdo continua e relacionado a apropriacdo de saberes e competéncias para o
desenvolvimento da atividade docente. Em algumas das teses, € evidenciada a importancia do
estudo na Pos-graduacdo em Educacgdo para o desenvolvimento profissional do professor do
ensino superior, no entanto, articulada a ideia de que o desenvolvimento profissional é resultado
dos conhecimentos que sao apropriados pelo professor no estudo.

Consideramos como importante, na maioria desses trabalhos, a relagéo envolvendo as
dimensdes pessoais, profissionais e institucionais do professor do ensino superior no processo
de desenvolvimento profissional. E consideravel para esses professores a ideia de que o
desenvolvimento profissional deve estar relacionado a formagéo continua, num movimento
permanente de constituicdo do professor. No entanto, as discussGes produzidas nessas teses
ainda ndo sdo suficientes para fundamentar compreensdo de desenvolvimento profissional
como movimento das maneiras de pensar, sentir e agir do professor.

Nessa ideia, desenvolvimento profissional ndo é resultado da formagdo continua, mas
é a totalidade, de processos no qual se insere 0s processos formativos que se relacionam as
motivacdes do professor, sua historia, as significagdes produzidas sobre esses processos
formativos, a superagdo das contradi¢des internas ao desenvolvimento e a transformacéo do

professor como sintese dessas multiplas relacGes. Isto €, 0 que caracteriza o desenvolvimento
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profissional caracteriza também a ideia de formacdo no movimento do desenvolvimento
profissional.

Na proxima secdo, apresentamos discussdes sobre a realidade do estudo na Pos-
graduacdo em Educacgdo e apontamentos para compreensdes sobre o conceito de vivéncia e
situacgdo social de desenvolvimento. O objetivo da discusséo se relaciona com a necessidade de
apreendermos a relagdo que envolve o estudo, a vivéncia e a situagdo social de

desenvolvimento, no desenvolvimento profissional do professor do ensino superior.
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SECAO 4: VIVENCIA E ESTUDO NA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
mediacdes para o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior

O trabalho é a forma fundamental desta atividade
transformadora porque o homem cria, em oposi¢ao
as forcas miticas, algo de algo, e ndo do nada. O
trabalho humano transforma a realidade objetiva e
faz dela, assim, a realidade humana, isto é, o
resultado do trabalho humano. Enquanto o homem
transforma a realidade objetiva — natureza e
sociedade — cria suas condi¢cfes de existéncia e se
transforma a si proprio como espécie, na
consequéncia.

Adam Schaff, 1967.

A discussdo que envolve a relagdo vivéncia e estudo® na P6s-graduacio em Educagio
como mediag0es para o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior tem suas
bases tedricas na dialética da atividade e consciéncia na explicacdo do desenvolvimento do
psiquismo humano.

Leontiev (1977) destaca que a atividade humana é a base fundamental para o
desenvolvimento da consciéncia®®. Para esse autor, o conceito de atividade esta ligado a
compreensdo de que ela “(...) € uma unidade nao aditiva de vida material, corpérea, do sujeito
material. No sentido estrito, isto €, no plano psicoldgico, é uma unidade de vida, mediatizada
pela reflexdo mental, por uma imagem cuja funcdo real é reorientar o sujeito no mundo
objectivo” (LEONTIEV, 1980, p. 51, grifo do autor).

Por isso, atividade e consciéncia é base para compreendermos a relacdo vivéncia e
estudo. Uma vez que o desenvolvimento da consciéncia tem nas vivéncias de cada individuo,
um elo mediador: as significagcOes que ele desenvolve sobre suas relagdes com a realidade
social. Nesse sentido, as significagdes sdo os elementos mais importantes no processo de
formagdo da consciéncia humana. Dai a importancia das relacdes que os individuos
desenvolvem com a realidade social e do papel das vivéncias nesse processo que culmina no

desenvolvimento do ser humano, pois “(...) o desenvolvimento da consciéncia, ndo tem historia

64 Rubinstein (1977, p. 130) considera a existéncia de trés tipos de atividades fundamentais para o desenvolvimento
humano: o jogo, o estudo e o trabalho. Segundo esse autor: “O estudo, que na sucessiva transformacao dos tipos
principais de atividade ocupa seu lugar na vida de qualquer ser humano é posterior a idade do jogo e antecedente
a do trabalho. Difere bastante do jogo, aproximando-se mais, pela sua natureza, do trabalho. No estudo devem
cumprir-se tal como no trabalho, mas determinadas tarefas, isto €, preparar-se para as aulas e observar a disciplina.
O estudo baseia-se em deveres. A atitude geral da personalidade no estudo, ndo ¢ ja a do jogo, mas sim uma atitude
de trabalho”.

85 Man's activity is the substance of his consciousness (LEONTIEV, 1777).
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independente, ele ¢ determinado no fim das contas pela evolugdo da existéncia” (LEONTIEV,
1978, p. 106).

Um dos primeiros tedricos a produzir articulacdo envolvendo a relagdo consciéncia e
atividade foi Marx. Tomando como referéncia o trabalho como categoria epistemoldgica e
atividade principal, sua importancia criadora e transformadora para o desenvolvimento das
qualidades especificas do ser humano, ele considera que essa atividade era elemento
fundamental para a producédo das condi¢cGes materiais de existéncia: significacdo da realidade
social, producdo e apropriacdo da cultura, desenvolvimento da linguagem, producdo social de
instrumentos, dentre outros. Conforme destacou Schaff (1967) na epigrafe que abriu esta se¢éo.

Em Marx (2011), compreendemos que é pela atividade que cada ser humano se
relaciona com a realidade social e reafirma seu ser genérico®. Esse tedrico fundamentou a ideia
de que, pela atividade de trabalho, o ser humano torna-se um ser social®’ e produz o ser social,
pois, sendo ser social, € o conjunto complexo da produg¢do humana em seu movimento histérico.
Nele contido o cultural e o social, cada individuo se apropria dessa producgéo e se constitui como
unidade do ser social, uma unidade de multiplas determinagdes, uma sintese da historia humana
em seu tempo. O desafio de conhecer o desenvolvimento do homem €, por consequéncia,
conhecer as determinagdes que o constitui.

Sobre essa afirmagdo marxiana, Leontiev (1993, p. 179) também se apropria e reforca
que “Pero el hombre como género, como ser genérico, no significa em Marx la especie
biolégica Homo sapiens, sino la sociedade humana. Em ella, en us formas personificadas es
donde el hombre se ve a si mismo como hombre”%8,

Esse processo em que cada individuo constroi historicamente sua humanidade se d&

pelo social de modo ativo, pois 0 “(...) 0 homem nao ¢ apenas um ser passivo, contemplativo,

 Em Marx (2011, p. 116-117), o ser genérico compreende a esséncia humana, sua universalidade. A aquisigdo
dessa esséncia se da pelo processo de apropriagdo do seu ser social por meio da atividade. Para esse autor: “(...) o
trabalho, a atividade vital, a vida produtiva, aparece agora para 0 homem como Unico meio que satisfaz uma
necessidade, a de manter a existéncia fisica. A vida produtiva, entretanto, é a vida genérica. E a vida criando vida.
No tipo de atividade vital, esta todo o carater de uma espécie, 0 seu carater genérico; a atividade livre, consciente,
constitui o carater genérico do homem. A vida revela-se simplesmente como meio de vida. [...] E exatamente a
atuagdo sobre 0 mundo objetivo que o homem se manifesta como verdadeiro ser genérico. Esta producéo é a sua
vida genérica ativa. Por meio dela, a natureza nasce como a sua obra e a sua realidade. Em consequéncia, o
elemento do trabalho é a objetivacdo da vida genérica do homem: ao ndo se reproduzir somente intelectualmente,
€omo na consciéncia, mas ativamente, ele se duplica de modo real e percebe a sua prdpria imagem num mundo
por ele criado”.

67 Konstantinov (1978, p. 123), ao definir a ideia de ser social, destaca que: “O homem é um ser social. Regras de
pensamento, normas, juridicas e morais, gostos, estéticos, etc., formadas ao longo do processo histérico, modelam
desde o principio o comportamento e a razdo do homem, fazem-no representante de um certo modo de vida e de
determinado nivel cultural e psicoldgico”. Nessa compreensdo, o ser social ¢ a objetivagdo historica da atividade
humana.

% Para Marx, 0 homem como ser genérico ndo é a espécie bioldégica Homo sapiens, mas uma sociedade humana.
Nele, em suas formas personificadas, 0 homem também se vé& como um homem (traducéo nossa).
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mas um ser ativo” (RUBISNTEIN, 1977, p. 11), e sendo ativo, ele ¢é o artifice do seu destino,
produz os meios de satisfacdo de suas necessidades e tudo o que constitui o ser social.

Isso significa afirmar que a esséncia humana e a producdo de sua vida genérica se
encontram no seu ser social: o individuo que, pela atividade de trabalho, se apropria da realidade
social, transforma a si e essa mesma realidade; desenvolve os meios materiais de sua existéncia
(crencas, leis, conhecimentos, objetos); produz significacbes sobre suas relacbes com a
realidade social.

Considerando os aspectos psicologicos da atividade humana, Rubinstein (1977, p. 12)
afirma que a atividade “(...) expressa a relagdo concreta do ser humano com a realidade, na qual
aparecem realmente as caracteristicas da personalidade”. Essas caracteristicas tém origem no
social e constituem as determinaces especificas de cada individuo. Em Leontiev (1978, p. 11),
“(...) a base real para a personalidade humana ¢ o agregado de suas relagdes com o mundo, que
sdo sociais por natureza, porém relagdes que sdo realizadas, e sdo realizadas através de sua
atividade, ou, mais precisamente, pelo agregado de suas atividades multifacetadas”. Na
discussdo que envolve a relacdo atividade e formacao do psiquismo humano, Leontiev (1978,

p. 147) define que:

(...) as propriedades do psiquismo humano sdo determinadas pelas relagdes
reais do homem com o mundo, as relagbes que dependem das relacOes
historicas objetivas da sua vida. S&o estas relagbes que criam as
particularidades estruturais da consciéncia humana, e que por ela séo
refletidas. Assim se caracteriza o psiquismo humano na sua verdadeira
esséncia social.

Nas afirmacbes de Leontiev (1978), o desenvolvimento do psiquismo humano se
constitui no movimento que envolve as relacdes que os individuos desenvolvem com a
realidade social. Nessas relacOes, ele produz significagbes que medeiam, por exemplo,
necessidades e motivos, que orientam acgdes diversas e constituem a atividade que ele
desenvolve para satisfacdo dessas necessidades.

Assim, com as discussdes introdutorias desta secdo, reforcamos que a compreensao da
relacdo atividade e consciéncia sdo essenciais para o desenvolvimento de base tedrica que
fundamenta as discussdes sobre a estrutura do estudo desenvolvido na Pos-graduacdo em
Educacéo, caracterizada pelas acGes, operagdes, necessidades e motivos do professor do ensino

superior no estudo realizado na Pds-graduacdo em Educacdo. E, com a compreensdo dessas
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discussOes, produzir relagdes entre as vivéncias desse professor no estudo e constituicdo de

situacdes sociais de desenvolvimento profissional®.

4.1 Estrutura do estudo na Poés-graduacdo em Educacdo: atividade formativa para o
professor do ensino superior

O estudo na Pos-graduacé@o em Educacéo se configura como um tipo de atividade cujas
significacOes, para o professor do ensino superior, tém carater formativo ao desenvolvimento
de sua atividade principal™.

Para Rubinstein (1977), o estudo é divergente e indissociavel do trabalho, € processo
de aprendizagem e formativo do sujeito, é anterior ao trabalho e essencial para o seu

desenvolvimento. Sobre isso, o autor destaca:

A finalidade principal do estudo, qual toda a sua organizacdo social esta
adaptada, consiste na preparacdo para a futura atividade independente do
trabalho. O meio mais importante e significativo é a apropriagdo dos
resultados gerais do que foi criado pela precedente atividade humana
(RUBISNTEIN, 1972, p.131).

Entendemos, com isso, que o tipo de atividade realizada na Po6s-graduacdo em
Educacdo é processo de aprendizagem — um aspecto do processo educativo — realizado em
instituicdo educativa cujo objetivo central é a formacdo do individuo para contribuir com o
desenvolvimento social, seja como docente ou pesquisador. Encontramos fundamentos para a

compreensdo das especificidades da P6s-graduacdo em Educacgdo, conforme destacamos:

A Educacdo é uma prética social e um fenémeno cultural especifico, objeto
de investigacdo e estudo interdisciplinar no ambito das Ciéncias Humanas,
caracterizando-se também como um campo de conhecimento proprio,
reconhecido tanto nacional quanto internacionalmente. Esse campo inclui o
estudo e a pesquisa das instituicdes escolares, das atividades educacionais fora
da escola, dos sistemas educativos e dos processos sociais e politicos que
significam o ato de educar, os saberes educacionais e 0s sujeitos educativos
das mais diferentes formas. Assim, a Educacdo compreende o0 ensino, mas o
transcende como projeto de formacdo e, dessa forma, os contetdos
ensinados/aprendidos ganham sentido na interacdo com as experiéncias
vividas na escola e fora dela. Os programas da Area de Educacio, na Grande
Area das Ciéncias Humanas da CAPES, se organizam em diferentes propostas
gue englobam uma ou mais dessas abordagens, constituindo por sua vez linhas

% Para evitarmos expressdes redundantes, optamos por fazer uso desse termo sempre que utilizarmos numa
mesma frase ou paragrafo, os termos: situacdo social de desenvolvimento e desenvolvimento profissional.

0 Compreendemos que a atividade principal do professor do ensino superior é a docéncia. Por meio da mesma,
ele desenvolve sua atividade profissional. Entretanto, durante o desenvolvimento de seu processo formativo, o
estudo figura como atividade principal. Nesta investigacdo, a relacdo entre o estudo e a atividade docente do
professor do ensino superior é base para a producdo de significacbes que nos auxiliaram compreender seu
desenvolvimento profissional.
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de pesquisa especificas, sempre priorizando a producdo de conhecimento
educacional (BRASIL, 2013, p. 2).

Pela citacdo apresentada, as especificidades do estudo na Pés-graduagdo em Educacao
tém como caracteristica fundamental a producdo de conhecimento cientifico sobre todos os
aspectos e contextos da educacdo, envolvendo questbes historicas, politicas, econémicas,
sociais, culturais, etc. Na estrutura do estudo desenvolvido pelo professor do ensino superior na
Pés-graduacdo em Educacdo, tém-se a¢Oes diversas as quais estdo relacionadas a um objeto”
em particular. Esse objeto é o contetido’? da investigagdo desenvolvida em nivel de mestrado
ou doutorado, e orienta as relacdes académicas realizadas pelo professor nessa atividade.

Para Leontiev (1978), as acOes sdo representadas pelos processos 0Ss quais Sseus
motivos ndo coincidem diretamente com o objeto da atividade, elas sdo parte da atividade. O
que significa afirmar que o desenvolvimento das a¢Bes constitutivas do estudo na Pds-
graduacdo em Educacdo, embora cada uma delas possua um fim imediato, orienta-se pelos
motivos do estudo realizado pelo professor do ensino superior. Segundo esse autor, “os
componentes basicos das actividades humanas separadas sdo as acgdes que as realizam.
Consideramos a ac¢do como 0 processo que corresponde a no¢do de resultado que deve ser
alcancgado, isto é, o processo que obedece a um fim consciente” (LEONTIEV, 1980, p. 55, Grifo
do autor).

Tomando como referéncia os Documentos de area - Educagdo’, produzidos pela
Capes para orientar o processo de avaliacdo dos programas de Pés-graduacdo em Educacéo,
identificamos que as principais acdes dessa atividade de estudos sdo representadas pelas
leituras, participacdo em eventos cientificos, encontros com o grupo de pesquisa, encontros de
orientacdo, relagdes com outros pares, disciplinas cursadas, producdo cientifica, dentre outras.

Severino (2009, p. 19), também contribuiu nessa afirmacéo, ao fazer o seguinte comentario:

O desencadeamento do processo de constru¢do do conhecimento, tal como
previsto por uma situacdo de poOs-graduacdo, estd ligado a insercdo do
pesquisador num universo de problematizacdo. O pesquisador precisa estar
imerso num contexto problematizador. E o que se espera do curriculo de um

"L “A caracteristica basica, constitutiva da actividade, é que ela tem um objecto” (LEONTIEV, 1980, p. 52).

2.0 contelido, nesse caso, é representado pelos objetivos e objeto da investigacdo desenvolvida pelo professor do
ensino superior na Pos-graduagdo em Educacédo. Nele estdo inseridos a relacdo envolvendo as necessidades e o0s
motivos do professor no desenvolvimento dessa atividade.

73 Conforme informagdo disponibilizada pela CAPES “A classificagdo das Areas do Conhecimento tem finalidade
eminentemente pratica, objetivando proporcionar as Instituicfes de ensino, pesquisa e inova¢ao uma maneira agil
e funcional de sistematizar e prestar informagBes concernentes a projetos de pesquisa e recursos humanos aos
orgéos gestores da area de ciéncia e tecnologia. A organizacio das Areas do Conhecimento na tabela apresenta
uma hierarquizacdo em quatro niveis, do mais geral ao mais especifico, abrangendo nove grandes areas nas quais
se distribuem as 48 areas de avaliagdo da CAPES”. Fonte: http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-
apoio/tabela-de-areas-do-conhecimento-avaliacao
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curso de pos-graduacdo: é por isso que, além das disciplinas, esse curriculo
envolve e estimula um conjunto variado de atividades: leituras avulsas,
seminarios, participacdo em eventos cientificos, producGes parciais, debates,
estudos em grupo, todas atividades destinadas a colocar o pds-graduando num
clima de problematizacéo, de discuss&o.

Essas acBes foram definidas com base nos principios, objetivos e diretrizes gerais,
estabelecidos pelas agéncias reguladoras’®, desenvolvidos ao longo da histéria e que serviram
de fundamento para o planejamento, financiamento, gestdo e desenvolvimento da Poés-
graduacéo no Brasil. Conferimos no Parecer 977/657° e no Plano Nacional da Pds-graduacio’
(PNPG), importantes instrumentos definidores das acdes que sdo desenvolvidas no estudo
(ARAUJO, 2019).

Na Pos-graduacdo em Educacdo, essas acfes sdo mobilizadas pelas necessidades e
motivos de cada professor no desenvolvimento do estudo, e tém um aspecto particular que é o
foco nas discussdes envolvendo a realidade educacional. Isso possibilita aproximacgdo do
professor do ensino superior com processos de reflexdo critica sobre o desenvolvimento de sua
atividade docente.

Essas discussdes estdo presentes para além do objeto de investigacdo do professor em
quase todas as agdes do estudo, entretanto, no desenvolvimento de disciplinas e eventos
cientificos, elas se fazem com maior intensidade. Com base em relatério produzido pela
Coordenacdo da area de Educacdo para reunido no Conselho Superior da Capes, destacou-se

que o foco do estudo na Pds-graduacdo em Educacdo’’ estd direcionado para as seguintes

™A Capes e 0 CNPg, criados em 1951, podem ser considerados instancias reguladoras e modeladoras do
desempenho e do comportamento da Pds-graduacdo, ja que induzem politicas, formas e mecanismos de avaliacéo
e de gestéo, quase sempre associadas aos mecanismos de fomento (OLIVEIRA, 2015, p. 10).

5 O Parecer 977/65 definiu a estrutura e o funcionamento da Pés-graduacdo no Brasil, tendo como base os
esclarecimentos sobre o artigo 69 da LDB 4.024/61. Esse artigo destacava que:

Art. 69. Nos estabelecimentos de ensino superior podem ser ministrados os seguintes cursos: (Revogado pelo
Decreto-Lei n° 464, de 1969)

a) de graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o ciclo colegial ou equivalente, e obtido
classificacdo em concurso de habilitagdo;

b) de pds-graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o curso de graduacdo e obtido o
respectivo diploma;

c) de especializacdo, aperfeicoamento e extensdo, ou quaisquer outros, a juizo do respectivo instituto de ensino
abertos a candidatos com o preparo e 0s requisitos que vierem a ser exigidos (BRASIL, LDB 4.024, 1961).

6 Os Planos Nacionais de Pds-graduacdo representaram documentos essenciais para o desenvolvimento e
consolidacdo do Sistema Nacional de P6s-graduacdo (SNPG). Por meio dos PNPGs, fez-se diagnosticos da Pés-
graduacdo brasileira, estabeleceram-se metas e um conjunto de acfes para viabilizar essa consolidagdo. Ao todo
foram implantados cinco PNPGs.

7 Apresentagdo no Conselho Superior da Capes (2011). Disponivel em:
http://capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/Educ_ApresenConselhorSuperior_12julll.pdf
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tematicas educacionais’®: Politica e gestdo da educagdo; Formacdo e trabalho docente;
Fundamentos da educacdo (Histéria da educacdo, Filosofia da educacdo, Educacéo e cultura,
Psicologia da educacao, Escola e sociedade, Linguagem e educacéo); Didatica e processos de
ensino (Ensino de Matematica, Ciéncias, Artes, Lingua portuguesa e segunda lingua); Teorias
da aprendizagem e processos de desenvolvimento (da crianca, do adolescente e do adulto);
Curriculo e avaliagdo educacional (Educacdo basica e Ensino superior); Fundamentos da
alfabetizacdo; Niveis e tipos de educacdo (Educacdo especial, Educacdo infantil e infancia,
Educacdo superior, Educacdo ambiental, Educacdo agricola, Educacdo do campo, Educacéo
nédo formal, Educacdo e movimentos sociais); Tecnologias educacionais — EAD.

Observando essas teméticas educacionais, identificamos que, num aspecto global, a
Pds-graduacdo em Educacdo se caracteriza pela sua interdisciplinaridade. Nesse sentido,

conforme documento da area de Educacdo - Capes:

Tendo em vista o fato de a interdisciplinaridade ser, ao mesmo tempo,
constitutiva da area de Educacéo e seu objeto de estudo, a area de Educagao
na CAPES tem pautado seu projeto para a P6s-graduacdo para a area por uma
postura cada vez mais interdisciplinar. Nesse sentido, a area tem valorizado:

e Composigdes de corpo docente com formagdo em diferentes areas de
conhecimento que se proponham a pensar a questao educacional e pedagogica;

e Propostas curriculares de programas de Pés-graduacdo que privilegiem a
integracdo entre campos disciplinares na formacéo do pds-graduando;

e A formagdo de pds-graduandos capazes de integrar &reas disciplinares —
como Matematica, Fisica, Quimica, Historia, Biologia — entre si e em funcéo
de uma proposta educacional para a educacgdo basica;

e Ampliacdo das pesquisas que lidam com os processos pedagogicos de forma
interdisciplinar (BRASIL, 2012, p. 2-3).

Essas informacbes sdo importantes para a compreensdao do contetdo do estudo
desenvolvido na Pos-graduacdo em Educacdo. Na realizacdo de seu processo de estudo, cada
professor tem um objeto de investigacao articulado a uma ou mais tematicas educacionais e,
fundamentado por essas questdes, desenvolve suas a¢des no estudo.

Utilizando a realizagéo de leituras como exemplo para caracterizar o desenvolvimento
de uma agéo no estudo, destacamos que essa acao reune a selecdo e analise de obras diversas
cujo fim imediato € a apropriacdo de determinados conhecimentos necessarios ao
desenvolvimento de dada investigacdo cientifica. O que orienta o processo de leitura ndo é o
contetdo do material lido, mas a necessidade do mesmo para a realizagdo da investigacao, pois

0 ingresso na Poés-graduacdo em Educacdo condiciona o professor do ensino superior a

8 1sso ndo significa que o professor ird desenvolver seus estudos em todas essas areas tematicas. Elas sdo
referencias para a estruturacdo das linhas de pesquisa.
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producdo de dissertacdo para mestrado e tese para doutorado, em que 0 mesmo necessita
desenvolver um objeto de investigacdo articulado a uma linha de pesquisa do programa. Esses
elementos, integrados (objeto e linha de pesquisa), orientam o processo de leitura.

A compreensdo desse exemplo é auxiliada por Leontiev (1978, p. 317), por meio da
seguinte explicacao:

N&o levando o objeto da agdo, por si proprio a agir, é necessario que a acao
surja e se realize, que 0 seu objeto apareca ao sujeito na sua relacdo com o
motivo da atividade em que entra a acdo. Esta acdo é refletida pelo sujeito sob
a forma perfeitamente determinada: sob a forma de consciéncia do objeto da
acdo enquanto fim. Assim, o objeto da acdo ndo é afinal sendo o seu fim
imediato conscientizado.

O autor reforca a ideia de que cada uma das ac¢Ges constitutivas de dada atividade, por
exemplo, o estudo, possui um objeto préoprio, seus fins imediatos. No entanto, os fins imediatos
ndo sdo suficientes para que as acdes se realizem. O exemplo da realizacdo da acdo de leituras
destaca que ndo sdo as leituras por si mesmas 0 motor da acdo, mas a relacdo dessas leituras
com o contexto global do estudo, isto €, 0os motivos que orientam as leituras.

Utilizando como referéncia o fenémeno desenvolvimento profissional do professor do
ensino superior que vivenciou estudos na Po6s-graduacdo em Educacdo para esclarecer essa
afirmacdo, explicamos que todas as leituras desenvolvidas durante o estudo foram orientadas
para o desenvolvimento de uma tese doutoral cujo objeto foi o desenvolvimento profissional
do professor do ensino superior que vivenciou o estudo na Pos-graduacdo em Educacéo.

O objeto das leituras, num carater universal, foi sempre o processo de apropriacao de
conhecimentos; entretanto, o que singularizou essa acdo e a tornou parte da atividade foi o
processo de apropriacdo de conhecimentos necessarios ao objeto da investigacdo. Nao seriam
quaisquer leituras, mas apenas aquelas que atendiam as necessidades do objeto investigado.
Essa relacdo se deu no desenvolvimento de todas as agdes do estudo.

Com base nessas discussdes e apontamentos apresentados, compreendemos que as
acOes sdo parte da estrutura do estudo desenvolvido na Pés-graduacdo em Educagdo. O
desenvolvimento das mesmas, além de caracterizar a existéncia da atividade, fundamenta as
relacfes académicas que o professor do ensino superior realiza com a Po6s-graduacdo em
Educacdo. Essas relacOes séo desenvolvidas objetivando a satisfacdo de necessidades
particulares do professor com o estudo. Sobre isso, Leontiev (1978, p. 315) destaca que toda
atividade se constitui a partir de processos que, “(...) realizando tal ou tal relagdo do homem

com o mundo, respondem a uma necessidade particular que lhes é propria”.
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Partindo dessa afirmacéo, evidenciamos o principio dialético da relacdo’® universal
entre as agdes que constituem o estudo na Pés-graduacao em Educacéo. 1sso porque a realizagdo
de uma acdo isolada ndo potencializa a satisfacdo das necessidades que motivaram o professor
do ensino superior no desenvolvimento do estudo. Nem tampouco o somatorio das acdes €
suficiente para a satisfagéo dessas necessidades, mas somente a relagdo universal existente entre
elas.

Sobre a relacdo envolvendo as a¢6es numa dada atividade, Leontiev (1980, p. 56)
fundamenta que “(...) a actividade ndo € um processo aditivo. Dai que as ac¢Ges ndo sejam
coisas separadas incluidas na actividade”. Dito isso, as ag¢des realizadas no estudo na Pos-
graduacdo em Educacdo sdo independentes. Cada uma delas possui um fim determinado e tem
estrutura propria, porém, para o desenvolvimento da atividade, elas sdo necessarias umas as
outras e relacionam-se dialeticamente.

O desenvolvimento de leituras, por exemplo, é imprescindivel ao grupo de estudos,
desenvolvimento de disciplinas cursadas, producédo cientifica, assim como a compreensado e
definicdo das leituras realizadas necessitam da colaboracdo de outros pares, dos encontros de
orientacdo, dentre outros. Disso, consideramos que “as atividades humanas sdo, em sua grande
maioria, atividades complexas, constituidas por varias acGes conectadas umas as outras,
relacionadas entre si” (EIDT; DUARTE, 2007, p. 59).

Essa relacdo universal também caracteriza a conversdo de uma agdo em opera¢do numa
mesma atividade e vice-versa. 1sso ocorre por conta da alteracdo do fim imediato de uma acéo
em relacdo a outra acdo, uma passa a ser o meio de execucéo da outra®’. E o que ocorre quando
a acao de leitura se converte em uma das operacdes do desenvolvimento de disciplinas na Pés-
graduacdo em Educacdo. Ao explicar sobre o conceito e o funcionamento das operacGes na

atividade, Leontiev (1978, p. 323) afirma que:

Por operacéo, entendemos 0 modo de execucdo de uma acdo. A operacdo é o
contetdo indispensavel de toda a agdo, mas ndo se identifica com a acdo. Uma
sO e mesma acdo pode realizar-se por meio de operacBes diferentes, e

9 Este principio é fundamental ao Materialismo Histérico Dialético, e propde que todos os objetos e fenémenos
da realidade estdo em permanente relagdo universal. Kaprivine (1986, p. 136) nos auxilia ao destacar que o0 aspecto
universal das relagdes expressa que:

(...) o aparecimento dum objeto ou fendmeno, a sua mudanga, 0 desenvolvimento e a passagem para um estado
gualitativamente novo s6 sdo possiveis em interligacdo e interaccdo com outros sistemas materiais. [...] Por
interaccdo entendem-se todos os tipos, modos e formas de ac¢do dos objetos e processos sobre outros. A interaccdo
dos objetos leva necessariamente a sua modificacdo reciproca e ao movimento. O conjunto das indmeras
interaccOes dos objetos determina de um modo geral o processo universal Gnico de movimento.

8 eontiev (1978, p. 323) afirma que na transformacdo de uma agdo em operacdo devemos dar-lhe um fim novo
no qual a acdo considerada se torne 0 meio de execucdo de outra acdo. Por outras palavras, o que era um fim da
primeira acdo deve transformar-se numa das condic¢Ges da acdo requerida pelo novo fim.
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inversamente, a¢oes diferentes podem ser realizadas pelas mesmas operagdes.
Isto explica-se pelo fato de que enguanto uma agdo é determinada pelo seu
fim, as operacgdes dependem das condi¢Ges em que é dado este fim.

As operagOes tém como uma de suas particularidades, o fato de se realizarem conforme
as condicdes concretas em que as acdes estdo dispostas.

Até 0 momento, discutimos sobre a estrutura do estudo desenvolvido na P6s-graduagédo
em Educacdo pelo professor do ensino superior. Entretanto, € importante considerar, nessa
atividade, outros elementos de sua estrutura interna. Para Rubinstein (1977, p. 12), “(...) a
relacdo do ser humano com a realidade, manifestada pela sua atividade, depende dos seus
processos psiquicos, do seu pensamento, etc. Mas mais essencial € ainda a dependéncia em que
se encontram 0s seus processos psiquicos em relacdo com a sua actividade”. Isso diz respeito
ao modo como o professor significa a atividade desenvolvida. O que orienta o professor a
realizar esse estudo? Suas necessidades e motivos!

Para Leontiev (1978, p. 115), a necessidade é a primeira condicdo da atividade.
Entretanto, esse autor adverte que:

(...) em si, a necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma
atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua
determinacdo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a
necessidade encontra a sua determinagdo no objeto (se “objetiva” nele), o dito
objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula.

Destacamos, com isso, que a necessidade so existe se houver algo que materialize sua
existéncia. N@o haveria necessidade de apropriacdo da cultura para constituirmos nossa
humanidade se, ao hascermos, ja viéssemos desenvolvidos biologicamente, com a “atualiza¢do”
histérica da humanidade em nossa consciéncia®’. Assim, toda producio material humana, modo
de garantir as condi¢cBes materiais de existéncia, foi desenvolvida como meio de satisfacdo de
nossas necessidades, e culturalmente, criamos necessidades para elas.

O estudo na Pos-graduacio em Educagio®, por exemplo, foi criado com objetivos

gerais estabelecidos em sua legislagéo, mas partiu da necessidade da sociedade para:

81 Mas ndo é assim! “O homem encontra na sociedade e no mundo transformado pelo processo socio-historico os
meios, aptddes, saber-fazer necessarios para realizar a atividade que mediatiza a sua ligacdo com a natureza. Para
fazer os meios, as suas aptddes, o seu saber-fazer o homem deve entrar em relagdes com outros homens e com a
realidade material. E no decurso do desenvolvimento destas relagdes que se realiza o processo da ontogénese
humana” (LEONTIEV, 1978, p. 175).

8 Em Araujo (2019, p. 217), “Embora tendo sua génese nos anos de 1930, o desenvolvimento e a afirmagéo da
Pés-graduacdo no Brasil se deram em 1965 sob a bandeira nacionalista da Ditadura Militar que pretendia formar
quadros qualificados para o projeto desenvolvimentista de pais que se estabelecia”.
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1) formar professorado competente que possa atender a expansdo quantitativa
do nosso ensino superior garantindo, a0 mesmo tempo, a elevacao dos atuais
niveis de qualidade ; 2) estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica
por meio da preparacdo adequada de pesquisadores; 3) assegurar O
treinamento eficiente de técnicos e trabalhadores intelectuais do mais alto
padrdo para fazer face as necessidades do desenvolvimento nacional em todos
os setores (PARECER CFE N° 977/65, 1965, p. 166).

Mediados por essa necessidade da sociedade, cada professor do ensino superior
também desenvolve suas necessidades pessoais para ingressar na Pés-graduacao em Educacao.
Nessa compreensdo, o estudo é significado como meio para satisfacdo da necessidade do
professor. Em Leontiev (1978, p. 115) “(...) objetos — meios de satisfazer as necessidades —
devem aparecer a consciéncia na qualidade de motivos, ou seja, devem manifestar-se na
consciéncia como imagem interior, como necessidade, como estimulacido e como fim”.

Nesse ponto da discussdo, chegamos a questdo da orientagdo concreta de toda
atividade, isto é, os motivos. Conforme afirmado por Leontiev (1978), a necessidade é
condicdo, mas ndo determina o desenvolvimento da atividade. S0 os motivos o combustivel
necessario ao desenvolvimento da atividade. O motivo € o que “(...) designa aquilo em que a
necessidade se concretiza de objetivo nas condi¢des consideradas e para as quais a atividade se
orienta” (LEONTIEV, 1978, p. 103-104). Isto é, os motivos representam o sentido da atividade
para o individuo. Para esse autor, o sentido ¢ “

na vida, na atividade do sujeito” (LEONTIEV, 1978, p. 103).

Cada professor do ensino superior, mediado por dada necessidade produzida na

(...) antes de mais nada, uma rela¢do que se cria

sociedade, produz motivacOes particulares para desenvolver o estudo na Pds-graduacdo em
Educacdo. Isso se da pelo sentido que esse estudo tem para ele. Durante o estudo, o sentido das
acOes desenvolvidas por ele pode ser diferente do sentido de outro professor no mesmo estudo.
O que justifica essas acOes serem psicologicamente diferentes para cada professor. Para
Leontiev (1978, p. 321), “uma agdo toma tal ou tal caracteristica psicoldgica em funcéo da
atividade em que se insere”.

Essa afirmacdo adianta discussdo particular do topico seguinte: o fato de cada
professor se relacionar de modo diferenciado com as agdes do estudo e serem afetados com a
mesma distingdo. Essa particularidade é premissa fundamental para inserirmos a vivéncia de
cada professor como elemento mediador de seu desenvolvimento no estudo. O modo como cada
professor é afetado pela relagdo que desenvolve com as agfes do estudo, pode inclusive
produzir transformagdes no sentido da atividade para eles.

Vejamos: determinado professor pode ingressar no estudo, motivado, inicialmente, por

melhoria salarial, ascenséo profissional, reconhecimento entre pares, dentre outros. Mas 0 seu
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envolvimento com esse estudo produz novas motivacGes, podendo ser transformador. Nas
relagdes que ele estabelece com as ac¢des do estudo, existem possibilidades reais dele vivenciar
momentos de reflexdo sobre suas relacdes académicas no estudo em conexao com a atividade
docente. O sentido do estudo se articula aos novos motivos do professor em desenvolver um
processo formativo objetivando melhorias na qualidade de sua atividade docente. Isso significa
que o professor:

(...) consciencializa igualmente essas relacbes e compreende-as. O
desenvolvimento da sua consciéncia traduz-se pela mudanca de motivacao da
sua atividade: os antigos motivos perdem a sua for¢ca motora, nascem novos
motivos que conduzem a uma reinterpretacdo das suas antigas agdes. A
atividade que desempenhava precedentemente o papel preponderante comeca
a eliminar-se e arecuar para segundo plano. Aparece uma atividade dominante
nova e com ela comega um novo estagio de desenvolvimento. Estas passagens,
contrariamente as transformacdes que se efetuam num mesmo estégio, vao da
mudanca de acles, de operacles, de funcdes, a mudanca global da atividade
(LEONTIEV, 1978, p. 331).

Nessa compreensao, a reflexdo representa uma mediacdo para a producdo de novas
significacbes do professor sobre o estudo. Os motivos que orientam o professor a desenvolver
as acOes que constituem o estudo transformam-se, e as relacdes estabelecidas com as acfes da
atividade segue 0 mesmo movimento. Esse processo, simbolicamente na vida do professor,
representa momentos em que determinadas afetacOes das agdes do estudo constituem vivéncias
ao professor.

Entretanto, esse movimento néo se realiza pela atitude passiva do professor diante do
estudo. Ao contréario, a vivéncia se desenvolve na ativa relacao estabelecida entre o professor e
o0 estudo. Nela, estdo integradas suas significacdes e as relacBes praticas que identificam a
atividade externa do professor durante o estudo. Leontiev (1978), ao produzir sintese sobre a

relagdo que envolve o interno e o externo no contexto da atividade, destacou que:

O que ha de comum entre a atividade pratica exterior e a atividade interior
tedrica ndo se limita unicamente & uma comunidade de estrutura. E
psicologicamente essencial, igualmente que elas religuem, as duas, se bem que
de maneira diferente, 0 homem ao seu meio circundante, o qual, por este fato,
se reflete no cérebro humano; que uma e a outra formas de atividades sejam
mediatizadas pelo reflexo psiquico da realidade; que sejam a titulo igual
processos dotados de sentido e formadores de sentido. Os seus pontos comuns
testemunham a unidade da vida.

A partir da discussdo desenvolvida neste topico sobre a estrutura do estudo na Pos-
graduacdo em Educacéo, constatamos a necessidade de compreender as relagcdes académicas

desenvolvidas entre o professor do ensino superior e as a¢des do estudo na Pds-graduagdo em
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Educacdo, sobretudo, as mediagdes dessas relagdes para seu desenvolvimento profissional. No
entanto, essa compreensdo sé seria possivel pela andlise dos dados empiricos mediante
apropriacdo dos fundamentos teorico-metodoldgicos sobre o conceito de vivéncia®,

Assim, o topico seguinte objetivou a apreensao conceitual da vivéncia e a producao de

relagOes desse conceito com o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior.

4.2 Apontamentos tedricos para apreensdo conceitual da vivéncia e situacédo social de
desenvolvimento profissional: produzindo relacGes com o objeto de estudo

O principio fundamental para que a vivéncia se constitua é a necessidade do
estabelecimento de relacBes® entre o individuo e a realidade social. As vivéncias do professor
do ensino superior, no estudo realizado na Po6s-graduacdo em Educacdo, originam-se no
desenvolvimento das agdes que constituem essa atividade. Por meio delas, o professor mobiliza
suas necessidades e motivos, executa tarefas e operacdes no desenvolvimento dessa atividade,
0 que possibilita producéo de significacdes.

Nas palavras de Jerebtsov (2014, p. 19), a vivéncia esta relacionada ao “processo de
formacéo pela personalidade da sua relacdo com as situagdes da vida®, a existéncia em geral
com base nas formas e valores simbdlicos transformados pela atividade interna®, emprestados
da cultura e devolvidos a ela®””. Com base nessa afirmagao, ilustramos a imagem a seguir, a
fim de desenvolver explicacdo desse conceito por meio de trés movimentos que caracterizam a

constituicdo da vivéncia: atividade externa, atividade interna e sintese®s.

8 Metodologicamente a Vivéncia é a unidade de anélise da situagdo social de desenvolvimento (VERESOV,
2017). Teoricamente é um conceito que representa experiéncia transformadora para o individuo. Assim utilizamos:
Vivéncia (unidade analitica da situagdo social de desenvolvimento) e vivéncia (experiéncia transformadora).
Ambas fazem parte de mesmo processo, mas tém significacdes distintas.

8 Essas relagdes constituem a atividade pratica do individuo com a realidade social e o processo de significagdo
que é produzido sobre ela. As vivéncias se constituem como mediadora da relagdo interno e externo por meio do
processo de significacdo. Como resultado disso, a transformacéo, o processo desenvolvimental do ser humano,
tem como sua particularidade fundamental, o desenvolvimento da consciéncia.

8 Relacdo com a realidade social como atividade externa.

8 Processo de significacdo como atividade interna.

87 Uma nova relacdo com a realidade social, por meio de acdes transformadas.

8 “Toda a peculiaridade do psiquismo do homem esta em que nele sdo unidas (sintese) uma e outra histéria
(evolugdo + historia)” (VIGOTSKI, 2000, p. 23).
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No primeiro movimento desta explicacdo, iniciamos pela ideia de que a base que da

origem a vivéncia é sempre o desenvolvimento de atividade externa entre o individuo e a

realidade social, isto é, as situacdes de vida. Sobre essa ideia, Jerebtsov (2014) esclarece que a

vivéncia expressa a influéncia da realidade social sobre o desenvolvimento do individuo, o que,

na compreenséo de Vigotski (2018, p. 80), representa o papel da realidade social como fonte de

desenvolvimento®. Para esse autor, a realidade social/meio social

(...) é a fonte de desenvolvimento e dessas caracteristicas e qualidades
especificamente humanas, em primeiro lugar, no sentido de que é nele que
existem as caracteristicas historicamente desenvolvidas e as peculiaridades
inerentes ao homem por forca de sua hereditariedade e estrutura organica. Elas
existem em cada homem pelo fato de ele ser membro de um grupo social, ser

89 <«

de fonte de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2018, p. 87).

(...) o meio se apresenta como fonte de desenvolvimento. Ou seja, desempenha nao o papel de ambiente, mas
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uma unidade histérica que vive numa determinada época e em determinadas
condi¢des historicas.

Vigotski (2018) expressa a ideia de que, sendo fonte de desenvolvimento, a realidade
social € a base do processo de apropriacdo da esséncia humana, seu ser genérico. Mas também
é a constituicdo da vida pessoal de cada individuo. Com isso, conforme o autor, para o
desenvolvimento se concretizar, sdo necessarias relaces envolvendo o individuo e a realidade
social.

Na génese dessas relacdes, haverd sempre a atividade externa. Ela corresponde as
acOes préaticas® (nelas integradas as tarefas e operacdes) e sensoriais que realizamos em nossas
relagbes com a realidade social, sob o uso dos “6rgdos de atividade externa®” (LEONTIEV,
1978, p. 76). O préprio Vigotski (2009, p. 485), ao se referir a génese do desenvolvimento do
psiquismo humano, reconhece que “(...) no principio era a acdo”. A realizacdo desse tipo de
acOes também constitui o que no dicionario esta significado como experiéncia.

Entretanto, ao mesmo tempo em que reconhece o papel fundamental das a¢c6es praticas
e sensoriais para o desenvolvimento humano, Vigotski (2009) define que foram necessarias
outras mediacdes para a complexificagdo dessas agdes. “A palavra ndo esteve no principio. No
principio esteve a acdo. A palavra constitui antes o fim que o principio do desenvolvimento. A
palavra € o fim que coroa a acao” (VIGOTSKI, 2009, p. 485). Com essa compreensao, o autor
expressa 0 elemento fundamental da relacdo individuo e realidade social: o processo de
significacdo que esta sendo compreendido neste trabalho como a atividade interna que
desenvolvemos em nossas relacfes sociais e constitutivas. Essa compreensdo fundamentou o
segundo movimento constitutivo da vivéncia.

Para explicar o segundo movimento constitutivo da vivéncia®?, partimos da ideia de
que as relacGes que desenvolvemos externamente com a realidade social também sdo internas®,
pois 0 mundo da vivéncia € 0 mundo das nossas significacdes (VIGOTSKI, 2018). Por meio
dos processos de significacdo das relagcbes que desenvolvemos com a realidade social, nos

apropriamos e internalizamos essa realidade social, desenvolvendo nossa consciéncia e nossas

% A leitura de um livro, a escrita de um artigo, um passeio, o envolvimento em acidente ou briga, o saborear de
uma comida, sentir o cheiro de uma flor, isto é, todas as atividades praticas que realizamos com a realidade social.
91 As maos, bragos, pernas, e demais 6rgdos que exercem determinada funcionalidade na atividade prética e
sensorial do ser humano.

92 Em Jerebtsov (2014, p. 21) ““(...) as vivéncias sdo as relagdes com os outros, reduzidas ao plano interno. Ou para
ser mais exato, sistemas de relacionamentos”.

93 Para Leontiev (1978, p. 99), “todo reflexo psiquico resulta de uma relagdo ac¢do, de uma interagdo real entre o
sujeito material vivo, altamente organizado e a realidade que o cerca”.
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singularidades. Toassa (2011, p. 186) contribui com a explicagdo desse processo, por meio da

seguinte afirmagao:

As impressdes sensoriais externas e internas que bombardeiam o cérebro séo
trabalhadas pelas fungBes psiquicas superiores, cuja atividade principal
consiste em atribuir-lhe sentido. O carater voluntério e criativo da atividade
cerebral, permite, assim, dizer que a realidade reflete-se ndo apenas no, mas
também pelo cérebro. Esse processo desenvolve-se gracas a mediacdo da
experiéncia acumulada e sintetizada na linguagem. Vivéncias e agdes sdo a
expressdo sistémica dessa atividade consciente, a um s6 tempo ativa e passiva,
mediata e imediata, como relacdo interna entre pessoa e meio. As vivéncias
englobam tanto a tomada de consciéncia quanto a relacéo afetiva com o meio
e da pessoa consigo mesma, pela qual se dispde, na atividade consciente, a
compreensao dos acontecimentos com eles.

Compreendemos, com isso, que a atividade interna, representada nas significagdes que
cada um de n6s produz nas relacbes com a realidade social, € mediacdo indispensavel ao
desenvolvimento do nosso psiquismo. Por meio dela, estabelecemos o movimento de
constituicdo de nossas vivéncias. Por isso, Toassa (2011, p. 190) explica que a vivéncia “(...)
engloba o processo de tomada de consciéncia® como uma das formas de relagao com o mundo”.

Como possibilidade de ampliar nossa compreensdo sobre a atividade interna no
movimento de constituicdo da vivéncia, fizemos uso das contribuicdes de Vigotski (2000), em
suas discussdes a respeito dos estagios culturais do desenvolvimento do psiquismo humano. A
discussdo desse autor ampliou nossa compreensdo de que a vivéncia torna-se o que é —
experiéncia transformadora —, por meio das significa¢fes que os individuos desenvolvem sobre,
e, em suas relacfes com a realidade social. Isso se expressou nos trés estagios que caracterizam

o desenvolvimento do psiquismo humano, e que o autor denomina de: “para si”, “para os

outros” e “para si”’. Assim o autor afirma:

A personalidade torna-se para si aquilo que ela € em si, através daquilo
que ela antes manifesta como seu em si para os outros. Este é o
processo de constituicdo da personalidade. Dai estd claro, porque
necessariamente tudo o que é interno nas fungdes superiores ter sido
externo: isto €, ter sido para os outros, aquilo que agora é para si. Isto é
0 centro de todo o problema do interno e do externo (grifo nosso).

Com essa discusséo, Vigotski (2000) destaca a dialética externo (em si) e interno (para

0s outros e para si), no desenvolvimento do psiquismo humano®. A ideia desenvolvida por

9 Consideramos a consciéncia como a forma mais complexa e desenvolvida do psiquismo humano (LEONTIEV,
2005b, 1978).

% Essa relagdo se assemelha a constitui¢do da vivéncia. Em Jerebtsov (2014, p. 16), “(...) as vivéncias se
manifestam na qualidade de principal caracteristica da situacdo social de desenvolvimento; elas refletem a unidade
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Vigotski (2000) nos orientou a propor que a vivéncia tem sua génese no “ser em si”’ (imediato),
mas se concretiza no “ser para si” (mediato). Ou seja, a vivéncia parte daquilo que esta fora do
individuo e se transforma em algo no e do individuo, ela ¢ um processo de “(...) auto-
organizac¢do, caminho ascendente para a individualidade” (JEREBTSOV, 2014, p. 18).

Fazendo a relacdo do movimento constitutivo das vivéncias, articulando o movimento
interno e externo, com a interpretagdo dos estagios propostos por Vigotski (2000), apreendemos
que o “em si” representa a relacdo imediata entre individuo e realidade social. Os objetos e
fendmenos aparecem para o individuo como imagens sensoriais, fotografias da realidade, a
atividade externa propriamente dita.

Nesse primeiro estagio, citado pelo autor, a relagéo do individuo com a realidade social
se manifesta pelo imediatismo e representa o principio constitutivo da vivéncia como
possibilidade. Isto é, a relacdo imediata do individuo com a realidade social é a condicdo para
a constituicdo da vivéncia, mas ndo sua premissa fundamental. Essa relagdo precisa se
complexificar até que a vivéncia se constitua como experiéncia transformadora. 1sso se da a
partir do momento em que a relacdo individuo e realidade social é mediada. Vigotski (2000)
esclarece que a existéncia de mediacdo na relacdo individuo e realidade social representa novos
estagios do desenvolvimento do psiquismo humano. Esses novos estagios sdao o0 que ele
denomina de “para os outros” e o “para si”’, fazendo referéncia ao processo de significacao, em
que cada estagio evidencia, respectivamente, a producdo dos significados e dos sentidos que
produzimos sobre nossas relacées.

No estagio denominado “para os outros”, Vigotski (2000) define como o momento
das primeiras mediacdes do social no desenvolvimento da atividade interna do individuo e
complexificagdo do seu psiquismo. Nesse movimento, a realidade social deixa de representar
apenas imagem sensorial e passa a ser significada (mediada). Nesse estagio, o individuo se
apropria dos significados produzidos pela sociedade pela mediagdo da linguagem. O uso da
linguagem é o0 que representa, no processo de significacdo, o grande salto para o
desenvolvimento do psiquismo humano. E Vigotski (2000) esclarece que, pela linguagem, o
processo de significacdo se concretiza, medeia o desenvolvimento do psiquismo humano, e

avanca para formas mais complexas de significacdo; isto €, a producdo de sentidos sobre

do “interno” e do “externo” no desenvolvimento”. Na defini¢do da vivéncia como principal caracteristica da
situacdo social de desenvolvimento, o autor reforca a ideia de que nas vivéncias estdo as relacdes que o individuo
desenvolve com a realidade social, 0 movimento dessas relagdes segue a dialética interno e externo. A situacdo
social de desenvolvimento ndo se consolida sem a relacdo do individuo com a realidade social, e isso, se da pela
vivéncia como experiéncia transformadora.
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relacOes afetivas do individuo com a realidade social. Em Vigotski (2009, p. 465), 0 processo
de producéo de sentidos se associa ao sentido da palavra, pois, na ideia do autor:

(...) o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicologicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacao
dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonas de estabilidade variada. [...]
Como se sabe, em contextos diferentes, a palavra muda facilmente de sentido.
[...] O sentido real de uma palavra é inconstante.

Nessa explicagdo, Vigotski (2009) nos da pistas de que a inconstancia dos sentidos que
atribuimos as nossas relacdes deve-se a nossa condi¢do e compreensdo, em dado momento
historico, das situacfes as quais nos relacionamos na realidade social. 1sso significa afirmar que
os sentidos que atribuimos as nossas relacfes sdo dindmicos, historicos e pessoais. Por isso,
Vigotski (2000) faz referéncia ao terceiro estagio do desenvolvimento do psiquismo como
sendo o “para si”.

No estagio denominado “para si”, Vigotski (2000) o define como a expresséo interna
do movimento singular de cada individuo ap6s se apropriar da generalizacdo da cultura. Nesse
estagio, o individuo avanca para niveis de significacdo mais complexos, as influéncias das
relacBes que ele desenvolve com a realidade social ndo se manifesta apenas pelo conteido das
situacOes vivenciadas, mas pela forma como ele compreende a relacdo e como lhe atribui
sentidos. Esse estagio do desenvolvimento do psiquismo humano é determinante para nossa
compreensdo de que a realidade social ndo desenvolve nenhuma influéncia na consciéncia do
individuo sem o processo de significacdo®, sobretudo, dos sentidos que sdo atribuidos pelo
individuo as situacdes vivenciadas na realidade social. Essa compreensdo fundamenta a ideia
de que a vivéncia é a unidade do interno e do externo no desenvolvimento do psiquismo
humano.

Sé&o as relagbes com os outros e com as situacOes da realidade social que, significadas,
medeiam nossa maneira de pensar, sentir e agir. Sempre que isso ocorre, definimos como
momentos indicadores de vivéncias. Dai, nossa compreensdo de que a realidade social medeia
influéncias no desenvolvimento do psiquismo de cada individuo, consequentemente, no seu

desenvolvimento®, por meio de suas vivéncias como unidade do externo e do interno.

% Ao explicar sobre o fato de criancas com retardo metal serem menos suscetiveis a traumas provenientes das
relacbes com a realidade social, Vigotski (2018, p. 81) explica que isso se deve ao fato dessas criangas ndo
produzirem significacdes sobre essas relagdes da mesma forma que criangas “normais”. Com isso, o autor
esclarece: “Entdo o que temos? No meio circundante, h4 lugar para uma situagdo que levaria uma crianga a um
trauma, a um distdrbio, mas ndo a crianca referida. Por que? Porque ela ndo atribui sentido a situacdo como um
todo”.

97 Quando nos referimos ao desenvolvimento do individuo, do ser humano, nos referimos ndo apenas ao psiquismo,
mas de forma global as suas maneiras de pensar, sentir e agir.
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Nas discussdes desenvolvidas sobre a atividade interna, representada pelas
significagOes que produzimos sobre nossas relagdes, consideramos que ela se constitui como o
conteddo principal da vivéncia. Enquanto a atividade externa € o principio da vivéncia, a
atividade interna ¢ a “cereja que coroa’ a vivéncia, a consolidagdo de sua expressao na realidade
social, por meio das novas relagdes que o individuo desenvolvera. Essa consolidacdo se
estabelecera em forma da sintese produzida sobre relacdo interno e externo em cada individuo
— 0 que define o aspecto singular de nossas vivéncias. Isto é, cada um de nos se relaciona,
compreende e atribui sentidos a realidade social de forma diferente, e isso € mediado pelas
nossas significacoes.

A partir dos dois movimentos discutidos na explicacdo do movimento constitutivo da
vivéncia, chegamos a conclusdo de que o desenvolvimento do psiquismo humano, e
consequentemente, do ser humano, ndo sdo originarios somente de atividades externas ou
internas isoladamente, mas da dialética entre o interno e o externo como forma de sintese
desenvolvimental. Isso explicou a necessidade do terceiro movimento constitutivo da vivéncia.

O terceiro movimento constitutivo da vivéncia expressa a sintese dialética entre a
atividade externa e interna. Essa sintese representa ndo sO a concretizacdo da vivéncia, mas
também o retorno do individuo as relagdes com a realidade social e novos processos de
significagbes. O movimento constitutivo da vivéncia € permanente, pois nele est,
indissociavelmente, o movimento que define o desenvolvimento do ser humano. E pela vivéncia
como sintese do interno e do externo que transformamos nossa maneira de pensar, sentir e agir,
e expressamos esse desenvolvimento em nossas relacdes com a realidade social. 1sso explica a
0 pensamento de Jerebtsov (2014) de que a vivéncia se constitui por meio de uma atividade
externa, e se concretiza como nova atividade externa mais complexa e desenvolvida. Para o
autor, cada novo ciclo da vivéncia representa como sintese a ideia de neoformagcéo,
semelhantemente, para nés, a constituicdo de nova negacdo dialética. Na compreensdo desse

autor,

A aquisicdo do novo, durante o desenvolvimento da personalidade, so é
possivel por meio da transformacédo, por meio da reconstrucdo, por meio da
morte do antigo. [...] Nessa relacéo, vale recorrer ao sentido literal da palavra
pere-jivat, ou seja, passar por meio da vida, estar em caminho permanente, em
busca, sempre morrer e nascer, estar no processo de reformulacdo de si
mesmo, no fluxo da vida. Ao contrario, se ndo vivenciar — perejit, isso
significa ndo viver (JEREBTSOV, 2014, p. 21).

A vivéncia é, nesse sentindo, a expressao da vida de cada individuo, 0s momentos

historicos que caracterizaram a transformacdo em suas maneiras de pensar sentir e agir.
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Representa, também, as afetacGes sensoriais, as necessidades, 0os motivos, os desejos, e, ao
mesmo tempo, a contradicdo, a superacgéo, a transformacao, a consciéncia de estar em constante
negacdo de si mesmo, tudo! A vivéncia é a totalidade da vida humana na dialética entre o geral,
particular e o singular, num s6 individuo.

Na compreensdo desenvolvida sobre o movimento constitutivo da vivéncia, sobretudo
ao terceiro movimento, constatamos que ela esta diretamente relacionada ao desenvolvimento
humano. E, nessa discussdo, a vivéncia se constitui como principal caracteristica da situacéo
social de desenvolvimento (JEREBTSOV, 2014). Isso porque 0 movimento constitutivo da
vivéncia representa o processo que expressa a existéncia da situacao social de desenvolvimento.

A situacdo social de desenvolvimento ndo é a vivéncia®, nem uma “situa¢do”
propriamente dita, mas um complexo de relagdes nas quais a vivéncia representa a “peca chave”
para sua consolidacdo. Conforme o que foi explicado na se¢do 1, a situagdo social de
desenvolvimento se origina pela producdo de necessidades e motivos do individuo em
determinado momento histérico. Essas necessidades produzem uma contradicéo, e, na luta de
contrarios, a superacdo dessa contradicdo consolida a situacdo social de desenvolvimento,
expressada por uma nova qualidade como negacédo dialética e negacdo da qualidade anterior.

Nesse movimento, cada momento da situacdo social de desenvolvimento é
compreendido pelas relacdes que o individuo desenvolve com a realidade social e consigo
mesmo, envolve o interno e o0 externo, e se da pela e nas vivéncias. As necessidades e motivos,
a contradicdo, a superacao e a nova qualidade sdo estabelecidas pelas vivéncias dos individuos
nas suas relagdes sociais. Por isso, a situacdo social de desenvolvimento € um complexo de
relacBes e tem na vivéncia sua principal caracteristica.

Com o intuito de articular os conceitos de vivéncia e o de situacdo social de
desenvolvimento na discussdo sobre o desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior que vivenciou estudos na Pos-graduacdo em Educacédo, desenvolvemos 0s seguintes
postulados:

e Postulado 1: Ndo é o conteudo do estudo que produz o desenvolvimento

profissional do professor do ensino superior, mas as significagdes que ele produz e

0 modo como esse professor se relaciona com o estudo;

% A vivéncia define a situacdo social de desenvolvimento. Sendo experiéncia transformadora, € somente por meio
da vivéncia que a situacdo social de desenvolvimento se consolida.
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e Postulado 2: O estudo na P6s-graduacdo em Educacéo € ou pode vir a ser uma fonte
de desenvolvimento profissional. Mas, sua influéncia no desenvolvimento do
professor é medida pelas significacdes que ele produz sobre o estudo;

e Postulado 3: No desenvolvimento de determinada vivéncia, algumas
particularidades da pessoa do professor sdo fundamentais para 0 seu
desenvolvimento profissional. Dai a importancia de apreendé-las. As
particularidades sdo propriedades que constituem a qualidade do professor (sua
generalidade e singularidade).

Na fundamentacdo do primeiro postulado, fizemos uso das contribui¢des de Vigotski

(2010, p. 83), ao afirmar que o meio®® ndo deve ser representado como um ambiente estatico

que, por si mesmo, promove o desenvolvimento. Nas palavras do autor,

(...) 0 meio ndo pode ser analisado como um ambiente imdvel e externo ao
desenvolvimento, mas deve ser compreendido como mutavel e dinamico. [...]
Podemos concordar com o fato de que é importante estudar a relagdo com o
meio: se ela é diferente, entdo, a influéncia dele é diferente.

Conforme discutimos no tdpico anterior, o estudo desenvolvido na P6s-graduagdo em
Educacdo possui toda uma estrutura e contetdo particulares que caracterizam sua materialidade
como meio de formacdo. A relacdo que o professor do ensino superior desenvolve com ele
precisa ser de carater académico e, se assim for, ao ingressar na Pds-graduacao, se estabelece
uma possibilidade de desenvolvimento profissional.

Isso reforca a ideia de que o estudo nio tem vida proprial® e o desenvolvimento
profissional ndo é um processo sistematizado por modelos ou técnicas produzidos por
especialistas pela execucdo de tarefas. Para que as possibilidades do estudo na mediacdo do
desenvolvimento profissional se tornem realidade, é preciso que essas relagcdes se constituam
em vivéncias. Assim, o material de analise para identificarmos os indicativos de vivéncia do
professor com o estudo, s&o as suas relacdes académicas que se realizam por meio das agdes
dessa atividade.

Outro aspecto necessario a ser destacado: cada professor do ensino superior se
relaciona de modo diferenciado com o estudo. Nesse estudo, diversos professores desenvolvem

as mesmas acgdes, mas de modo diferente. Uns se envolvem mais que os outros, leem mais ou

9 Conforme ja destacamos, o autor faz uso desse termo para representar a realidade social e superar a ideia de
meio como ambiente.

100 Essa afirmagcéo justifica o fato de que o estudo na Pds-graduagdo em Educacgio ndo pode ser nosso objeto de
analise. Nossa analise se deu a partir das significacdes que o professor produziu sobre acfes desenvolvidas no
estudo, a fim de identificarmos indicativos de vivéncias e o desenvolvimento profissional.
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menos livros, participam ou ndo de eventos, objetivam seus estudos em publicagdes, tem niveis
diferentes de se relacionar com o grupo de estudos, se apropriam ou ndo para além da producao
de dissertacdo ou tese, relacionam ou ndo o aprendizado no estudo com a atividade docente,
identificam ou ndo novas necessidades a profissdo, dentre muitas outras relacbes que
caracterizam e constituem a vivéncia de cada professor.

Esse nivel quantitativo e qualitativo de envolvimento caracteriza a singularidade da
relacdo do professor com o estudo, e, consequentemente, a influéncia do estudo na POs-
graduacdo em Educacdo sera distinta para cada professor do ensino superior. Uns passardo por
experiéncias, outros por vivéncias. Mas, afinal, o que define as condi¢Oes desse estudo
influenciar distintamente cada professor? Parte do questionamento ja foi respondido neste
postulado: as relagbes de cada professor com o estudo sdo diferentes. E essa relacdo é
caracterizada pelos significados e sentidos que o professor produz sobre as a¢des do estudo.

No segundo postulado, aprofundamos a resolucdo do questionamento, ao ressaltarmos
que cada professor produz significagdes diferenciadas em relacdo ao estudo, isto €, os sentidos
atribuidos ao estudo orientam o desenvolvimento da atividade. Para Jerebtsov (2014, p. 23), a
vivéncia “(...) € a unidade do sentido e da forma de sua realizagdo, modo de expressao”. Nessa
compreensdo, as necessidades e motivos do professor do ensino superior para realizar estudo
na Pds-graduacdo em Educacdo orientam os niveis quantitativos e qualitativos da relacdo que
ele desenvolve com as agdes no estudo.

Essa afirmacdo toma como referéncia a ideia de que o grande momento da vivéncia se
desenrola no processo de significacdo®®. Isto € os momentos em que ocorre a tomada de
consciéncia do estudo pelo professor e os sentidos que séo produzidos sobre ele. Esse processo
é determinante para a definicdo do modo como ele se relaciona afetivamente com as a¢fes desse
estudo. Consequentemente, as mediag¢Oes do estudo serdo distintas para cada professor.

Imaginemos, por exemplo, que determinado professor ingressa na Pds-graduacao em
Educacdo, motivado pela necessidade de melhorar seu curriculo, passar em concurso publico,
estabilidade financeira, reconhecimento académico etc. Para esse professor, todo seu
envolvimento no estudo estara orientado por essas motivacdes. Assim como 0 seu

desenvolvimento serd influenciado diretamente pelo modo como essas acgbes serdo

101 Ao desenvolver discusséo sobre o papel do meio do desenvolvimento da crianca por meio da discussdo sobre a
vivéncia, Vigotski (2018, p. 77) afirma que nesse processo se inicia o “prisma” que define o papel do meio nesse
desenvolvimento. Para o autor, esse “prisma” € definido a partir do estudo que se direciona para encontrar como a
crianga “(...) toma consciéncia, atribui sentido e se relaciona afetivamente com um determinado acontecimento”.
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desenvolvidas. Entretanto, também é possivel que, durante o estudo, suas motivacbes se
transformem.

Na realizacdo de qualquer uma das acdes desenvolvidas por ele, pode acontecer de ser
afetado e produzir reflexdes sobre as particularidades daquele estudo em relacdo a outros cursos
de Pos-graduacdo, relagbes do estudo a sua atividade docente, a identificacdo de necessidades
formativas, dentre outras. Nesse momento, se estabelecerd um conflito entre a realidade de um
professor que ingressou na Pds-graduacdo em Educacdo, mediado por determinadas
motivacdes, com a possibilidade de um novo professor que agora também reflete sobre a
qualidade da sua atividade docente e identifica nessas acfes 0s meios para a superagdo desse
conflito. A superacdo da contradigdo estabelecida representara o estabelecimento de nova
qualidade como sintese da luta estabelecida.

Essa transformacdo nas motivacdes do professor, apresentada no exemplo citado,
também serve para compreendermos como as a¢des do estudo se constituem em vivéncias.
Nesse movimento, temos um processo reflexivo que inclui nova tomada de consciéncia,
producdo de novos sentidos e transformacdes nas relacbes que o professor desenvolve com as
acdes do estudo.

Considerando o primeiro e 0 segundo postulados, compreendemos que o estudo na
Pds-graduacdo em Educacdo é fonte de desenvolvimento profissional. Pela sua materialidade,
expressas no contetdo e forma das a¢des que lhes constitui, ele reline as condi¢des necessarias
como possibilidade. Mas, a relacdo de cada professor com esse estudo, isto €, as significacoes
produzidas, é o que vai definir seu desenvolvimento profissional.

O terceiro postulado explica as particularidades da pessoa do professor que s&o
fundamentais as vivéncias mediatizadoras de seu desenvolvimento profissional. Essas
particularidades dizem respeito ao proprio professori®?, ao contetdo da sua qualidade, seus
tracos e caracteristicas que lhe identificam como ser humano e, também, seus aspectos
singulares. Para Vigotski (2018, p. 78), “numa determinada situagdo, algumas de minhas
particularidades constitutivas desempenham papel principal; em outra, desempenham esse
papel outras especificidades que, na situacdo anterior, sequer poderiam se manifestar”.

Esse postulado refor¢a a necessidade de compreendermos as particularidades do

professor do ensino superior, que tém papel fundamental nas vivéncias que medeiam seu

102 Essas particularidades retinem todos os elementos constitutivos da pessoa do professor, ndo sdo apenas as
apropriacoes que lhe definem no dado momento, mas todo seu percurso histdrico. Em Jerebtsov (2014, p. 20):
“Nao s6 o dado imediato, ndo s as situacdes particulares, mas todo o espago da vida da personalidade e até mesmo
o espaco de vida da humanidade se torna a “base” de vivéncias de uma pessoa culturalmente desenvolvida”.
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desenvolvimento profissional. E ndo sdo todas as vivéncias do professor no estudo que medeiam
seu desenvolvimento profissional? N&o!

Partindo da ideia de que, ao ingressar na P6s-graduacao em Educacéo, cada professor
ja estabelece uma relacdo académica objetivada para a producdo de dissertacdo ou tese, suas
particularidades imediatas, nessa relagdo, tendem a ser aquelas que expressam 0 seu ser
pesquisador. Embora em momento algum ele tenha perdido suas qualidades como docente, o
que esta sendo colocado em discussdo € a situacéo estabelecida entre o professor e o estudo no
momento exemplificado. Nessa condicdo ele € um discente, embora professor.

Gostariamos de destacar que, mesmo na condicdo de discente, esse professor nao
retrocedeu em seu processo desenvolvimental. Sua qualidade € diferente da qualidade do
discente da educago bésica ou da graduacdo. E um discente mais avancado, constituido por
outras particularidades que Ihe permitem significar e se relacionar com o estudo de modo
distinto de qualquer outro estagio anterior como discente.

Assim, durante o estudo, as particularidades que expressam o seu ser professor, em
relacdo dialética com as particularidades do discente (pesquisador) que desenvolve uma
investigacdo em um programa de Pds-graduacdo, que também possui determinadas
particularidades, influenciardo a constituicdo de vivéncias mediatizadoras de desenvolvimento
profissional®®,

Compreendendo a importancia dessas particularidades para as relagdes que o professor
desenvolve com as ac¢des do estudo, constatamos que ndo é o bastante que as acdes do estudo
se constituam em vivéncias para mediar o desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior. As agdes constituirem-se em vivéncias é uma condigdo, mas ndo o suficiente. E
necessario, ainda, que determinadas particularidades desse professor e do estudo orientem essa

vivéncia para seu desenvolvimento profissional. Para Vigotski (2018, p. 78),

(...) a vivéncia auxilia a destacar as peculiaridades que desempenharam um papel na
definicdo da relacdo com uma dada situagdo. Imaginem que, pela minha constituicéo,
eu seja dotado de certas particularidades. E claro que vou vivenciar uma situagao de
um determinado modo. Contudo, se sou dotado de outras especificidades, certamente
vou vivencia-la de certa maneira.

103 As acOes desenvolvidas pelo professor do ensino superior na Pds-graduacdo em Educacdo possuem
determinadas particularidades em relacdo a outros programas de Pés-graduagdo. Ao ingressar na Pds-graduacao
em Educacdo como pesquisador (a relacdo geral estabelecida na P6s-graduagdo), o professor desenvolvera acoes
cuja particularidade estéa diretamente relacionada ao contexto educacional. Isto é, vive-se educacgdo para além do
objeto de investigacdo. A participacdo em eventos, disciplinas, leituras diversas, grupo de estudo, dentre outras,
sd0 momentos para que essa particularidade da P6s-graduagdo em Educacdo em relagdo com as particularidades
do professor e do pesquisador se constituam em momentos de vivéncias mediatizadoras de desenvolvimento
profissional.



112

O que apreendemos com a afirmacéao do autor é que, como ser humano, cada individuo
possui diversas particularidades que lhes constituem como pai, filho, profissional, discente,
amigo, pesquisador etc. Que, em cada situacdo vivida, essas particularidades se fazem presente
e sdo determinantes na relacdo que este individuo estabelece com a realidade social.

Se este individuo se relaciona em um ambiente familiar, é claro que suas
particularidades de pai, filho ou irmdo véo prevalecer. No mesmo sentido, para que o
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior seja mediado por suas vivéncias
na Pos-graduacdo em Educacao, é necessario, também, que as particularidades do professor, no
desenvolvimento das acfes do estudo, sejam aquelas que expressam suas qualidades como
docente e pesquisador.

Assim, as acbes que sdo desenvolvidas no estudo devem estar orientadas por
necessidades e motivos que integrem as particularidades do professor e do pesquisador na
constituicdo de sintese que contemple a pesquisa e a atividade docente. A nova qualidade
constituida no professor deve ter como propriedades fundamentais aquelas originadas dessa
sintese. E nesse movimento que se insere a discussdo da situacdo social de desenvolvimento
profissional, no contexto do estudo realizado pelo professor do ensino superior na Pos-
graduacdo em Educacéo.

Os trés postulados apresentados fundamentam as condi¢des para considerarmos o
estudo, pela mediacdo das vivéncias do professor do ensino superior, como fonte de
desenvolvimento profissional. E, caracterizar, com isso, a existéncia de uma situacao social de
desenvolvimento profissional. Isso se deu pela totalidade'®* dos momentos vivenciados pelo
professor do ensino superior no estudo realizado na P6s-graduacdo em Educacdo, que foram
fundamentais na mediagcdo do seu desenvolvimento profissional. Nessa totalidade, estdo
contidos 0os momentos do estudo, os quais, dialeticamente, se relacionam com as
particularidades desses momentos do estudo, com as particularidades que identificam a
docéncia e a pesquisa na constituicdo do professor.

Nessa logica, 0 movimento constitutivo da situagdo social de desenvolvimento se
inicia com o ingresso do professor no estudo. Esse estudo passa a ser, no contexto investigativo,
a fonte do desenvolvimento profissional. Nele, o professor desenvolve diversas a¢oes, as quais,
em alguns momentos, podem constituir-se em vivéncias. Quando essas vivéncias tém em

comum as particularidades que envolvem o contexto da educacdo no estudo com as

104 Totalidade aqui ndo se define pela soma ou ordem cronolégica dos momentos experienciados, mas pelas
relacBes que se estabeleceram entre esses momentos, as significagdes produzidas, e as sinteses que se constituiram
nessas relaces.
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particularidades do professor, em especial, aquelas que caracterizam o ser professor e o ser
pesquisador, teremos como sintese nova qualidade que ird expressar seu desenvolvimento
profissional. No entanto, nem todos os professores do ensino superior, ao realizarem estudo na
Pds-graduacdo em Educacdo, irdo desenvolver-se profissionalmente. Isto €, poderdo vivenciar
momentos diversos no estudo. Mas, efetivamente, poderd acontecer de nenhuma dessas
vivéncias mediarem seu desenvolvimento profissional, pois nem todas as acdes que se
constituem em vivéncias medeiam o desenvolvimento profissional, somente aquelas cujas
particularidades determinantes do professor nas acdes do estudo séo representadas pela relacao
que caracteriza o ser professor e o ser pesquisador.

Com isso, retornamos ao ponto de partida da discussao que evidenciou, teoricamente,
os trés postulados do desenvolvimento profissional do professor do ensino superior e suas
vivéncias no estudo realizado na Pos-graduacdo em Educacdo: Cada professor vivenciara
distintamente o estudo. Do mesmo modo, suas influéncias sobre cada professor seréo distintas.

Essa foi a grande contribuigcdo de Vigotski (2018), ao explicar o papel da realidade
social'® no desenvolvimento do ser humano. Na relacdo que cada individuo realiza com ela,
tende a se tornar dinamica, transformadora, possui sentidos e significados, supera a ideia de
ambiente fisico etc. Ao contrério, a realidade social é apenas uma fotografia na mente humana,
o0 ser em sil Assim, também, é com o estudo.

Nesta secdo, desenvolvemos os aportes tedricos fundamentais para mediacdo da
analise sobre a situacao social de desenvolvimento profissional que se constituiu no estudo que
o professor do ensino superior desenvolveu na P6s-graduacdo em educacgdo. Discussao essa que
foi fundamental na compreensédo da estrutura do estudo realizado pelo professor do ensino
superior na P6s-graduagdo em Educacao, no movimento constitutivo da vivéncia, na apreensao
da relacdo estudo e vivéncia e da situacdo social de desenvolvimento profissional.

Nas sec¢Oes seguintes, avancamos para o processo de produgéo e anélise dos dados, e
desenvolvimento de sintese analitica. Nesse processo, as fundamentagdes teoricas
desenvolvidas nas discussdes desta se¢éo e das anteriores mediaram o0 movimento investigativo
que partiu da observacao do pesquisador sobre o fendmeno investigado; seu distanciamento em
relacdo a esse fendmeno; uso de conceitos e categorias para defini-lo; sua analise em unidades;
para, enfim, retornar ao fenbmeno em sua concreticidade. Isto €, a compreensao da realidade
concreta do desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que vivenciou

estudos na Pds-graduacéo em Educacao.

105 Para o autor, o “meio social”.
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SECAO 5: A METODOLOGIA HODOS DIALETICO E O PROCESSO DE
CONSTITUICAO DAS CONDICOES DETERMINANTES DA INVESTIGACAO:

orientacdes tedrico-metodoldgicas para producéo e analise dos dados empiricos

O ponto de partida para o método dialético na pesquisa é
a analise critica do objeto a ser pesquisado, 0 que
significa encontrar as determinacfes que o fazem ser o
que é. Tais determinagdes tém que ser tomadas pelas suas
relacOes, pois a compreensdo do objeto devera contar com
a totalidade do processo, na linha da intencionalidade do
estudo, que é estabelecer as bases tedricas para sua
transformacéo.

WACHOWICZ, 2001

Investigar o objeto em movimento, compreender suas determinacdes e relagdes, e as
multiplas sinteses indicativas de seu desenvolvimento, é parte do processo investigativo em que
0 movimento do conhecimento sobre o objeto se realiza dialeticamente. Com base nessas
questdes antecipadas por Wachowicz (2001), a Metodologia Hodos Dialético € um processo de
producdo e analise de dados, o qual, por meio do caminho orientado pelos fundamentos teérico
metodolégicos do Materialismo Historico Dialético, objetiva a producdo de conhecimentos
cientificos sobre a realidade.

Este processo metodoldgico estd estruturado em dois dispositivos distintos e
interligados epistemologicamente: Sessdes de reflexdo critica e Unidades analiticas do concreto
real.

As Sessbes de reflexdo critica consistiram no dispositivo de producdo de dados e
identificacdo das manifestages do fendmeno®®. Por meio dela, se realizou a identificacio dos
PCls, Entrevista memorial e Sessdo de confrontagdo e sintese. O caréater de criticidade desse
dispositivo € dado pela possibilidade de os PCls, ao narrarem partes de sua historia de vida,
rememorarem fatos e acontecimentos que foram significativos para o seu desenvolvimento
profissional, produzirem novas significagdes sobre essas narrativas e tomarem consciéncia de
determinadas vivéncias que antes ndo haviam sido identificadas por eles.

As Unidades analiticas do concreto real consistiram no movimento analitico, pelo qual,

a partir das narrativas produzidas pelos PCls, produziu-se uma rede de conteldos tematicos

106 Netto (2009, p.674), nos auxilia nessa afirmacdo ao destacar a ideia de que: “(...) o método de pesquisa que
propicia o conhecimento teérico, partindo da aparéncia, visa alcancar a esséncia do objeto. Alcancando a esséncia
do objeto, isto é: capturando a sua estrutura e dinamica, por meio de procedimentos analiticos e operando a sua
sintese, o pesquisador a reproduz no plano do pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o
pesquisador reproduz, no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou”.
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estruturados em torno de unidades analiticas, estas, articuladas a categorias centrais para
producdo de sintese tedrica que possibilitou a explicagdo e o processo de apropriacdo do objeto
desta investigacdo. Esse dispositivo analitico partiu das manifestacbes do fendbmeno presentes
nessas narrativas em direcdo a construcdo de nexos que articulassem os aspectos singulares,
particulares e gerais que caracterizaram as vivéncias e o desenvolvimento profissional do
professor do ensino superior.

Originario do latim, o termo Hodos significa caminho. Fazendo essa mesma analise
etimoldgica para identificar a génese do termo metodologia, concluimos que o mesmo é
originario da palavra Methodus no latim, e se forma pela juncdo de META (atras, depois) +
HODOS (caminho) + LOGOS (estudo, em grego). Ou seja, a metodologia compreende o
processo de apropriacdo e objetivacdo de caminhos que conduzem ao conhecimento ou fim
desejado. Neste processo metodoldgico, o caminho é dialético e parte do fendmeno em direcédo
a esséncia, e isso € um dos aspectos que caracterizam a andlise critica do objeto investigado sob
a logica dialética.

Logo, o ponto de partida da Metodologia Hodos Dialético é a apreensdo das
manifestacdes do fendmeno investigado: o imediato, as aparéncias, os indicativos da existéncia
do objeto. Sobre isso, Lefebvre (1991, p. 217) contribui ao afirmar que “(...) a aparéncia, a
manifestagcdo, fendbmeno, sdo um reflexo da esséncia, da realidade concreta, com tudo que
implica a palavra ‘reflexo’: algo fugaz, transitorio, rapidamente negado e superado pela
esséncia mais profunda”.

As manifestacGes do fendmeno indicam a materialidade do objeto investigado, sua
existéncia, e é apenas a partir delas que chegamos a sua esséncia'®’. A realidade, sob a dtica
dos fenbmenos, é um mundo de aparéncias, por isso, “o conhecimento da esséncia &
especialmente indispensavel, pois o fendmeno da frequentemente uma ideia errada sob a
natureza do processo” (AFANASIEV, 1985, p. 141).

Konstantinov (1974, p. 379) destaca que esséncia e fenbmeno “sao categorias que
exprimem aspectos diversos das coisas, fases do conhecimento, diferentes niveis de
profundidade na compreensao dum objeto”. Para Afanasiev (1985, p. 138), a esséncia determina

a natureza do objeto, enquanto que o fendmeno “¢ a expressdo externa, direta da esséncia é a

107 Para Lefebvre (1991, p. 217), “a aparéncia e o fendmeno, sdo, simultaneamente, um momento da esséncia (a
esséncia em uma de suas determinacdes, em uma de suas relagcdes) e um momento da reflexdo. A esséncia aparece
na “aparéncia”; e é ai que nossa reflexdo a busca e a encontra. E em e pela pesquisa da esséncia que nossa reflexao
torna-se interior a coisa”.
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sua forma de manifestagdo”. Kossik (1976, p. 11) contribui com esse pensamento ao destacar

algumas notas sobre a dialética esséncia e fendbmeno:

O fenbmeno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde. A esséncias se
manifesta no fendmeno, mas sé de modo inadequado, parcial, ou apenas sob
certos angulos e aspectos. O fendmeno indica algo que ndo é ele mesmo e vive
gracas apenas ao seu contrario. A esséncia ndo se da imediatamente; é
mediada pelo fendmeno e, portanto, se manifesta em algo diferente daquilo
que é, a esséncia se manifesta no fendbmeno. O fato de se manifestar no
fendmeno revela seu movimento e demostra que a esséncia ndo é inerte nem
passiva. Justamente por isso o fendmeno revela a esséncia. A manifestagdo da
esséncia é precisamente a atividade do fenémeno.

Tomando como referéncia o desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior que vivenciou estudos na Pés-graduacao em Educacéo, as manifestacGes do fenémeno
foram identificadas, primeiramente, pela reflexdo do pesquisador sobre suas vivéncias no
estudo realizado na Pés-graduacdo em Educacéo. Essas reflexdes produziram questionamentos
gue conduziram a necessidade investigativa sobre as possibilidades de o desenvolvimento
profissional docente ser mediado nesse estudo. Em seguida, no processo inicial de investigacao,
por meio das significacdes dos PCls, foi possivel identificar essas manifestacdes do fenbmeno,
que constituiram as bases empiricas da investigacao.

Outro aspecto que caracteriza a Metodologia Hodos Dialético é que o processo de
identificacdo e investigacdo do fenémeno em direcdo a esséncia € mediado pela ascensdo do
abstrato ao concreto®. Em termos praticos, esse movimento ¢ realizado pelo desenvolvimento
tedrico dos dados produzidos sobre o objeto investigado, producdo de resultados e conceitos
sobre esses dados. Esse movimento se deu durante o processo analitico e produziu as condicdes
determinantes para se chegar a uma sintese provisoria'® desse objeto.

Sobre a ascensdo do abstrato ao concreto, Kosik (1976, p. 30) nos auxilia, ao afirmar

que:

O método da ascensdo do abstrato ao concreto é o método de pensamento; em
outras palavras, € um movimento que atua nos conceitos, no elemento da
abstracdo. A ascensdo do abstrato ao concreto ndo € a passagem de um plano
(sensivel) para outro plano (racional): € um movimento no pensamento e do
pensamento. Para que o pensamento possa progredir do abstrato ao concreto,
tem de mover-se no seu préprio elemento, isto é, no plano abstrato, que é a
negacdo da imediaticidade, da evidéncia e da concreticidade sensivel. A

108 Para Oliveira (2005), “pode-se compreender que 0 conhecimento se da no processo de ascenséo do abstrato ao
concreto no pensamento”.

109 Essa sintese provisdria é a realidade concreta do objeto, o conhecimento de suas multiplas determinagdes em
determinado momento histérico. Como 0 movimento da matéria é absoluto e a verdade relativa, o desenvolvimento
do objeto vai ser sempre representado por suas sinteses provisorias.
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ascensdo do abstrato ao concreto € um movimento para o qual todo inicio é
abstrato e cuja dialética consiste na superacao desta abstratividade.

Negar a imediaticidade significa superar o conhecimento aparente sobre as
manifestacdes do fendmeno!®, compreender o objeto para além das sensagBes, percepgdes ou
entendimento. O ponto inicial desse movimento da-se pelo distanciamento mental que o
pesquisador realiza em relacéo a alguns tracos e aspectos do objeto da analise e, do mesmo
modo, a énfase em outros tracos e aspectos considerados importantes em cada fase da analise.
Esse processo se constitui na abstracdo!!!, o que segundo Konstantinov (1975, p.246),

(...) € 0 meio mais importante de compreensdo do objeto pelo pensamento.
Mediante a abstragdo destaca-se a propriedade ou aspecto essencial num dado
contexto. Ao destacar uma propriedade ou relacdo, o pensamento pode abstrair
até das proprias coisas e fendmenos, aos quais essas propriedades ou relagdes
pertencem. E assim que surgem as qualidades de “brancura”, “beleza”,

LT

“hereditariedade”, “condutibilidade elétrica”, etc”.

Em relacdo a isso, Afanasiev (1985) também destaca que, em consequéncia desse
processo, surgem nocdes abstratas, consideradas uma importante forma do conhecimento
légico, pois “(...) a pesquisa tem de captar detalhadamente a matéria, analisar as suas varias
formas de evolucdo e rastrear sua conexdo intima. SO depois de concluido esse trabalho é que
se pode expor adequadamente o movimento real” (Marx, 1988, p. 26). Ou seja, chegar a
concreticidade, compreender as multiplas determinacdes do objeto!!?,

Nessa compreensdo, Marx (1974, p. 122) também contribui com a afirmacédo de que o
“(...) concreto é concreto porque ¢ a sintese de muitas determinagdes, isto é, a unidade!™® do

diverso. Por isso, 0 concreto aparece no pensamento como 0 processo de sintese, como

10 Sobre isso, Oliveira (2005, p. 9) nos auxilia ao afirmar que é “(...) preciso considerar-se, sim, as manifestacdes
fenoménicas mais imediatas dos fatos da realidade em que se pretende atuar, mas considera-las como ponto de
partida e de chegada da investigacdo. E preciso, portanto, ultrapassar os limites dessas manifestagdes mais
imediatas para conhecer quais sd0 suas raizes processuais, ndo imediatamente perceptiveis, que formam a
totalidade onde tais manifesta¢des sao produzidas”.

11 «“Por meio de abstragdes, a ciéncia é capaz de apreender aquilo que ¢ inacessivel a contemplagdo viva. Pode
conhecer e demostrar a necessidade ¢ a universalidade das relagdes dos fendmenos na natureza e da sociedade”
(KOPNIN, 1978, p. 159).

112 Esse movimento revela o conceito de totalidade que, segundo Bottomore (2001, p. 381), “¢ dindmico, refletindo
as mediagdes e transformagdes abrangentes, mas historicamente mutaveis da realidade objetiva”. Para Kosik
(1976, p. 35), a totalidade é representada “(...) como um todo estruturado, dialético, no qual ou qual um fato
qualquer (classes de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido”. Nessa compreensdo, a
totalidade abrange a concreticidade das relagdes envolvendo os principios, leis e categorias fundamentais no
desenvolvimento de determinado objeto.

113 “Quando Marx define o concreto como unidade da diversidade, ele assume uma interpretaciio dialética de
unidade, diversidade e de sua relacdo. Na dialética, unidade € interpretada em primeiro lugar como conexdo, como
interconexao e interacdo de diferentes fendmenos dentro de certo sistema ou aglomeracéo, e ndo como semelhanca
abstrata desses fendmenos. A definicdo de Marx assume exatamente esse significado dialético do termo unidade”.
(ILIENKOV, 1960).
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resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto de partida efetivo”. Com essa
afirmacéo, o autor nos auxilia na compreensdao de que, no processo investigativo, partimos
sempre do real, daquilo que conhecemos de mais avancado sobre o objeto. Em seguida, durante
0 processo de abstracdo, decompomos esse objeto em unidades e analisamos as relagdes entre
0s elementos constitutivos de cada uma delas, de modo que possamos desvelar cada uma dessas
determinagoes.

Por isso, na Metodologia Hodos Dialético, a investigacdo do objeto é desenvolvida
pela analise em unidades. Esse tipo de analise define a unidade como “a parte de um todo que
contém, mesmo que de forma embrionaria, todas as caracteristicas fundamentais préprias do
todo” (VIGOTSKI, 2018, p.177). Esse todo representa 0os aspectos gerais do objeto, sua
esséncia. E isso ndo pode ser confundido com os aspectos “comuns'®” aos objetos, visiveis no

aparente. Para Ilienlok (1973),

A “esséncia” da natureza humana em geral — e da natureza humana de cada
ser humano particular — ndo pode ser revelada, exceto através de uma anélise
critica, baseada na ciéncia, da “inteira totalidade”, o “conjunto inteiro” das
relagfes sdcio-histéricas do homem com o homem, através de uma abordagem
de estudo de caso e apreensdo das regularidades que tem e estdo
verdadeiramente governando o processo de origem e evolucgdo da sociedade
humana como um todo, e de um sujeito particular.

A decomposicdo do objeto em unidades é necessaria porque, na analise que direciona
apenas para os elementos, “pode apresentar apenas conhecimentos que mantem relagdo com as
propriedades comuns de um todo” (VIGOTSKI, 2018, p.41), 0 que ndo constitui na analise de
fato.

Por outro lado, 0 método de decomposicdo por unidades se constituiu como a mais
genuina das analises, ela possibilita explicar diferentes propriedades de um todo complexo e
estruturado. Por meio da andlise por decomposi¢cdo em unidades, recorremos a uma unidade
dialética que possibilita a analise de determinados aspectos da realidade social do nosso objeto
de investigacdo sem que se perdessem as caracteristicas essenciais do todo. Vigotski (2018, p.
41) fundamenta essa ideia ao afirmar, em um de seus exemplos, que a decomposi¢do em

unidades analiticas possibilita o estudo dos aspectos fundamentais do todo:

(...) ndo quero esclarecer toda a vida do organismo humano, mas uma
determinada funcédo, digamos, a alimentacdo. Para isso, eu preciso recorrer a
que? A analise de todo o organismo ou de determinados aspectos de sua

114 «ge traduzido na linguagem l6gica, significaria o seguinte: definigdes universais expressando a esséncia de um
género, seja humano ou qualquer outro, ndo podem ser eficientemente procuradas entre as “caracteristicas”
comuns, abstratas, tais como aquelas que todo espécime particular do género possui” (ILIENKOV, 1973).
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atividade? De determinados 6rgdos, de determinados sistemas. Agora, quero
explicar outros aspectos da atividade vital. Preciso recorrer a analise de outros
aspectos. A analise ndo me conduz a algo como a formula quimica da agua,
gue mantem uma relagdo similar tanto com o grande oceano quanto com a
gota de chuva. A analise me permite, num caso, explicar a digestdo e, no outro,
0 sistema circulatério; hum caso, por que a agua apaga o fogo; no outro, por
que os corpos afundam ou flutuam etc. Isso significa que essa é analise
genuina, ou seja, ela permite, de forma simplificada, o estudo de algumas
caracteristicas fundamentais de um todo.

Essas consideracdes justificaram nossa opgdo pelo processo de abstracdo que
desenvolveu analise decompondo o objeto em unidades para eleva-lo ao concreto pensado.
Atingir o concreto real no processo analitico e sua estruturacdo tedrica na consciéncia do
pesquisador como concreto pensado™™ significa apreender a realidade social, as possibilidades
e as condicbes determinantes para o desenvolvimento do objeto investigado. Para Kopnin

(1978, p.162, grifos do autor), o concreto pensado

(...) € o conhecimento mais profundo e substancial dos fen6menos da
realidade, pois reflete com o seu contetdo nédo as definibilidades exteriores do
objeto em sua relacdo imediata, acessivel a contemplagdo viva, mas diversos
aspectos substanciais, conex0es, relagdes em sua vinculagdo interna
necessaria. Abstracdes isoladas elevam o nosso conhecimento da apreensao
geral do empirico ao universal, enquanto o0 concreto no pensamento
fundamenta a conexdo do singular com o universal, fornece ndo uma simples
unidade de aspectos diversos, mas a identidade dos contrarios.

A compreensdo racional do concreto real pelo processo de abstragdo conduz ao
concreto pensado, este, por sua vez, constitui-se das categorias, das mediacBGes e
particularidades que sdo propriedades do real; ou seja, a constituicdo do concreto pensado é a
base para a compreensdao da esséncia do objeto investigado. “O concreto ¢ realizado no
pensamento através do abstrato, através de seu proprio oposto, e é impossivel sem ele. Mas isso
¢, em geral, a regra ao invés da excecdo na dialética” (ILIENKOV, 1960).

Em outras palavras, significa afirmar que o processo de abstracdo possibilita a
apreensao da realidade objetal na consciéncia do individuo, ndo apenas como simples “reflexo”,

mas como concreto pensado, isto é, a realidade objetal em suas multiplas determinacgdes. Marx

(1974, p. 123, grifos do autor) ja destacava que “o método que consiste em elevar-se do abstrato

115 O concreto pensado representa a sintese da realidade objetal na consciéncia do pesquisador. Isso sé é possivel
pelo processo de abstragdo. Sobre essa questao, Marx (1974, p. 122) complementa: “O todo, tal como aparece na
mente como um todo do pensamento, é produto da mente que pensa e se apropria do mundo do Gnico modo que
Ihe é possivel; modo que difere completamente da apropriacdo desse mundo na arte, na religido, no espirito pratico.
O sujeito real conserva a sua autonomia fora da mente, antes e depois, pelo menos durante o tempo em que 0
cérebro se comporte de maneira puramente especulativa, tedrica. Por consequéncia, também no método tedrico é
necessario que o sujeito - a sociedade - esteja constantemente presente na representacdo como ponto de partida”.
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ao concreto ndo € sendo a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concreto,
para reproduzi-lo como concreto pensado”.

Com esse movimento, a Metodologia Hodos Dialético investiga a determinacédo
qualitativa do objeto, apresentando sua identidade. E possivel, por exemplo, revelar respostas
as questdes sobre o que singulariza ou generaliza o desenvolvimento profissional do professor
do ensino superior que vivenciou estudos na Pés-graduacdo em Educacdo de outras formas de
desenvolvimento profissional, e também suas caracteristicas menos gerais, ou seja, suas
particularidades. Essas questBes possibilitam a compreensao de como o objeto da investigacao
se constitui diante do geral'® e como este mesmo geral se objetiva no objeto singular.

Disso que afirmamos, apresentamos o terceiro aspecto caracteristico da Metodologia
Hodos Dialético: a producdo de sintese analitica que possibilite a compreensdo da relacéo
singular, particular e geral*'’, envolvendo o objeto investigado. Compreender essa relagio
significa se aproximar da esséncia do objeto, identificar seu movimento e desenvolvimento, e,
como destacou Wachowicz (2001) na epigrafe desta secéo, encontrar as suas determinacgdes e
produzir bases tedricas para compreender e explicar sua transformacéo.

Sobre a relacdo singular, particular e geral no processo de producdo do conhecimento
cientifico, Krapivine (1984, p. 92) afirma que ela tem “(...) uma importancia metodologica no
processo de ponderacdo dos fendmenos da vida social. Ajudam a resolver corretamente as
questBes relacionadas com a interacdo das leis gerais e especificas, das leis gerais e das
particularidades do seu efeito em diversas condigdes”. Com base nisso, compreendemos que
essa relacdo dialética auxilia na compreensdo das determinacdes fundamentais a constituicao
do objeto, das bases materiais mediadoras desse desenvolvimento e, das multiplas sinteses
provisorias que representam o objeto.

Para explicar essa afirmacdo, precisamos compreender que o desenvolvimento
profissional é uma forma de desenvolvimento que possui determinadas qualidades essenciais a
sua objetivacdo, as quais constituem sua identidade. Sob a logica do Materialismo Historico
Dialético, essas qualidades apresentam-se como determinacdes que na realidade se consolidam

como leis objetivas ao desenvolvimento profissional.

116 Tomando como referéncia alguns autores (ILIENKOV, 1973; OLIVEIRA, 2005), consideramos o termo geral
sendo sindnimo de universal. Por isso, 0 uso de citacfes ora fazendo uso do termo geral, ora universal.

117 Fazendo uma analogia a essa relagdo, Engels (1979, p. 184) considera que *(...) individualidade, particularidade
e generalidade: estas sdo as trés determinagdes dentro das quais se move toda a teoria do conceito”. Para Burlatski
(1987, p. 105-106) “O geral ¢ a lei da existéncia ¢ do movimento do singular e do particular. [...] o particular é
uma forma necessaria de manifestacdo do geral, enquanto que o singular € uma forma casual da manifestacdo do
geral”.



122

Entretanto, o geral aparece como possibilidade, mas, para se concretizar necessita das
condicBes determinantes. Como a realidade social € diversa, nem todo desenvolvimento
profissional se realiza nas mesmas condi¢6es. Por isso, nem todo desenvolvimento profissional

é igual, essas determinaces ndo sdo uma regral®

geral, ndo se manifestam de modo igual em
toda forma de desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos
na Pds-graduacdo em Educacdo, por exemplo, € um tipo particular de desenvolvimento
profissional que possui movimento distinto de outras formas de desenvolvimento profissional.
Suas particularidades estdo concretizadas nas vivéncias do professor, em especial naquelas
relativas ao estudo desenvolvido na Poés-graduacdo em Educacdo. Essas particularidades
expressam a esséncia do desenvolvimento profissional e atuam como mediadoras do
desenvolvimento profissional de cada professor do ensino superior que vivenciou estudos na
Pds-graduacdo em Educacéo.

Partindo dessa compreensdo, o desenvolvimento profissional de cada professor do
ensino superior que vivenciou estudos na Pos-graduacdo em Educacéo representa uma sintese:
a negacio da negacdo*® das determinac@es constitutivas do desenvolvimento profissional. 1sso
fundamenta a ideia do geral como unidade de contrarios, porque nele estdo contidos “a riqueza
total do particular e do singular, e ndo somente como uma possibilidade, mas como a
necessidade por expansdo, isso quer dizer, como a explicacdo real de uma forma simples em
uma realidade diversamente desmembrada”. (ILIENKOV, 1973, grifos do autor).

Conforme essa logica, o movimento natural produzido pela Metodologia Hodos
Dialético consiste: na descoberta das determinacBes que expressam a esséncia do objeto; o0s
aspectos particulares que produziram as mediagdes constitutivas do objeto e a sua concretizagdo
como sintese; também, as determinagdes que caracterizam os aspectos singulares'?° do objeto.

No entanto, a compreensdo desse movimento s6 € possivel mediante processo de
investigacdo cientifica, o qual guiado pelo método cientifico légico dialético e

instrumentalizado por uma metodologia alinhada a esse método, produza as condigdes

118 Fazendo uma referéncia a Engels sobre a afirmacéo de que o geral na natureza é uma lei, Ilienkov (1973) destaca
que essa lei: “nunca é realizada absolutamente como uma regra na qual se espera que 0 movimento de cada
particula particular siga, mas somente como uma tendéncia manifestando a si mesma no comportamento de um
conjunto mais ou menos complexo de fendmenos singulares através de uma “violagdo” ou “negagdo” do
“universal” em cada uma de suas manifestagdes particulares (singulares)”.

119 Ver Lei da negagdo da negacio no Materialismo Histérico Dialético.

120 Compreendemos que o singular é singular porque é uma sintese da unidade e luta de contrarios em relagdo as
maultiplas determinacdes do geral sobre ele. Se ndo fosse desse modo, ndo haveria singular, ndo haveria movimento,
nem desenvolvimento das formas materiais. O particular exercer nesse processo a funcdo mediadora concretiza-
se como a unidade do geral com o singular.
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determinantes de compreenséo da totalidade concreta do objeto investigado. Essa compreenséo
é representada por Cheptulin (2004, p. 276) quando esclarece que:

A medida que explicamos, um ap06s 0 outro, 0S processos que constituem o
conteudo do objeto estudado, a medida que colocamos em evidéncia os
aspectos e as ligacGes necessarios que lhes sdo préprios, surge a necessidade
de reagrupar esses conhecimentos em um todo Unico, de os fundamentar em
um principio Unico, de se representar todos 0s aspectos e ligagdes necessarios
em sua interdependéncia e sua correlagéo.

Em conformidade com essa l6gica, a Metodologia Hodos Dialético € o modus
operandi do método que medeia a producdo da sintese tedrica sobre o desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em
Educacdo. Os trés aspectos caracteristicos da Metodologia Hodos Dialético e suas
particularidades com o Materialismo Historico Dialético sdo representados na Figura 3, a
sequir:

Figura 3 — Aspectos caracteristicos da Metodologia Hodos Dialético

Fenémeno

Esséncia

Fonte: Autor
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Conforme representado na figura 3, 0 movimento do fendmeno em direcdo a esséncia
compreende o caminho investigativo; a ascensdo do abstrato ao concreto é o processo analitico,
a investigacao propriamente dita; a determinacédo das relacBes universais (singular, particular e
geral) do objeto é parte da sintese provisoria do processo investigativo, o desvelamento da sua
identidade.

Tomando como referéncia a relagéo singular, particular e geral, caracterizamos a
Metodologia Hodos Dialético pela seguinte qualidade: Nos aspectos gerais, € um processo
metodoldgico que objetiva a producdo de conhecimento com a orientacdo de um método
cientifico; Sua particularidade é caracterizada pela orientacdo tedrico-metodoldgica do
Materialismo Historico Dialético; O uso de Sess6es de reflexdo critica, como procedimento de
producdo de dados, e das Unidades analiticas do concreto real no processo de analise, é o que
singulariza essa metodologia. Nos topicos seguintes, explicamos a estrutura e sistematizacao

da Metodologia Hodos Dialético no desenvolvimento desta investigagao.

5.1 Sessdes de reflexdo critica: processo de producdo de dados e identificacdo das

manifestagdes do fendmeno

Estruturadas por meio das narrativasi?* dos professores sobre suas vivéncias e
experiéncias em seus processos formativos e profissionais, as sessGes de reflexdo critica
fundamentaram-se no principio da historicidade!?? para producdo de dados que evidenciassem
as manifestacdes de desenvolvimento profissional em suas mdltiplas sinteses e estagios
desenvolvimentais, ao longo do percurso formativo desses professores.

Abrahdo (2008), ao reconhecer o uso de narrativas como fonte de dados na pesquisa
em educacao, sobretudo na formacgao de professores, afirma que elas tém tripla dimenséo: como
ato de narrar a propria vida pelos professores elas séo um fenémeno, € a propria historia
contada, a narrativa em si; como parte de um processo investigativo, é um dispositivo cientifico;

e, como processo de ressignificacdo do vivido quando oportuniza a reflexdo critica dos

121 Para Prado e Soligo (2007, p. 48) as narrativas “(...) supde uma sequéncia de acontecimentos, é um tipo de
discurso que nos apresenta com a possibilidade de dar a luz o nosso desejo de revelar. Podemos dizer que a
narrativa comporta dois aspectos essenciais: uma sequéncia de acontecimentos e uma valorizagdo implicita dos
acontecimentos relatados. E o que é particularmente interessante sdo as muitas dire¢cfes que comunicam as suas
partes com o todo. Os acontecimentos narrados de uma histéria tomam do todo os seus significados. Porém, o todo
narrado € que se constroi a partir das partes escolhidas”.

122 Nas contribui¢des de Hahn e Kosing (1983, p. 84), o principio da historicidade: “(...) exige que se analise
sempre a forma e a origem de cada fendmeno, de cada processo, o estagio de desenvolvimento em que se encontra
e como se apresentam as suas outras perspectivas de desenvolvimento. Sé isso é que permite penetrar mais
profundamente na esséncia, nas leis, do fendmeno em questdo”.
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professores no sentido de produzirem processos de conscientizagdo sobre determinadas
vivéncias e experiéncias que antes ndo haviam sido compreendidas, € um processo formativo.
Para Cunha (2012, p. 100), as narrativas sdo expressdes da memoria. Conforme o

autor,

As narrativas como expressdo da memoria que imprime identidade e
alteridade, constituida por falas e siléncios que significam é construcdo
dindmica e singular, ocorrendo por processos de interpretacbes ou
transformacdes das lembrancas, das memorias, reveladas pela linguagem e
reguladas pelas emocGes, pelos estados de &nimo, pelos contextos diversos no
qual se evocam memdrias e pela reacdo com um outro diferenciado e
diferenciador. Este carater peculiar da narracdo ndo é somente limite, mas
também possibilidade, ao permitir entender a consciéncia de si como
trespassada por uma multiplicidade de elementos ndo fixos, proporcionando a
compreensao da subjetividade e a producdo de conhecimento.

Com base nisso, as narrativas'?® consistem em formas de producdo de significacGes
gue colocam os professores em conexdo com suas histdrias, oportunidades para compreensao

das singularidades, particularidades e os aspectos gerais de seus processos formativos. Para

J4

Josso (2007, p. 414), a producdo de narrativas sobre historias de vida é “(...) uma mediacdo do
conhecimento de si em sua existencialidade, que oferece a reflexdo de seu autor oportunidades
de tomada de consciéncia sobre diferentes registros de expressdo e de representacbes de si,
assim como sobre as dindmicas que orientam sua formagao”.

Dito isso, compreendemos que, pelas palavras dos professores, os fatos,
acontecimentos, as situacfes narradas expressam significacbes, e, por meio dessas
significagOes, conscientizam-se das mediacOes dessas relacdes para seus processos formativos.
Em Bakhtin (1981, p.176), a palavra

(...) ndo é um objeto, mas um meio constantemente mutavel de comunicacéao
dialdgica. Ela basta a uma consciéncia, uma voz. Sua vida esta na passagem
de boca em boca, de um contexto para outro, de um grupo social para outro,
de uma geracdo para outra [...]. Um membro de um grupo falante nunca
encontra previamente a palavra como uma palavra neutra da lingua, isenta das
aspiracOes e avaliacbes de outros ou despovoadas das vozes dos outros.
Absolutamente. A palavra ele a recebe de outro e € repleta de voz do outro.
No contexto dele, a palavra deriva de outro contexto e é impregnada da
interpretacdo de outros.

123 Ferreira (2006, p. 55) compreende que “(...) o uso de narrativas, em particular as narrativas de formacéo, podera
se tornar um caminho fecundo para se entender as singularidades e particularidades dos processos formativos e
suas implicacOes na atividade pratica dos professores, se colocado na perspectiva da relacdo dialética entre a diade
individual/social. 1sso pressupde que ndo se tratara apenas de narrar o processo formativo, mas de analisar suas
interconexdes com o contexto, as formas de apreendé-lo, de refletir sobre o seu significado”.
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Vigotski (2010), por sua vez, explica que a palavra’® ¢ o meio de realizagcdo do
pensamento humano. Para esse autor, a palavra, como elemento essencial a linguagem humana,
carrega no seu significado a generalizacdo do pensamento. Assim, 0 pensamento se realiza pela
palavra que se materializa nas narrativas dos professores.

Nessa discussdo, ambos os autores reforcam a fungdo social da palavra significada!®
e o seu carater histdrico. Essa fungdo consiste na linguagem como “(...) meio de comunicagdo
social, de enuncia¢ao, ¢ compreensdo” (VIGOTSKI, 2009, p. 11). Por meio da palavra, 0s
professores narram suas trajetorias de vida e vao significando suas historias??. Essas narrativas
sdo sempre acompanhadas de processo reflexivo.

O que significa afirmar que, ao serem convidados a narrarem sobre determinados
momentos de suas vidas que foram fundamentais ao seu desenvolvimento profissional, os
professores também eram estimulados a produzirem, no plano psiquico, o conhecimento de si.
Identificando, por exemplo, suas experiéncias formadoras e transformadoras as quais
identificamos como sendo vivéncias.

Ao comentar sobre essas experiéncias formadoras no processo narrativo dos
professores, Josso (2004, p. 40) sugere o termo recordacdo-referéncia’?’. Segundo a autora,
essas experiéncias podem ser utilizadas “(...) como ilustra¢do numa historia para descrever uma
transformacdo, um estado de coisas, um complexo afetivo, uma ideia, como também uma
situagdo, um acontecimento, uma atividade ou um encontro”.

Nesse processo que se desenvolve pela acdo de narrar a propria histéria, mediado pela
linguagem, os professores vdo descrevendo, informando e produzindo sinteses sobre si mesmo
e suas multiplas relagdes, configurando um processo reflexivo?6. Nessas reflexdes, abrem-se

possibilidades para novo processo de producéo de significacdes.

124 Para Vigotski (2010, p. 479), “As experiéncias mostram que o pensamento nio se exprime em palavra, mas
nela se realiza”.

125 A palavra sem significado “(...) ndo é palavra, mas um som vazio. Privada do significado, ela ndo pertence ao
reino da linguagem” (VIGOTSKI, 2009, p. 10).

126 Prado e Soligo (2007, p. 51) comentam que ao narrar ““(...) visitamos o passado na tentativa de buscar o presente
em que as histdrias se manifestam, trazendo a tona fios, feixes que ficaram “esquecidos” no tempo. O que
buscamos, nesse momento, nao é somente trazer informagdes sobre nossa historia, mas sim, estimular em todos
gue delas se sentem parte integrante, personagens, o despertar de outras histérias para que se produzam outros
sentidos, outras relagdes, outros nexos”.

127 Em nossa investigacdo fazemos referéncia a esse termo no aspecto simbdlico e instrumental da narrativa dos
professores. Compreendendo a complexidade de se definir 0 momento exato de determinada vivéncia, fazemos
uso do termo recordacdo-referéncia para identificar de modo instrumental os momentos em que os professores
significavam como sendo transformadores para seus processos formativos.

128 Josso (2004, p. 41) destaca que a construgdo das narrativas de cada individuo “(...) conduz a uma reflexdo
antropoldgica, ontologica e axiologica”.
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Na busca pelas suas recordagdes-referéncias, € possivel que os professores, ao
construirem os entrelaces do seu movimento constitutivo, tomem consciéncia sobre outros
momentos importantes para seu desenvolvimento profissional. Construindo as diversas relacfes
envolvendo suas necessidades, motivos, contradi¢@es e superacdes, vao refletindo criticamente
sobre o que foram, o que sdo e quem pretendem ser.

Para Ghedin (2006, p. 141), o processo reflexivo nos conduz & compreensao de nos

mesmos e das nossas relacdes pessoais, profissionais e institucionais. Conforme o autor,

Né&o ha o que possa explicar melhor o sentido de nossas préaticas pedagdgicas
educativas do que os limites e as possiblidades de estabelecer-se em nds um
processo sistematico de reflexdo sobre elas. O que fazemos ndo se explica pelo
como fazemos; possui sentido diante dos significados que lhe sdo atribuidos.
Estes significados ndo sdo latentes mas emanam, de fato, dos sentidos que
construimos. O fazer pratico s6 tem sentido em face do horizonte de
significacbes que podemos conferir ao nosso por que fazer. Porém, isto pode
estar marcado, por um processo de dominagdo ideologica e alienante. O
horizonte dos significados possibilita-nos um descortinar dos sentidos de
nossa pratica em relagdo as outras praticas sociais. Um fazer nao refletido
sistematicamente impede-nos o horizonte do sentido.

Com base nisso, todos os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos neste
dispositivo de producdo de dados foram orientados pelo caminho que objetivou o movimento
de reflexdo critica dos professores sobre suas vivéncias no estudo realizado na P6s-graduacéo
em Educacdo. Essa forma de reflexdo se efetivou pela autoanalise dos professores sobre as
acOes desenvolvidas antes, durante e depois dos estudos na Pds-graduacdo em Educacdo,
conduzindo-os a tomada de consciéncia sobre algumas vivéncias transformadoras para seu
processo formativo e mediando condicdes para a producdo de significacBes que indicaram o
fendmeno desenvolvimento profissional.

A reflexdo critica caracteriza-se pela tomada de consciéncia do individuo sobre suas

maneiras de pensar, sentir e agir na realidade social. Para Ghedin (2006, p. 138),

Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma agéo, na historia
da situacdo, participar em uma atividade social e tomar postura ante aos
problemas. Significa explorar a natureza social e historica, tanto de nossa
relacdo como atores nas préticas institucionalizadas da educacdo, como da
relacdo entre nosso pensamento e nossa acdo educativa.
Com base nas ideias do autor, refletir criticamente possibilita ao individuo
compreender dialeticamente sua historia como parte de um movimento integrado a realidade
social, produzindo condigdes para que 0 mesmo desvele 0s nexos e as relagdes constitutivas do

seu desenvolvimento e as mediacOes da realidade social nesse processo constitutivo.
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Buscando o caminho que possibilitou processos de reflexdo critica dos PCls,
organizamos este dispositivo em trés acdes sequenciadas: Acdo 1 - Selecdo dos professores
colaboradores da investigacdo; Acdo 2 — Entrevista memorial; Acdo 3 — Sesséo de confrontagédo
e sintese.

Na ac¢do 1, orientados pelo objeto e objetivos da investigacao, definimos os critérios e
0 processo de selegdo dos PCls. O critério fundamental dessa selegdo foi a identificagdo da
manifestacdo do fendbmeno desenvolvimento profissional como ponto de partida para o inicio
da investigacéo.

Na acéo 2, referenciado pela ideia da memoria* como fundamento das narrativas dos
PCls, realizamos uma entrevista memorial com cada PCI, a fim de produzir dados que
evidenciassem o0 movimento de seus percursos formativos, perpassando as motivagdes pela
docéncia no ensino superior, 0 ingresso na Pds-graduacdo em Educacao, as acdes desenvolvidas
no estudo, e as significacbes desse estudo para o desenvolvimento da sua atividade docente.
Nessa acdo, os PCls descreveram, informaram, analisaram e produziram sinteses sobre seu
percurso formativo, evidenciando aspectos importantes da manifestacdo do fendmeno
desenvolvimento profissional.

A acdo 3 representou um momento de conducdo dos PCls a refletirem criticamente
sobre determinadas vivéncias e experiéncias narradas na entrevista memorial. Confrontados por
meio de questionamentos sobre alguns trechos das narrativas, os PCIls produziram
esclarecimentos e aprofundaram discussdes que estavam confusas ou haviam sido apresentadas
de forma superficial por eles. Esse momento caracterizou-se pela manifestacdo de um pensar
critico dos PCls, ao produzirem novas significacdes sobre seu percurso formativo e novas
sinteses a respeito de suas vivéncias no estudo realizado na Pés-graduacdo em Educacao.

Na figura 4, a seguir, apresentamos ilustracdo com as a¢des constitutivas das sec¢oes

de reflexdo critica.

129 Conforme Cunha (2012, p. 101-102), a memoéria “(...) assinala nossa singularidade, direcionando as
possibilidades de ser e fazer.”
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Figura 4 - Sessbes de reflexdo critica
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Fonte: Autor

A reflexdo critica foi mediada pelas intervenc@es do pesquisador durante a entrevista
memorial e a sessdo de confrontacdo e sintese. Por meio dessas intervencbes, os PCls
evidenciaram suas compreensdes e identificaram o movimento do seu percurso formativo e as
maltiplas sinteses produzidas nesse movimento. As intervengdes também produziram
oportunidades para que os PCIs produzissem significagdes sobre suas relacdes pessoais,
institucionais e profissionais, em conexdo com o estudo desenvolvido na Pos-graduacdo em

educacdo. No tdpico seguinte, explicamos cada a¢do constitutiva das sessdes de reflexdo critica.

5.1.1 Agdo 1 — Selecéo dos professores colaboradores da investigacéo

Nesta agéo, foi desenvolvido o processo de selecdo dos PCIs e, consequentemente, a
producdo de dados que identificassem a manifestacdo do fendmeno desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em

Educacdo. Sua realizacdo se deu por meio da: definicdo de critérios de selecdo; pesquisa de
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campo para identificacdo dos possiveis PCIs; realizacdo de entrevista exploratoria; analise e
identificacdo do critério e; e definicdo dos PCls. A figura 5, esboga a sistemética da Acéo 1.

Figura 5 - Agdo 1 - Selecéo dos PCls
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Fonte: Autor

Optamos por utilizar o termo professores colaboradores da investigacéo, para destacar
que o processo de producdo das narrativas dos PCIs consistiu da colaboracdo®*® de um
profissional que, no processo de investigacdo, estava na condigdo de discente-pesquisador
cooperando com o pesquisador-discente. Sobre essa relagdo colaborativa, Huberman (2013,

p.77) considera que:

Uma das principais caracteristicas da colaboracdo entre professores-
investigadores e investigadores externos reside no facto de ser uma
colaboragdo entre dois grupos que se posicionam, de modo diferente, em
termos estruturais. Cada um vé o mundo através de um prisma diferente, no
respeitante a pratica e ao pensamento. Esta diferenca preciosa pode
proporcionar, ao investigador externo, uma possibilidade de oferecer trocas
durante o processo de “negociagdo”. O professor-investigador oferece dados
e conhecimentos; o investigador externo, ao escrever diferentes estruturas,
pode, também, disponibilizar dados e conhecimentos.

130 O termo colaboracéo estd articulado ao seu carater vocabular: auxilio, cooperagéo, parceria, etc.
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Com isso, 0 autor esclarece que o estabelecimento de parcerias entre 0 pesquisador e
os PCls, na producdo do conhecimento cientifico, oportunizam trocas de saberes que
enriquecem o processo investigativo. Nos topicos seguintes, apresentamos 0 movimento e a

sistematizacdo desta acéo.

5.1.1.1 Critérios de selecao

Para a selecdo dos professores colaboradores da investigacao, foi necessario definir
alguns critérios, 0s quais se articularam com os objetivos delineados para atender a discussao e
resolucéo do objeto da investigacao: a) ter realizado curso de doutorado e mestrado académico
em Educacéo; b) atuar como docente do ensino superior ha mais de 5 anos*3!; ¢) disponibilidade
para participar da entrevista exploratoria; d) disponibilidade para participacdo das sessdes de
reflexdo critica; e) apresentar em suas significagdes produzidas na entrevista exploratoria,
indicativos®? de que o estudo na Pds-graduacdo em Educagdo mediou processos de

desenvolvimento profissional.

5.1.1.2 Pesquisa de campo: selecdo dos possiveis PCls

Depois da definicdo desses critérios, realizamos pesquisa de campo para identificar os
possiveis PCls. Para isso, pesquisamos, na relacdo do corpo docente de trés instituicGes de
ensino superior da rede publica (2 estaduais e 1 federal), para identificar esses professores.
Contribuiram para essa identificacdo, conversas e indicacdes de outros professores e
coordenadores de cursos dessas instituicdes. Essas indicacGes foram feitas tomando como
referéncia os critérios a e b, e a qualidade das relac6es profissionais desses professores com a
instituicao®,

Nessa pesquisa de campo, identificamos quinze possiveis PCls, com o0s quais
estabelecemos um primeiro contato por e-mail. Enviamos um roteiro informando sobre nossa
investigacdo e solicitando informag6es que nos possibilitassem a comprovagdo do critério a e
b, além do convite para participacdo de uma entrevista exploratoria. Dos e-mails enviados,

recebemos reposta de nove professores, dos quais apenas cinco enviaram o roteiro respondido

131 Huberman (2013) considera que nesse periodo o professor j& esteja estabilizado na institui¢do e no seu processo
continuo de constituicdo profissional.

132 |dentificamos esses indicativos como manifestacbes do fendmeno investigado. Eles ndo produzem
aprofundamento do objeto, mas apresentam indicativos que sinalizam necessidade de investigacdo, sdo
possibilidades de concretizagdo do objeto investigado.

133 Essa qualidade foi significada pela responsabilidade, compromisso, dedicacdo e formacdo do professor indicado
com a instituicdo em que atua.
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e concordaram em participar da entrevista exploratéria. Os outros quatro que responderam ao
e-mail argumentaram problemas com disponibilidade para participar do processo e

agradeceram pelo convite.

5.1.1.3 Desenvolvimento da entrevista exploratoria

A entrevista exploratéria se deu via e-mail. Nela inserimos um roteiro contendo trés
questdes abertas, a fim de conduzir os professores a refletirem e produzirem sinteses sobre suas
relacfes pessoais, profissionais e institucionais apds a realizacdo do estudo desenvolvido na
Pds-graduacdo em Educacdo. As questdes foram as seguintes:

e Questdo 1 - Faca uma analise sobre o antes e o depois da realizacdo do estudo
na Po6s-graduacdo em Educacdo, articulando as afetagdes disso para suas
relaces pessoais.

e Questdo 2 - Produza articulac@es entre a realizacdo do estudo na Pés-graduacao
em Educacdo e o desenvolvimento da sua atividade docente.

e Questdo 3 - Comente sobre sua relagdo com a instituicdo onde atua, apds a
realizacdo do estudo na Pds-graduacéo em Educacao.

Combinamos com os professores um prazo de sete dias para retorno com as repostas.
Ap0s esse prazo, dos cinco professores que se dispuseram a responder as questdes enviadas,
somente quatro encaminharam respostas. O professor que nao devolveu informou dias depois
que, por questdes de indisponibilidade, ndo poderia participar da investigacdo. Com isso,
ficaram somente 4 professores cujas questdes foram analisadas a fim de constatacdo dos

indicativos do critério e.

5.1.1.4 Anélise do corpus empirico da entrevista exploratdria e identificagcdo do critério e

Partindo da compreenséo de que antes de qualquer processo investigativo é necessario
gue o pesquisador tenha consciéncia da materialidade do objeto investigado, a analise das
questdes produzidas pelos professores na entrevista exploratoria objetivou identificar as
manifestacdes do fendmeno desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que
vivenciou estudos na Pds-graduacdo em Educacao.

Essa ideia atende ao principio da objetividade da observagdo (HAHN; KOSING,
1983), ou analise objetiva, a partir da materialidade do fenémeno investigado. Kosik (1976, p.

13) reforca essa compreensao ao afirmar que:
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(...) o homem j4 antes de iniciar qualquer investigacéo, deve necessariamente
possuir uma segura consciéncia do fato de que existe algo susceptivel de ser
definido como estrutura da coisa, esséncia da coisa, “coisa em si”, e de que
existe uma oculta verdade da coisa distinta dos fendmenos que se manifestam
imediatamente.

Com base nessas orientagOes, fizemos diversas leituras das respostas das questdes
enviadas aos professores, marcando os trechos narrativos que indicassem possivel existéncia
do fenbmeno. A analise das significacdes produzidas pelos professores nessas narrativas levou
em consideracdo a articulacao das trés repostas dos questionarios, evidenciando, como sintese,
possiveis transformacdes nas relacdes pessoais, profissionais e institucionais desses professores
apos o desenvolvimento da P6s-graduagdo em Educacéo.

Feito a leitura das respostas enviadas pelos quatro professores e buscando produzir
sintese da articulacdo das trés questGes de cada um deles, identificamos que apenas trés
professores apresentaram indicativos do critério e. Na analise das respostas de um dos
professores, suas significagdes indicavam que o mesmo reconhecia desenvolvimento mediado
pelos estudos na Pds-graduacéo em Educacao, entretanto, esse desenvolvimento foi académico,
visto que, conforme o professor, as contribuicGes foram identificadas somente na formacéo do
pesquisador, suas producdes cientificas, o reconhecimento dos pares por conta da titulacdo, mas
ndo fez referéncia, por exemplo, as contribuicdes do estudo na sua atividade docente. Por
questdes éticas, optamos por ndo fazer uso de nenhum trecho narrativo desse professor.

No quadro 1, a seguir, apresentamos sintese analitica da entrevista exploratoria dos
trés professores que manifestaram significagcbes de que as relagdes académicas que

desenvolveram no estudo na Pés-graduacdo em Educacdo mediaram seu desenvolvimento

profissional:

Quadro 1 - Sintese analitica da entrevista exploratoria
QUESTAO CONTEUDO DA RESPOSTA | A confirmacdo das  respostas
QUESTAO ESPERADA esperadas nas trés questoes propostas
1 Desenvolvimento  das | Afirmativo aos PCls representou a significagéo de
relagOes pessoais transformacdes nas relagdes pessoais,
profissionais e institucionais dos
2 Desenvolvimento  das | Afirmativo mesmos apds a realizacdo da Pos-
relacGes profissionais graduacdo em Educacdo. Dessa
forma, foi evidenciada a manifestacédo

3 Desenvolvimento  das | Afirmativo do fenomeno.

relacdes institucionais

Fonte: Entrevista exploratéria
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Conforme ja indicamos, a manifestacdo do fendbmeno ndo explica ou concretiza
desenvolvimento profissional, mas indica a sua possibilidade. E isso, nos deu condi¢des de
desenvolver um processo investigativo pautado nessa materialidade. No tdépico a seguir,

apresentamos os trés professores selecionados.

5.1.1.5 Identificacdo dos professores colaboradores da investigacéo

Todos os PCls selecionados atuam em instituicdes publicas da esfera federal ou
estadual, e, além da docéncia, ja ocuparam funcdes de gestdo nessas instituicdes.

Como parte dos procedimentos éticos na pesquisa, optamos, em comum acordo com
os PCls, por utilizar nomes ficticios para cada um deles. De forma livre, foi sugerido e adotado
0 uso de nomes da Mitologia Grega: Caliope, Orpheu e Morpheu.

Nos subtdpicos a seguir, apresentamos breve identificacdo dos professores, seguidos
dos trechos narrativos que nos possibilitaram identificar o critério e, que foi fundamental na

consolidacédo da escolha dos PCls.

5.1.1.5.1 Caliope!®*

Caliope € professora no ensino superior ha 7 anos, ministra as disciplinas de Didatica,
Planejamento educacional, Avaliacdo e Alfabetizacdo. No periodo da realizacdo do processo
de producdo de dados, desempenhava a funcdo coordenadora do Curso de Pedagogia da
instituicdo onde trabalha. O critério e foi identificado a partir do seguinte trecho narrativo:

O estudo na Pds-graduacdo em Educacdo representou pra mim um salto muito
grande, um salto qualitativo muito grande. Porque quando eu faco essa analise da
propria compreensdo que eu tinha de mundo a partir ali do mestrado, e quando eu
fui pro doutorado, entéo eu vejo que deu um salto muito grande. Eu me desenvolvi
como pessoa e profissional naquela experiéncia que tive.

134 Caliope é a musa da poesia épica. Filha de Zeus e Mnemdsine (memédria), ¢ uma das noves musas, que tém por
missdo a inspiracdo dos seres humanos para que estes se tornem criativos na arte e na ciéncia. Caliope, na mitologia
grega, surge representada com um estilete e tabuinhas de escrita nas maos. De porte majestoso, aparenta ser uma
jovem mulher, coroada de ouro, com supremacia entre as musas suas irmas. Camdes, no inicio do Canto Il de Os
Lusiadas, pede a Caliope que o inspire para melhor contar a histéria de Portugal, como Vasco da Gama a relatou
ao Rei de Melinde. Fonte: https://www.infopedia.pt
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5.1.1.5.2 Orpheu'®

O professor Opheu tem 9 anos de atuacéo no ensino superior. No periodo da realizacéo
do processo de producdo de dados, ele ocupava a funcédo de chefe do Departamento de Educagéo
e ministra as disciplinas de Projetos de pesquisa, Curriculo e Pratica na dimensdo politico-
social. Com base no trecho narrativo a seguir, identificarmos a presenca do critério e nas

narrativas do professor e confirmamos sua participacéo na investigacao:

Depois das minhas vivéncias na Pds-graduacdo em Educacdo, eu passei a
compreender que a ensino, pesquisa e extensao ndo podem ficar desarticulados. Que
0 ensino superior por meio da articulacé@o desses trés pilares tem o papel fundamental
de contribuir com o desenvolvimento da sociedade. Como professor e pesquisador,
eu compreendo que a Pos-graduacdo em Educacgdo me possibilitou uma formacéo
mais humana em relac¢do a minha visdo critica em relacéo a docéncia e a sociedade.

5.1.1.5.3 Morpheu?3®

Morpheu possui 16 anos como professor do ensino superior e ministra as disciplinas
de Estagio supervisionado, Didatica e Pratica pedagdgica. O professor também assumiu
diversos cargos na institui¢cdo, bem como: Coordenador do Curso de Pedagogia, Coordenador
Geral do Programa de Formacao de Professores da Educacdo Basica — PARFOR e Pré-reitor

de Extensdo. O trecho narrativo que indicou a presenca do critério e foi:

Hoje, o meu olhar ele ndo é um olhar que é s pro objeto de estudo, eu tenho um
olhar pro mundo, um olhar que é pra realidade como um todo, um olhar que é pra
vida, um olhar que € pra vida e esse olhar pra vida ele foi proporcionado pela tese.
Foi proporcionado pelo processo de construcdo da tese, e naquela etapa de
construcdo da tese o olhar ali era clinico, ele era direcionado, mas o nivel de leitura,
as experiéncias que eu desenvolvi durante a construcdo da tese, ampliaram a minha
visdo.

Selecionados os professores Caliope, Orpheu e Morpheu, passamos para a Entrevista

memorial, conforme apresentada no topico seguinte.

135 Orfeu era poeta e musico, filho da musa Caliope e de Eagro, rei da Tracia. Era o musico mais talentoso e quando
tocava sua lira que Ihe fora presenteada por Apolo, os passaros paravam de voar para escutar e 0s animais selvagens
perdiam 0 medo. As arvores se curvavam para pegar os sons no vento. Ele foi um dos argonautas que ajudou Jasao
na viagem para buscar o Velocino de Ouro. Durante a ida, acalmava os tripulantes. Durante a volta, Orfeu salvou
0s outros tripulantes quando seu canto silenciou as sereias, responsaveis pelos naufragios de indmeras
embarcacdes. Fonte: http://eventosmitologiagrega.blogspot.com

136 Morpheu, que deriva da palavra morphe, que quer dizer literalmente “forma”, e por extenséo significa “o criador
das formas”. Na mitologia grega Morpheu era considerado o deus dos sonhos, e filho de Hipnos, deus do sono.
Através das suas grandes asas, Morpheu tinha a capacidade de transportar-se silenciosamente por todo planeta,
além de adquirir qualquer outra forma humana, manifestando-se nos sonhos de varias pessoas com diversas formas
diferentes. Fonte: http://eventosmitologiagrega.blogspot.com
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5.1.2 Agéo 2 — Entrevista memorial

A utilizacdo de entrevista’® memorial partiu da ideia de estimular os PCls a
produzirem narrativas contendo recortes de suas vidas, relativos a seus processos formativos, a
insercdo e opcao pelo magistério, em especial no ensino superior, 0 ingresso na Pds-graduacdo
em Educacdo. Nesse movimento, também foram ressaltadas questdes relacionadas a familia, as
relacOes profissionais, a formacéo inicial e as contradi¢bes presentes no percurso constitutivo
dos PCls. Para Cunha (1997, p.189),

O professor constréi sua performance a partir de inimeras referéncias. Entre
elas estdo sua histéria familiar, sua trajetéria escolar e académica, sua
convivéncia com o ambiente de trabalho, sua insercédo cultural no tempo e no
espaco. Provocar que ele organize narrativas destas referéncias é fazé-lo viver
um processo profundamente pedagdgico, onde sua condicdo existencial é o
ponto de partida para a construcao de seu desempenho na vida e na profissao.
Através da narrativa ele vai descobrindo os significados que tem atribuido aos
fatos que viveu e, assim, vai reconstruindo a compreensdo que tem de si
mesmo.

O uso desse tipo de entrevista se adequou as necessidades da investigacéo, sobretudo,
porque o desenvolvimento profissional € parte do processo historico e constitutivo de cada PCI.
Nesse sentido, foi necessario compreender, para além das vivéncias no estudo realizado na P6s-
graduacdo em Educacdo, outros momentos da vida desses professores que antecederam ou se
sucederam ao estudo e tiveram relacdo com o mesmo.

A opcéo por fazer uso dessa técnica de producdo de dados teve como embasamento 0s
memoriais biograficos. Conforme Severino (2001, p. 175), o memorial € um tipo de
autobiografia que se estrutura por meio de uma narrativa a0 mesmo tempo histérica e

reflexiva®3®. Para esse autor, o memorial

Deve entdo ser composto sob a forma de um relato histérico, analitico e critico, que
dé conta dos fatos e acontecimentos que constituiram a trajetéria académico-

137 Sobre o0 uso da entrevista como dispositivo de produgdo de dados, Duarte (2004, p. 220) afirma que “(...) 0
pesquisador oferece ao seu interlocutor a oportunidade de refletir sobre si mesmo, de refazer seu percurso
biografico, pensar sobre sua cultura, seus valores, a histéria e as marcas que constituem o grupo social
ao qual pertence, as tradi¢des de sua comunidade e de seu povo. Quando realizamos uma entrevista, atuamos como
mediadores para o sujeito apreender sua propria situacdo de outro angulo, conduzimos o0 outro a se voltar sobre si
préprio; incitamo-lo a procurar relagdes e a organiza-las. Fornecendo-nos matéria-prima para nossas pesquisas,
nossos informantes estdo também refletindo sobre suas proprias vidas e dando um novo sentido a elas. Avaliando
seu meio social, ele estard se auto avaliando, se auto afirmando perante sua comunidade e perante a sociedade,
legitimando-se como interlocutor e refletindo sobre questdes em torno das quais talvez ndo se detivesse em outras
circunstancias”.

138 <O memorial é um texto em que o autor relata sua propria vida, apresentando fatos e situagdes considerados
importantes ou interessantes, explicitando as marcas e sinais que contam, explicam e justificam sua trajetria.
Assim trata-se de um texto de reflexdo critica e autocritica” (PRADO; CUNHA; SOLIGO, 2008, P. 137).
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profissional de seu autor, de tal modo que o leitor possa ter uma informacéo completa
e precisa do itinerario percorrido.

Com base nas orientacdes de Severino (2001), desenvolvemos a entrevista memorial.
Entretanto, diferentemente dos memoriais biograficos, em que se da a escrita de si pelos
proprios narradores, na entrevista memorial desenvolveu-se a narrativa de si pelos PCIs e a
transcricdo dessas narrativas pelo pesquisador. Enquanto no memorial a reflexividade*
acontece no processo de escrita e socializacdo do memorial com outros pares, pela entrevista
memorial, foi a intervencdo do pesquisador por meio de uma questdo desencadeadora da
memoria e de questdes reflexivas que os PCls foram estimulados a produzir reflexdes sobre seu
percurso historico, articulando processos de formagédo*° e desenvolvimento da docéncia como
temas fundamentais. A figura 6 apresenta ilustracdo contendo as questbes da Entrevista
memorial:

Figura 6 - Acéo 2 - Questdes da Entrevista Memorial

ENTREVISTA MEMORIAL

Questdo desencadeadora "

da memoria

Questdes reflexivas

Fonte: Autor

139 Pérez Gomez (1999, p. 29) afirma que a reflexividade é “(...) a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as
construcdes sociais, sobre as intencdes, representacfes e estratégias de intervencdo. Supde a possibilidade, ou
melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que vai sendo produzido, para enriquecer e modificar
ndo somente a realidade e suas representagdes, mas também as proprias intengdes e o proprio processo de conhecer.
140 Para Moita (2013, p. 115), “ter acesso como cada pessoa se forma € ter em conta a singularidade de sua historia
e sobretudo 0 modo singular como age, reage, e interage com 0s seus contextos. Um percurso de vida é assim um
percurso de formagdo, no sentido em que ¢ um processo de formagao”.
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A produgdo de narrativas pelas memorias dos PCls reforgou a importancia da
linguagem como mediadora dos processos de significacdo e formacdo humana — uma vez que,
pela linguagem, € possivel mediar a relacdo humana com a realidade social e do individuo
consigo mesmo. Leontiev (1978, p. 184) colabora na explicagdo de que a linguagem “(...)
generaliza e transmite a experiéncia pratica sécio-histdrica da humanidade: por consequéncia,
é um meio de comunicacao, a condi¢do da apropriacdo dos individuos desta experiéncia e a
forma de sua existéncia na consciéncia”. Nesse sentido, a memoria, como fungao superior de
psiquismo humano, é mediada pelos signos estabelecidos na linguagem humana. Recorremos a

Luria (1979, p. 39) para explicar que a memoria é:

(...) o registro, a conservacédo e a reproducdo dos vestigios da experiéncia
anterior, registro esse que da ao homem a possibilidade de acumular
informacgdo e operar com 0s vestigios da experiéncia anterior apés o
desaparecimento dos fenémenos que provocaram tais vestigios.

Pelas palavras do autor, ficou evidente a ideia de que sem memodria, as vivéncias e a
experiéncia histérica da humanidade ficariam impossiveis de se concretizarem. Ao
estimularmos as memérias dos PCls, significou, nesses termos, a producdo de significacGes
sobre aspectos do passado que foram relevantes para cada um deles, uma vez que o passado
sentido, percebido, recordado e significado é parte do movimento de reconstituicdo da trajetoria
histérica de cada individuo em suas relagcdes com a realidade social. Por isso, fazer uso das
memorias em uma entrevista, concretizou a apreensdo do movimento constitutivo de cada
professor numa visdo de totalidade, isto é, o desvelamento de suas multiplas relacGes e sinteses.

A sistematizacdo da entrevista memorial deu-se, em primeiro lugar, na construcéo da
relacdo de confianca entre pesquisador e PCls. Nesse momento, apresentamos o0 objeto e
objetivos da investigacdo e, também, orientacdes sobre a conducgéo da entrevista. Ressaltamos
sobre a importéncia das contribui¢cdes de cada PCI para a investigagéo e interrogamos se todos
estavam de acordo em colaborar com suas narrativas. Também explicamos que a entrevista
seria gravada e que a identificagcdo de cada um deles seria resguardada por meio de nomes
ficticios, aos quais, de forma livre, sugerimos nomes da Mitologia Grega. Superado essa parte,
foi dado inicio as entrevistas que tiveram duracdo média de 43 minutos cada*.

Para Moita apud Gaulejac (2013, p. 117), a relacdo de confianca estabelecida entre

pesquisador e PCI é essencial e interfere na qualidade dos dados produzidos. Segundo a autora,

141 A realizago das entrevistas ocorreu em encontros individuais com os PCls.
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(...) aqualidade do material produzido depende do grau de implicacdo de cada
participante, do desejo e capacidade de fazer memoria da sua vida para
encontrar, exprimir e analisar. Esta implicacdo gera-se a partir de um ““contrato
de confianga”, de uma negociagao clara em torno dos objetivos do trabalho e
do que se espera de cada um dos participantes. Esta clarificacdo contém
também as condicBes deontoldgicas que se impde e que dizem respeito ao
“destino” do material recolhido e ao eventual anonimato dos intervenientes.

Ap0s a construcao desse vinculo de confianca, iniciamos a entrevista propriamente
dita, por meio de uma questdo desencadeadora da memoria, essa questdo serviu como gatilho
para que os PCls pudessem rememorar fatos e acontecimentos que pudessem evidenciar a
génese das suas relagfes com o objeto da investigacéo.

O restante da entrevista foi conduzido pelo uso de questbes de reflexdo feitas em
conformidade com o movimento das narrativas*?. Entre uma questdo reflexiva e outra,
produzimos pequenas sinteses, destacando nossa compreensdo sobre as narrativas produzidas,
de modo que despertassem novas intervencdes dos PCls sobre questdes ja narradas.

Nos topicos seguintes, explicamos sobre 0 uso da questao desencadeadora da memoria

e das questdes reflexivas.

5.1.2.1 Questdo desencadeadora da memoria

Numa sociedade complexa', como a que vivemos hoje, a linguagem, com suas
funcBes de comunicacdo e organizacdo do pensamento, é indispensavel no desenvolvimento e
recuperacdo da memoria humana. Vigotski*** (2007, p. 50) auxilia nessa compreensdo ao
afirmar que “a verdadeira esséncia da memoria humana esta no fato de os seres humanos serem
capazes de lembrar ativamente com a ajuda de signos”.

Fazer uso de signos possibilitou ao ser humano o desenvolvimento de sua memoria’*®,
ISSO se concretizou nos processos de apropriacao e objetivacdo de sua atividade de trabalho e
na criacdo de instrumentos. Por isso, Martins (2011, p. 132) afirma que “a maior efetividade

da memoria requer, portanto, uma atitude ativa por parte do individuo™.

142 A ordem das questdes de reflexdo ou uso das mesmas dependeu das narrativas de um PCI para outro. Como o
nivel de dialogo de cada PCI foi diferente, uns se expressavam mais ou menos que 0s outros, e, por conta disso,
em alguns casos nao foi necessario fazer uso de algumas questdes de reflexdo, pois a mesma ja havia sido atendida
nas narrativas.

143 Referimos-nos a sociedade humana letrada.

134 Para esse autor, 0 “uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de comportamento que
se destaca do desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de processos psicologicos enraizados na cultura”
(VIGOTSKI, 2007, p. 20-30).

145 «Q desenvolvimento histérico da memoéria comeca a partir do momento em que o homem, pela primeira vez,
deixa de utilizar a meméria como forca natural e passa a domina-la.” (VIGOTSKI; LURIA 1996, p. 114).
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Cada PCI, ao ser entrevistado, ndo revelaria, por si mesmo, tudo que o pesquisador
estimava ouvir, mas aquilo que estava disposto a falar ou que se recordava, pois a memdria é
seletiva: ndo guardamos tudo que vivemos, lembramos apenas daquilo que produziu
determinadas afetacGes em nossas vidas. No caso do esquecimento, justificou-se a necessidade
de instrumentos de memoria como dispositivos para auxiliar no processo de producdo de
narrativas. Esses instrumentos foram representados pelo uso de questdes de reflex&o, conforme
apresentamos no topico seguinte.

Souza (2007, p. 63-64), em suas discussdes sobre a importancia de se investigar por
meio de narrativas dos professores como processo formativo e informativo, destaca as

contribuicbes da memdria como fundamento dessas narrativas, quando esclarece:

Trabalhar com a memdria, seja a memoria institucional ou a do sujeito, faz
emergir a necessidade de se construir um olhar retrospectivo e prospectivo no
tempo e sobre o tempo reconstituido como possibilidade de investigacdo e de
formacgdo de professores. A memoria é escrita num tempo, um tempo que
permite deslocamento sobre as experiéncias. Tempo e memoéria que
possibilitam conexfes com as lembrancas e os esquecimentos de si, dos
lugares, das pessoas, da familia, da escola e das dimensGes existenciais do
sujeito narrador (SOUZA, 2007, p. 63-64).

Conforme constatamos, trabalhar com a memaria dos PCls significou a construcéo de
uma rede de relagdes de dados que evidenciaram o movimento e o desenvolvimento de cada
um deles. Entretanto, trabalhar com memarias ndo significou capturar o passado acumulado do
individuo em um depdsito de armazenamento de lembrancas, mas despertar nesse individuo a
acao ativa de recordar, os fatos, os acontecimentos e relagdes sociais que produziram afetacdes
em sua vida pessoal ou profissional. Com base nessas questdes, fazer uso de uma questao
desencadeadora da memoria possibilitou estimular a organizacao das experiéncias e vivéncias
do passado na consciéncia de cada PCI, em especial, as vivéncias no estudo realizado na Pds-
graduacdo em Educacéo.

A questdo desencadeadora da memoria foi articulada com base no objetivo geral da
investigacao e estabeleceu o tema e o conteido do didlogo com os PCls. Conforme quadro 2, a

seguir, apresentamos a questdo desencadeadora desta investigacao:
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Quadro 2- Questdo desencadeadora da memoria

QUESTAO DESENCANDEADORA DA MEMORIA

Caro (a) professor (a), estou desenvolvendo a investigacao cujo objeto de estudo é o desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior que vivenciou situagcfes sociais de desenvolvimento na
atividade de estudos na Pds-graduagdo stricto sensu em Educagdo. Para isso gostaria de sua
colaboracéo no processo de producao de dados, narrando fatos e acontecimentos de sua vida pessoal
e profissional, com destaques para as situa¢Bes sociais relativas a escolha pela docéncia no ensino
superior e sua histéria como discente na P6s-graduacdo stricto sensu em Educacao.

Fonte: Entrevista memorial

Logo apo6s o estabelecimento da questdo desencadeadora da memdria com cada PCl,

iniciamos movimento de escuta das narrativas que estavam sendo produzidas, realizando

intervencdes sempre que necessario, seja para questionar sobre algumas questdes que ndo foram

compreendidas ou até mesmo para produzir breves sinteses sobre o que estava sendo narrado.

No quadro 3, a seguir, apresentamos como se deu o inicio das narrativas de cada PCI:

Quadro 3 - Inicio das narrativas dos PCls

PCI

TRECHOS NARRATIVOS

Morpheu

Eu tenho uma familia... eu tenho uma tradicdo familiar no  magistério, né?
Tenho duas irmas que sdo professoras, minha mée foi professora. Entdo, o
magistério é uma marca familiar.

Caliope

Entdo, eu sou professora iniciante, posso me considerar assim, no  ensino
superior, mas ja tenho uma experiéncia a mais... uma experiéncia maior na
educacdo basica, como professora da educacdo basica, que foi exatamente,
assim, a motivacdo, vamos dizer assim, pra essa constru¢do da questdo da
docéncia.

Orpheu

Entdo, bom, o meu interesse pelo ensino superior ele esta marcado por duas
situacBes que eu considero bastante significativas. A primeira foi pelo fato de
eu ter sido aluno dessa instituicdo. Entdo quando aluno dessa instituicdo eu
sempre fui considerado aqui como o Unico das  pessoas, um dos alunos
guestionadores. E nesse processo de formacdo enquanto académico, aqui nesta
instituicdo, eu fui me dando conta de que eu tinha possibilidade de um dia
ingressar ao ensino superior porque eu tive bons professores que sempre, a
partir de elogios, mas também que faziam consideracOes a respeito do meu
desenvolvimento académico e sempre me colocava essa possibilidade de um
dia voltar pra instituicio e contribuir com os quadros de formacdo de outros
futuros professores.

Fonte: Entrevista memorial

Pelo que identificamos, o desenvolvimento da questdo desencadeadora da memoria

determinou o inicio do dialogo, a partir de questdes essenciais para se aproximar da génese do

objeto que estava sendo investigado. Por isso, a discussao se iniciou pelas narrativas dos PCIS

sobre a opcao pela docéncia e o ingresso na Pos-graduacdo em Educacéo.
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Conforme os trechos narrativos apresentados, os PClIs iniciaram a discussédo falando
sobre suas motivacgdes iniciais, articulando docéncia e formacéo, e isso representou um
movimento de reflexdo sobre seus percursos historicos, que foi conduzido por questbes de
reflexdo, ao longo da entrevista. No proximo topico, discutimos sobre essas questdes e sua

Importancia para a investigagao.
5.1.2.2 Questdes de reflexao

As questdes de reflexéo foram utilizadas como auxiliares nas lembrangas e reflexdes
dos PCls durante o processo de produgéo de narrativas, uma vez que, para Vigotski (2007, p.
37), a partir da adolescéncia “(...) lembrar significa pensar”. Essas questdes reforcam o carater
mediato da memdria. Vigotski (2007, p. 37), ao definir o carater social da memdria humana,

reforca a essencialidade dos instrumentos e signos no processo de memorizacao:

Quando uma pessoa ata um nd no lenco para ajuda-la a lembrar de algo, ela
estd, essencialmente, construindo o processo de memorizagdo, fazendo com
gue um objeto externo relembre-a de algo; ela transforma o processo de
lembranca numa atividade externa.

As questdes de reflexdo sdo como esse “n0” que vai conduzindo a entrevista e
possibilitando a digressdo dos PCls rumo as suas memorias. Cada questdo estabelecida no
movimento da entrevista orientou o ritmo, o foco e a busca de dados que evidenciassem as
manifestacdes do fendmeno desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que
vivenciou estudos na Pos-graduacdo em Educacéo, desde a sua génese ao seu estagio mais atual
nos PCls.

A producdo das questdes de reflexdo seguiu a orientacdo dos objetivos especificos da
investigacdo. Elas foram organizadas em roteiro pré-estabelecido, a ordem e o0 uso das mesmas
seguiu o desenvolvimento e 0 movimento do dialogo estabelecido com cada PCI, o que significa
afirmar que, dependendo do conteudo das narrativas, ndo houve necessidade de utilizar todo o
roteiro de questdes. Para o desenvolvimento desta entrevista memorial, utilizamos as seguintes
questdes de reflexao:

o Motivagdes para ingressar na Pos-graduacdo em Educacéo;

o Ac0es que constituiram o estudo na Pos-graduacéo em Educacao;

o O desenvolvimento das relagcdes do professor com as agdes que envolveram sua

com o estudo na Pés-graduacao em Educacao;



143

o Consideragdes sobre como a realizagdo de estudos na POs-graduacdo em
Educacdo, cujo objetivo central é a producdo de conhecimento, pode mediar a pratica
educativa do PCI;

o Articulacdo entre a producdo cientifica e a préatica educativa do PClI;

o Consideragdes sobre a relevancia do estudo realizado na Pds-graduagdo em

Educacédo para mediar o desenvolvimento profissional do PCI;

e As mudancas nas relagdes do PCI com a IES*® de trabalho apds realizacdo do

estudo na Pos-graduacdo em educacéo;

o Autoavaliagdo do PCI sobre o antes e o depois da realizagdo do estudo na Pos-

graduacao em Educacdo em relacdo a atividade docente no Ensino superior.

Entre uma questéo de reflexdo e outra, produzimos breves sinteses sobre as narrativas,
como forma de estimular o processo reflexivo, tanto por parte do pesquisador como do PCI.
Essas sinteses também tiveram como objetivo a conducdo da entrevista para o foco das questfes
propostas e do tema central discutido. Além do mais, elas apresentaram aos PCls uma
compreensdo do pesquisador sobre o que estava sendo dito, e esse, por sua vez, poderia
concordar ou discordar da fala do pesquisador. No quadro 4, a seguir, apresentamos uma das

sinteses produzidas na entrevista com Caliope:

Quadro 4 - Modelo de sintese das questfes de reflexdo

SINTESE QUESTAO DE REFLEXAO
Pesquisador: Entdo s6 fazendo aqui uma breve sintese, principalmente porque uma das perguntas
que estava aqui para reflexdo e vocé ja deixou claro, que é a questdo da motivacgdo para fazer a Pos-
graduacdo em Educacdo, que é a questdo da formacdo. Entdo, pelo que eu entendi, vocé deixa claro
gue o interesse em se desenvolver enquanto profissional, enquanto poder contribuir para a sua
formacéo, e é claro, se contribuir para a sua formac&o, contribui para as suas préaticas, né? Esse foi a
motivacdo principal para ingressar na P6s-graduacdo em Educacéo.
Fonte: Entrevista memorial - Caliope

A producdo de breves sinteses se articulou com a afirmagdo de que ao “(...) deparar-se
com sua fala, na fala do pesquisador, hd a possibilidade de outro movimento reflexivo: o
entrevistado pode voltar a questdo discutida e articula-la de outra maneira em nova narrativa, a
partir da narrativa do pesquisador” (SZYMANSKI, 2018, p. 15).

Entre questdes de reflexdo e breves sinteses, a entrevista memorial reuniu parte do
movimento historico dos PCls, em que suas palavras conduzidas por memorias se convertiam

em narrativas que significavam um mundo singular e a mesmo tempo geral de cada um deles.

146 |nstituicdo de Ensino Superior.
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“A0 mesmo tempo que 0 sujeito organiza suas ideias para o relato - quer escrito, quer oral - ele
reconstroi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma autoanalise que
lhe cria novas bases de compreensao de sua propria pratica” (CUNHA, 1997, p. 187).

Assim, o0 uso dessas questdes de reflexdo colocou os professores em movimento de
compreensdo e reflexdo sobre sua prépria historia. Para Orpheu, no depoimento a seguir, a
Entrevista memorial Ihe possibilitou fazer reflexdo sobre sua historia:

Quadro 5 - Depoimento de Orpheu sobre a Entrevista memorial

TRECHO NARRATIVO - ORPHEU
Eu acredito que € a primeira vez, ndo, segunda vez que eu tenho uma entrevista, eu diria, que me
colocasse, que me coloca, na verdade, nesse processo de fazer essa memadria retrospectiva.

Fonte: Entrevista memorial - Orpheu

Com base no que Orpheu destacou, o processo memorialistico pelo qual vivenciou
com a Entrevista memorial foi mediado. Essa mediacdo foi construida pelos dispositivos de
memoria que se concretizaram com as questdes de reflexdo e as sinteses parciais das discussées
produzidas ao longo da entrevista. Por conta dessas questdes, produzimos meios de ter acesso
a algumas memorias dos PCls, em especial aquelas que nos auxiliaram a compreender o seu
desenvolvimento profissional.

A conclusdo da Entrevista memorial foi estabelecida pelas nossas Gltimas sinteses e
consideracdes finais do PCI entrevistado. Ao término, agradecemos a participacao de cada um
deles, também informamos sobre o proximo encontro que foi realizado por meio de uma sessao
de confrontacdo e sintese dos dados produzidos na entrevista memorial, conforme explicamos

no topico seguinte.

5.1.3 Acdo 3 - Sessdo de confrontagdo e sintese

A sessdo de confrontacdo e sintese objetivou o aprofundamento dos processos de
reflexdo dos PCls sobre o seu desenvolvimento profissional e o estudo realizado na Pos-
graduacdo em Educacdo, por meio do processo de confrontacdo dos mesmos com trechos
narrativos que indicavam ou havia a possibilidade da presenca de recordagdes-referéncia.

Recuperamos a ideia de Josso'*’ (2002) sobre as narrativas de professores para explicar

que as recordacOes-referéncias sdo elementos simbdlicos presentes nas narrativas dos

147 Conforme a autora essas recordacdes-referéncia ““(...) sdo simbdlicas do que o autor compreende como
elementos constitutivos da sua formacdo. A recordacdo-referéncia significa, a0 mesmo tempo, uma dimensao
concreta ou visivel, que apela para as nossas percepgdes ou para as imagens sociais, € uma dimensao invisivel,
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individuos e significados por eles como transformadores para sua formagdo. Abrah&o (2011, p.

90) também contribui com essa discussdo, ao esclarecer que as recordagdes-referéncia

Constituem portanto, a natureza das narrativas de formacdo, as quais
produzem, pela rememoragao que permite revisitar e (re)significar o vivido,
referéncias das motivagdes de determinadas escolhas, das influéncias que
atravessaram trajetorias de vida, dos modelos, dos momentos vivenciais que
fazem dos sujeitos singulares/plurais individualidades dinamicas, porque
reflexivas, em constante vir a ser, sendo.

Com base nas afirmac6es de Josso (2002) e Abrahdo (2011), utilizamos o conceito de
recordacdo-referéncia para identificar, no corpus empirico da Entrevista memorial, trechos
narrativos que indicassem simbolicamente momentos relevantes para o processo formativo
desses professores e que careciam de reflexdo critica. Para isso, realizamos a confrontacdo dos
PCls com esses trechos narrativos.

O processo de confrontacdo consistiu na estimulacdo dos PCls a produzirem sinteses
sobre trechos narrativos que consideravamos importantes para explicar o seu desenvolvimento
profissional. Esse processo foi relevante porque ampliou a base empirica da investigacéo,
possibilitando dados novos em relagdo aos que ja tinhamos disponiveis e o aprofundamento dos
antigos.

Assim, as sessdes de confrontacdo e sintese consistiram em uma nova rodada de
entrevistas orientadas por meio de questfes produzidas com base em indicativos nas narrativas
dos PCls. Nesse movimento, eles esclareceram, aprofundaram e produziram novas sinteses
sobre suas vivéncias e experiéncias no estudo realizado na Pds-graduacdo em Educacao e suas
possibilidades para o desenvolvimento profissional.

Diferentemente da Entrevista memorial, na sessdo de confrontacdo e sintese,
utilizamos um roteiro individual contendo questdes particulares a cada PCI, pois, durante o
processo de leitura do corpus empirico das entrevistas, destacamos alguns trechos narrativos e,
com base deles, produzimos questdes que foram classificadas em: questbes de esclarecimento,

questdes de aprofundamento e questdes de sintese, conforme ilustracdo na figura 7:

que apela para emocdes, sentimentos, sentido ou valores. A recordacdo-referéncia pode ser qualificada de
experiéncia formadora, porque o que foi aprendido (saber-fazer e conhecimentos) serve, dai para a frente, quer de
referéncia a numerosissimas situa¢fes do género, quer de acontecimento existencial Gnico e decisivo na simbdlica
orientacdo de uma vida” (JOSSO, 2002, p. 40).
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Figura 7 — Acdo 3 - Questdes da Sessdo de confrontacao e sintese

Questdeside

SESSAO DE_
CONFRONTACAO
E SINTESE

Questdeside
sinteses

Fonte: Autor

Com base nessas questdes, estabelecemos um processo de confrontacdo dos PCls com
suas préprias narrativas, estimulando-os a produzirem novas reflexdes sobre o que foi dito. Ao
ouvirem trechos de suas narrativas pela voz do pesquisador, os PCls acompanhavam sua
historia sendo narrada. Fazendo relagGes entre passado e o presente, iam identificando e
comentando sobre suas escolhas, necessidades e motivos que movimentaram suas agdes ao
longo do percurso narrado. Foi também um movimento de tomada de consciéncia de si, sendo
formado por meio das novas significacfes que eram produzidas.

Para Cunha (1997, p. 187), “(...) as apreensdes que constituem as narrativas dos
sujeitos sdo a sua representacdo da realidade e, como tal, estdo prenhes de significados e
reinterpretaces”. Por isso, com base na autora, sempre que confrontado com suas experiéncias
e vivéncias, os individuos tém a possibilidade de reorganizarem seu pensamento, produzindo
novas sinteses a respeito de sua maneira de pensar, sentir e agir diante da realidade social.

Com o objetivo de estimular os PCls a essa possibilidade de reflexao, sistematizamos

esta acdo 3, que constituiu a Sessdo de confrontacdo e sintese, conforme 0s seguintes
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procedimentos: 1) Leitura do corpus empirico das entrevistas e identificacdo dos trechos
narrativos para producédo das questées conforme classificacdo apresentada na figura 7 e quadro
6; 2) Producdo do roteiro contendo as questdes do encontro presencial; 3) Realizacdo do
encontro presencial com os PCls.

Nos tdpicos seguintes, explicamos sobre a sistematizacdo desta acdo 3 e a classificacdo
das questdes que foram utilizadas nos roteiros para o encontro presencial da sesséo de

confrontacdo e sintese.

5.1.3.1 Leitura do corpus empirico da Entrevista Memorial

A leitura do corpus empirico da entrevista memorial de cada PCI foi feita atentamente
no intuito de identificar trechos narrativos que indicassem a possibilidade de recordacGes-
referéncia e que apresentaram conflitos de compreenséo, necessidade de aprofundamento ou
até mesmo para estimular os PCls a refletirem sobre determinados aspectos envolvendo
necessidades e motivacgdes articuladas ao seu desenvolvimento profissional.

Depois de transcrita, de posse do audio da entrevista e da sua transcricdo impressa,
fizemos a conferéncia de fidedignidade. Procedemos com o &udio, acompanhando no texto
impresso, as pausas, entonacoes e cada frase pronunciada.

Nesse primeiro momento de leitura, aproveitdvamos para marcar no texto aqueles
trechos narrativos que despertavam nossa atencdo e que tinham forte relacdo com o objeto da
investigacdo. Essa foi a segundal®® oportunidade de producdo de compreensdes sobre as
narrativas dos PCls.

Depois de conferida a fidedignidade do texto, prosseguimos com nova leitura. Agora
para identificar os trechos narrativos que foram utilizados na confrontacdo dos PCIs. Essas
leituras representaram um tipo de pré-analise dos dados. Nessa pré-analise, iamos identificando
no movimento narrativo se os dados atendiam aos questionamentos produzidos na Entrevista
memorial e 0 que seria necessario aprofundar na agdo seguinte.

Apds destacar os trechos narrativos de cada entrevista, fizemos a transferéncia de todos

eles para um roteiro'*®, no qual identificamos nossos objetivos com cada um deles: esclarecer,

148 O primeiro movimento compreensivo dessas narrativas foi produzido durante a Entrevista memorial.

149 Foi produzido um roteiro para cada entrevista. Nele foi estruturado questdes de esclarecimento, aprofundamento
e sintese. A ordem das questdes seguiu a sequéncia das narrativas. Dessa forma, uma questdo de esclarecimento
poderia vir antes ou depois de qualquer uma das demais questdes. Também ndo houve limite para a quantidade de
questBes. A necessidade da investigacdo e o contelido das narrativas mediante analise do pesquisador é que definiu
essa quantidade.
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aprofundar ou produzir sinteses. Mediante objetivo estabelecido, classificamos as questdes com
base nesses objetivos. No topico a seguir, explicamos essa classificagao.

5.1.3.2 Producéo do roteiro contendo as questdes do encontro presencial

Com base nos trechos narrativos que foram destacados apds a leitura do corpus
empirico da Entrevista memorial, produzimos um roteiro no qual cada trecho narrativo foi

transformado em uma questao classificada®>°

conforme nossos objetivos para com ela. Como
elas foram produzidas a partir da Entrevista memorial de cada PCls e a confrontacéo era feita
com os trechos narrativos dos mesmos, isso configurou o aspecto particular de cada entrevista.

Para sistematizar o roteiro, preparamos um quadro contendo trés colunas. Na primeira
coluna colocamos todos os trechos narrativos destacados; na segunda coluna definimos, para
cada trecho narrativo, uma classificacdo para o tipo de questdo que foi produzida; classificada
0 tipo de questdo, na terceira coluna preparamos o questionamento feito a partir de cada trecho
narrativo. Foram produzidos trés roteiros, um para cada PCI, contendo questdes produzidas a
partir da leitura do corpus empirico de suas respectivas Entrevistas memoriais.

Com base nesse roteiro com questfes, tivemos a oportunidade de explorar novo
processo de significagdo produzido com a colaboracdo dos PCls. Utilizamos o quadro 6 como
referéncia para apresentamos os trés tipos de classificacdo das questdes e a sistematizacdo do
roteiro. Esse quadro serviu de referéncia para compreensdo dos trés topicos seguintes, nos quais

esclarecemos cada tipo de questéo classificada.

150 \er quadro 6, Classificagdo das questdes.
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Quadro 6 - Classificacdo das questdes da Sessao de confrontacdo e sintese

TRECHO NARRATIVO

CLASSIFICACAO

QUESTIONAMENTO

Bom, todas as disciplinas elas foram mediadoras desse
processo. Uma das questdes que o doutorado ele nos
possibilita, e ai vai dependendo muito do objeto, é abrir
horizontes. E um tempo que abre, mas é também um tempo
que limita porque vocé tem um tempo pra dar conta da tua
tese, e que vocé ndo consegue fazer aquilo que vocé gostaria
de fazer. Apesar de eu ter contrariado minha orientadora varias
vezes pelo fato de eu ter me matriculado em varias disciplinas
que me ajudavam a clarear o objeto e para além do objeto, mas
por conta do tempo ela as vezes limitava. No entanto,
oficialmente eu fiz as disciplinas que sdo de orientacdo dela,
no sentido de colaborar para a construgdo do objeto de tese e
da propria producdo da tese, mas informalmente, eu diria
talvez, vou usar a expressao clandestina, eu fiz vérias outras
disciplinas que foram colaborando para esse meu processo
formativo. Porque no doutorado ao tempo que eu me via como
um pesquisador e um estudante no sentido de estar cursando,
fazendo doutorado, toda aquela formalidade, mas eu nunca
perdi essa dimensdo do militante de tentar fazer uma
perspectiva de educagdo popular. Entdo assim, eu
aproveitava 0 maximo os eventos que iam acontecendo e
que, de certo modo, me ajudava tanto na compressdo do
objeto, como também para ir além dele (pag. 10, linhas 279
—293).

Esclarecimento

Observacgao:
Duvidas pelo
pesquisador quanto a
presenca de recordacéo-
referéncia

Com base no que vocé falou,
gostaria que vocé produzisse
esclarecimentos  sobre  0s
trechos abaixo:

“(...) todas as disciplinas elas
foram  mediadoras  desse
processo”.

“Uma das questdes que o
doutorado ele nos possibilita,
e af vai dependendo muito do
objeto, ¢ abrir horizontes”.

“Entdo assim, eu aproveitava
0 MA&ximo 0s eventos que iam
acontecendo e que, de certo
modo, me ajudava tanto na
compressdo do objeto, como
também para ir além dele”.

Nos, que éramos do doutorado, n6s tinhamos a obrigacéo e eu
diria assim a tarefa de orientar os mestrandos que estavam
chegando. Entéo a nossa orientadora ela tinha uma dindmica
interessante que os doutorandos faziam aquilo que eles
chamavam, antes da qualificagdo dos alunos, a chamada pré-
qualificacdo. Essa pré-qualificacao era feita pela leitura que os
doutorandos faziam dos trabalhos, dos projetos de mestrado
dos mestrandos, entdo esse processo era muito significativo,

Aprofundamento

Observacgéo:

O pesquisador identifica
a presenca de
recordacao-referéncia,
mas o PCI narra com
superficialidade o

De que modo esse processo de
colaboragdo dos pares mais
experientes era importante
para 0s mestrandos? e em que
aspectos 0s doutorandos
também eram afetados por
iss0?

esse compartilhar de saberes (pag. 8, linhas 219 — 225). trecho.

Mas o que de fato marcou mesmo a minha inser¢ao no ensino Sintese A partir do que vocé narrou,

superior, opcéo de vir para 0 ensino superior foi exatamente a eu identifiquei que voce

minha experiéncia na educacdo bésica como professor B destacou  necessidades e
Observacao: motivos em relacdo ao seu

formador. Sobretudo num periodo em que em 2000, 2000 a
2004, quando eu vivenciei uma experiéncia junto aqueles
programas de formacdo de professores alfabetizadores,
organizado pelo Ministério da Educagéo em parceria com as
Secretarias de Educacfo. Entdo ao tempo que eu fui
coordenador do programa eu também fui formador, como um
sujeito, par mais experiente, dos colegas na formag&o. Entéo
essa minha inser¢do nesse trabalho de formacéao dos colegas,
dos pares, professores, eu fui identificando diferentes lacunas
do processo formativo dos professores, que tem sua origem,
que tinha sua origem de fato na formacdo inicial (pag. 3, linhas
58 — 65).

Tanto o PCI significa,
quando o pesquisador
identifica a recordagéo-
referéncia no trecho
narrado.

ingresso na P6s-graduagdo em
Educacéo.

Nesse movimento, eu gostaria
que vocé produzisse uma
sintese envolvendo a seguinte
relagdo:

O professor formador e o
pesquisador da formacdo de
professores alfabetizadores.

Fonte: Entrevista memorial
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5.1.3.2.1 Questdes de esclarecimento

Tomando como referéncia o quadro 6, as questdes de esclarecimento foram produzidas
com base em trechos narrativos compreensiveis pelos PCls, mas que era necessario esclarecer
ao pesquisador no sentido de ampliagdo dos dados. Na maioria das vezes, esses trechos
narrativos apresentavam certa predicatividade®!. Eram informagdes importantes que careciam
de detalhes e objetivacdo, mas estavam confusas para a compreensao do pesquisador.

Os trechos narrativos desse tipo de questdo revelavam davidas sobre a presenca da
recordacgéo-referéncia tanto para o PCI quanto para o pesquisador. Por isso, a necessidade de
esclarecimentos.

Para a producdo desse tipo de questdo, destacamos, do trecho narrativo selecionado,
outros trechos que seriam utilizados no questionamento e solicitado aos PCls que comentassem
sobre eles. Ou seja, 0s questionamentos eram apresentados aos PCls da seguinte forma: Liamos
o trecho narrativo completo, em seguida, solicitivamos que eles esclarecessem sobre alguns

trechos daquele trecho lido, conforme apresentamos no quadro 6.

5.1.3.2.2 Questdes de aprofundamento

As questdes de aprofundamento, embora também tivessem o objetivo de produzir
esclarecimentos sobre determinado conteddo narrado ou ampliar a discussao, foram produzidas
a partir de trechos narrativos nos quais identificamos necessidade de aprofundamento de
discussbes de grande importancia para o objeto da investigacdo, mas que foram narradas de
modo superficial, ou que, para o PCI, a discussao nao tinha sido significada com a relevancia
que ela tinha para a investigacao.

A ideia central desse tipo de questdo foi estimular a producdo de recordacOes-
referéncias pelos PCls acerca dos trechos narrativos identificados, pois, embora néo tenha sido
significada de forma direta pelo PCI, para o pesquisador havia a possibilidade de esse trecho
narrativo destacado apresentar indicios de uma recordacao-referéncia.

Conforme questdo de aprofundamento apresentada no quadro 6, ao narrar sobre
determinada relacéo de colaboragdo com outros pares no estudo realizado na Pds-graduacéo em
Educagdo, o PCI compreendia a importancia daquela relagdo, mas significava-a de modo

superficial. Foi necessario produzir um questionamento que o confrontasse com sua narrativa e

151 Conforme Vigotski (2009), este ¢ um tipo de linguagem abreviada que ocorre quando os individuos do dialogo
compreendem o contetido do discurso. Entretanto, essa compreensdo estava apenas para o PCI. Em se tratando de
producdo de dados, foi necessario superar esse carater abreviado da discussao.
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0 interrogasse, de modo a estimulé-lo a produzir reflex6es sobre as afetacbes da relagdo com
outros pares para seu desenvolvimento e para 0s outros.

Esse tipo de questdo foi ao encontro da nossa necessidade em desenvolver o
aprofundamento de discussdes centrais'® & investigagio. Quando essas discussdes apareciam
nas narrativas de modo superficial, era necessario fazer uso de questdes de aprofundamento.

Outro aspecto de uma questdo de aprofundamento é que, além de ser importante para
o aprofundamento dos dados na investigacdo, contribuiu para que o PCI refletisse sobre
determinadas acOes realizadas no estudo que foram importantes para seu desenvolvimento
formativo.

Na sistematizacdo da questdo de aprofundamento, o questionamento era feito em
formato de interrogacdo ao PCI, logo apds a leitura do seu respectivo trecho narrativo.

Conforme quadro 6.

5.1.3.2.3 Questdes de sintese

Apbs a leitura do trecho narrativo ao PCI, apresentamos dois aspectos que se
relacionavam no trecho citado e solicitamos que ele produzisse uma sintese sobre aquela
relagdo. Na questdo apresentada no quadro 6, por exemplo, identificamos uma relacéo
envolvendo a relacdo do ser professor formador e do pesquisador de professores
alfabetizadores. Com base na leitura que realizamos do corpus empirico da Entrevista
memorial, essa relagdo estava presente num determinado momento histérico que produziu
novas necessidades ao PCl em relacdo ao seu processo formativo. Compreender essas
necessidades foi fundamental ao desenvolvimento da investigacao, por isso utilizamos esse tipo
de questdo a fim de aprofundar os dados e produzir novo corpus empirico com detalhes mais
complexos.

No caso desse tipo de questdo, o PCI significou a presenca da recordacao-referéncia,
entretanto, nossa ideia era de que ele refletisse de forma mais critica sobre o trecho narrado. A
fim de que fossem apresentados novos detalhes e ampliasse sua compreensao sobre aquele
momento historico. Era oportunidade para que ele pudesse compreender aspectos essenciais ao
seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, as questes de sintese objetivaram promover condicdes de reflexdo

sobre as recordacdes-referéncia, de modo a ampliar a producéo de dados que evidenciaram com

152 Essas discussfes centrais faziam referéncia aos dados que se alinhavam ao atendimento dos objetivos
especificos da investigacao.
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profundidade, determinados momentos do movimento constitutivo dos PCls. Ao produzirem
sinteses sobre seu processo constitutivo, os PCIs produziam reflexdes que ampliavam a
compreensdo sobre seu desenvolvimento profissional e significacBes que nos auxiliaram na

apreensdo das determinacgdes desse desenvolvimento profissional.

5.1.3.3 Realizacgdo do encontro presencial da Sesséo de confrontacéo e sintese

Ap0s a producdo dos roteiros com as questdes, entramos em contato com cada PCI
para combinarmos o encontro que caracterizou a Sessdo de confrontacéo e sintese propriamente
dita. Iniciamos o encontro explicando o objetivo da sessdo, como procederiamos ao processo
de confrontacdo e sintese, e que eles poderiam fazer intervengdes sempre que necessario.

Nessa sessdo, evitamos fazer intervencdes nas narrativas dos PCIs, salvo quando havia
necessidade de explicar detalhes da questdo proposta ou quando a narrativa fugia do foco
principal. Nesse caso, refaziamos a questdo retomando o objetivo da mesma.

De acordo com o que ja afirmamaos, a sistematizacéo da sessao foi desenvolvida pela
leitura de trechos narrativos produzidos pelos PCls, em seguida era feito o questionamento com
base no trecho narrativo escolhido e lido. Ou seja, 0 movimento de cada questdo era o seguinte:
1) leitura do trecho narrativo pelo pesquisador; 2) apresentacdo do questionamento; 3) sintese
do PCI.

A sessdo foi gravada com o consentimento de cada PCI, e o tempo médio de duracéo
foi de 1h 30 min, superior ao tempo médio da Entrevista memorial. 1sso em virtude da
necessidade da leitura prévia dos trechos narrativos que originou cada questdo proposta, e,
também, por conta do novo momento de reflexividade estabelecido.

Pelo que ja explicamos, os PCls ndo eram confrontados com novas discussdes, mas
eram solicitados a refletirem e explicarem sobre e os porqués de algumas de suas afirmacdes.
Ao serem confrontados com falas, acontecimentos e situagcbes que ja haviam narrado
anteriormente, e estimulados a produzirem sinteses ou refletirem criticamente sobre o que foi
dito, os PCls aprofundaram discussdes que ndo haviam sido recordadas no encontro anterior. O
novo foi evidenciado nesse encontro, pela riqueza de detalhes e a profundidade das
significacOes que foram produzidas.

Ao término da entrevista, solicitamos que cada PCI produzisse uma avaliagdo sobre o
encontro realizado, se possivel, fazendo relacbes com a Entrevista memorial. O que
constatamos, com isso, € que embora cada um deles tivesse respondido questdes diferentes,

todos informaram que a Sesséo de confrontagdo e sintese representou uma oportunidade para
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repensarem sobre suas ideias, questionarem-se sobre elas e conhecerem melhor a si mesmos.
Estimulando inclusive, a alguns, pensarem em agdes para o futuro.

Com isso, considerando o dispositivo de producdo de dados em sua totalidade®®?,
constatamos que ele também representou um processo de formagéo aos PCls. Conforme Cunha
(1997) trabalhar com narrativas é profundamente formativo®. Isso se deu por conta da
possibilidade que este dispositivo ofereceu aos professores para produzirem novas significagdes
sobre seus processos formativos.

Nesse sentido, a principal ideia desenvolvida, a partir da producdo de narrativas pelos
PCls e seu uso como dados nesta investigacao, € a de que essas narrativas ndo representaram
simples descrigdo do passado de cada um deles, mas conhecimentos produzidos sobre si
mesmaos, sua relacdo com os outros, sua atividade docente, e sobre a funcao da realidade social
nessas multiplas relagdes. Representou também a possibilidade de teorizarem sobre essas
relagdes!®. Em Cunha (1997, p. 187), evidenciamos:

As pessoas vao contando suas experiéncias, crencas e expectativas e, ao
mesmo tempo, vio anunciando novas possibilidades, intencdes e projetos. As
vezes, torna-se até dificil separar o vivido do que esté por viver. Experiéncia
e narrativa se imbricam e se tornam parte da expressao de vida de um sujeito.
E por isso que se pode afirmar que a escrita sobre uma realidade pode afetar
esta mesma realidade, pois assim como sdo 0s pensamentos que orientam a
acdo racional, a narracdo conduzird ao desempenho de fatos vitais (CUNHA,
1997, p. 187).

O que a autora destaca € que a producdo de narrativas sobre as vivéncias e experiéncias
dos individuos possibilita ndo sé a reflexdo sobre o vivido, mas a possibilidade dessa reflexao
ser transformadora dele mesmo e da sua realidade social.

No topico seguinte, avangamos para a anélise do material produzido pelas Sessdes de

reflexdo critica e seguimos percorrendo 0 movimento do abstrato ao concreto.

5.2 Unidades analiticas do concreto real: dispositivo de ascensdo do abstrato ao concreto

A investigacdo do fendmeno desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior que vivenciou estudos na Pos-graduacdo em Educacédo foi realizada pela analise de

dados que evidenciaram as manifestacGes das determinacBes constitutivas desse fenémeno.

153 Todo o0 movimento produzido nas Sessdes de reflexdo critica.

154 «Estas reflexdes favorecem a percepcdo de que a produgdo de narrativas serve, a0 mesmo tempo, como
procedimento de pesquisa e como alternativa de formacao. Ela permite o desvendar de elementos quase misteriosos
por parte do préprio sujeito da narragdo que, muitas vezes, nunca havia sido estimulado e expressar
organizadamente seus pensamentos” (CUNHA, 1997, p. 189).

1% Em varios momentos da producdo das narrativas, os PCls fizeram uso de referenciais tedricos para
fundamentarem determinadas praticas ou formas de pensamento dos mesmos. Narravam sobre 0 modo como a
teoria influenciava suas praticas e como isso implicava nas suas relagdes.
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Determinages essas que revelaram o movimento e as mediag0es, isto €, a realidade concreta
do fendmeno investigado.

Em Kosik (1976, p. 36), a realidade concreta se relaciona com a ideia de totalidade
concreta®®®. Conforme esse autor, a totalidade concreta “(...) ndo é um método que pretenda
ingenuamente conhecer todos os aspectos da realidade, sem excegdes, e oferecer um “quadro”
total da realidade, na infinidade dos seus aspectos e propriedades; é uma teoria da realidade e
do conhecimento que dela se tem como realidade”.

Com base nesse autor, 0 movimento que evidencia a realidade concreta do objeto
investigado ndo parte da ideia da realidade como imutével, estética e cognoscivel em sua forma
final. Mas, cognoscivel como sintese provisoria daquilo que ela representa em determinado
momento histdérico. O concreto é sempre uma sintese provisoria, um momento da matéria em
permanente movimento. Por isso, nossa analise se fundamentou em possibilitar meios para
compreendermos a sintese provisoéria/realidade concreta do desenvolvimento profissional do
professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pés-graduacdo em Educacéo.

Assim, as Unidades analiticas do concreto real constituiram o processo de abstragdo™®’
na Metodologia Hodos Dialético. Esse processo tem como objetivo a producdo de sintese
tedrica®® que toma como referéncia o seguinte movimento:

1) minuciosa apropriacdo da matéria, pleno dominio do material, nele
incluidos todos os detalhes historicos aplicaveis, disponiveis;

2) andlise de cada forma de desenvolvimento do préprio material;

3) investigacdo da coeréncia interna, isto é, determinagdo da unidade das
varias formas de desenvolvimento (KOSIK, 1976, p. 31).

Esse movimento é essencial para apreensdo das determinacfes do fendmeno
investigado, partindo das mais simples para as mais complexas. Essas determinagdes “(...)
carregam 0s tracos essenciais da dindmica e da estrutura do funcionamento do objeto
investigado, permitindo explicitar a I6gica de sua existéncia efetiva” (MARTINS; LAVOURA,
2018, p. 227). Nessa compreensdo, 0 concreto aparece como sintese historica do fendmeno

1%6 Para esse autor, a “(...) totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual
um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido”.

157 Ao se referir ao processo de abstracdo, Martins e Lavoura (2018, p. 226), destacam: “E ela — a abstragio — que
permite extrair um elemento da realidade, isola-lo e examina-lo nas suas particularidades, extraindo deste elemento
suas multiplas determinac@es por meio da saturagdo da analise. Apreender um fendmeno como sintese de multiplas
determinac0es significa, em Ultima instancia, apreendé-lo no complexo de relagdes que comportam sua existéncia
objetiva”.

1%8 Concreto pensado. Isto é, a realidade concreta, estruturada por meio do processo de abstragdo desenvolvido
pelo pesquisador.
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investigado. O que significa afirmar que a realidade concreta, no processo investigativo, é
representada como um todo multideterminado, uma sintese de maltiplas determinagdes.

Nesse sentido, 0 processo de abstracdo nos possibilitou compreender 0 movimento
historico do fendbmeno e chegar as determinac6es de sua sintese mais atualizada, uma vez que
somente por meio do processo de abstragdo ¢ que “(...) a ciéncia é capaz de apreender aquilo
que € inacessivel a contemplacdo viva. Pode conhecer e demostrar a necessidade e a
universalidade das relagdes dos fendmenos na natureza e da sociedade” (KOPNIN, 1978, p.
159). Dessa forma, estruturamos esse processo de abstracdo na Metodologia Hodos Dialético a

partir da:

1) Identificagdo de Trechos narrativos de significacdo (TNS), a fim de
sistematizar e apreender as manifestagdes do fendmeno investigado;

e 2) Producdo de Notas indicativas de significacdo (NIS) sobre cada TNS,
objetivando apreender seus significados e suas relagfes no contexto global do
corpus empirico;

e 3) Sistematizacdo de Eixos narrativos de significacdo (ENARS) para
apreensdo das relacdes gerais, particulares e singulares das significacfes
produzidas pelos PCls em suas narrativas;

e 4) Organizacdo de Unidades analiticas (UNA) e apreensdo das categorias de
analise (CALIS) para mediacédo da sintese analitica.

Como auxilio na organizagdo dos dados, fizemos uso do software MAXQDA, O
software também nos auxiliou na elaboragdo de quadros para preenchimento e organizacéo dos
dados analisados.

Na figura 8, a seguir, apresentamos ilustracdo contendo a estrutura constitutiva de cada
unidade analitica. Em torno de seu nticleo estdo os Eixos narrativos de significacio®°, os quais
sdo constituidos por TNS, pelos seus conteudos particulares. Cada TNS possui sua respectiva
NIS. O aspecto particular entre os elementos constitutivos de cada UNA é a mediacdo de uma
categoria de andlise. A CALIS é apreendida no processo de analise com base nos aspectos que

se manifestam como indicativo das determinagdes constitutivas do fendmeno em cada UNA.

159 Software para organizagdo de dados na andlise qualitativa com versdo em portugués e diversos tutoriais
disponiveis na internet. Disponivel em versdo limitada para download em: https://www.maxqgda.com

160 A quantidade de Eixos narrativos de significagdo na imagem € ilustrativa. Ndo ha definigdo fixa em relagdo a
esse namero.
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Figura 8 - Estrutura de unidade analitica

Eixo Eixo
narrativo 2 narrativo 1

NIS T,

A5 Unidade

Analitica
Categoria

de analise

Eixo Eixo
narrativo 3 Narrativo 4

<=P = Mediacao da categoria de analise

Fonte: Autor
Nos topicos a seguir, desenvolvemos a discussdo sobre o movimento do processo

analitico, descrevendo e explicado cada um de seus momentos.

5.2.1 Identificacdo dos trechos narrativos de significacdo (TNS)

A identificacdo dos Trechos narrativos de significagdo correspondeu ao momento de
identificagdo das manifestacdes do fendmeno investigado no corpus empirico'®l. Os TNS sdo
trechos extraidos das narrativas dos PCls e representaram a base constitutiva das UNAs.

161 «(_..) o mundo empirico representa apenas a manifestacdo fenoménica da realidade em suas definibilidades
exteriores” (MARTINS; LAVOURA, 2018, p. 229).
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Conforme ja explicamos, o ponto de partida do processo de abstracdo € a apreensao
das manifestagdes do fendbmeno na realidade social, pois, sem a manifestacdo e revelacdo do
fendmeno, “(...) a esséncia seria inatingivel” (KOSIK, 1976, p. 12). No Materialismo Historico
Dialético, o conhecimento teorico parte das manifestacdes do fenbmeno, mas avanca para além
dela, negando, assim, toda ou qualquer producdo cientifica que se aprisione a descricdo
cuidadosa da realidade como produto investigativo. Martins e Lavoura (2018, p. 226) também

partilham desse pensamento, ao afirmarem que:

A aparéncia fenoménica, imediata e empirica da realidade é importante e ndo pode ser
descartada, visto que ela é o ponto de partida do processo do conhecimento — portanto,
necessariamente onde se inicia o conhecimento. Entretanto, deve-se, partindo da
aparéncia, alcancar a esséncia do objeto de estudo, capturar sua l6gica interna de
funcionamento que corresponde & estrutura e a dindmica essencial.

Nesse sentido, apds a realizacdo de varias leituras seletivas'®? do corpus empirico de
cada PCI, destacamos 201 (duzentos e um) TNS que evidenciavam relacbes com o fenébmeno
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pos-
graduacdo em Educacdo. A compreensédo dessas evidéncias foi mediada pelas significacdes do
professor, envolvendo seu desenvolvimento profissional e o estudo. Essas evidéncias foram
representadas por indicativos de necessidades, motivos, relacbes académicas, superagoes,
transformacoes, e etc.

Com base nessas informac0es, o principal aspecto que identificou um TNS foi a sua
relacdo com o objeto da investigacdo. Assim que o TNS foi identificado, fizemos sua selecéo,
colocamos em destaque as partes que caracterizam esse aspecto, e, continuamos a leitura do
corpus empirico.

No TNS apresentado como modelo, no exemplo a seguir, conforme quadro 7, foi

identificado indicativo de motivac¢des do PCI para ingressar no estudo:

162 E jmportante recordar que uma prévia dessas leituras ja foi realizada durante a preparacio para a sessdo de
confrontacdo e sintese. Isso significa afirmar que a identificacdo dessas manifestacdes do fendmeno ndo se deu em
Unica leitura do corpus empirico. A leitura realizada nesse momento do processo analitico foi do tipo seletiva. Em
Marconi e Lakatos (2009, p. 22), “essas leituras tem por objetivo a selecdo de informac¢des mais importantes,
relacionadas com o problema em questdo”. Nas ac¢oes do processo de producido de dados, foram realizadas leituras
do tipo de reconhecimento e exploratérias (MARCONI; LAKATOS, 2009).
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Quadro 7 - Trecho narrativo de significacdo

TNS 01 - Orpheu

Como o meu foco e como a minha inser¢do na P6s-graduacéo ela foi motivada por uma causa bem
concreta, que foi exatamente sempre na perspectiva de melhorar o trabalho pedagdgico, elevar a
qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido na educacao bésica.

Fonte: Sessdo de reflexdo critica - Orpheu

Nesse momento do processo analitico, o corpus empirico de cada PCI foi analisado
em separado. Os TNS identificados foram transpostos pelo software para um quadro padréo
configurado para nossa investigacdo. Apos a identificacdo de todos os TNS, retornamos ao
inicio de cada quadro para 0 momento de producdo das Notas indicativas de significacao.

Conforme explicamos no tdpico seguinte.

5.2.2 Producédo das Notas indicativas de significacéo (NIS)

As notas indicativas de significacdo foram instrumentos de apreensdo do significado
da palavra'® em cada TNS identificado nas narrativas dos PCls. Entretanto, essa apreenséo foi
desenvolvida tomando como base as relacdes dos TNS no contexto geral dessas narrativas. Isto
é, embora destacados, os TNS nao foram analisados e interpretados de forma fragmentada. Pois

cada palavra, segundo Vigotski (2009, p. 466):

(...) s6 adquire sentido na frase, e a propria frase s6 adquire sentido no contexto
do paragrafo, o paragrafo no contexto do livro, o livro no contexto de toda
obra de um autor. O sentido real de cada palavra é determinado, no fim das
contas, por toda a riqueza dos momentos existentes na consciéncia e
relacionados aquilo que esta expresso por uma determinada palavra.

Com base nisso, sistematizamos a producdo das NIS somente apos diversas leituras
sobre o corpus empirico da investigacdo. Quando ja tinhamos compreensdo parcial das
narrativas, focamos sobre cada TNS para apreensdo de suas relacdes no contexto geral das
narrativas. Nesse momento, iniciamos a producéo escrita das NIS, cujo contetdo evidenciou
generalizacOes, particularidades e singularidades do pensamento dos PCIs sobre suas relagoes

com o estudo na Pds-graduacéo em Educacdo e o seu desenvolvimento profissional.

163 para Vigotski (2009, p. 398), o significado da palavra reflete a unidade do pensamento e da linguagem.
Conforme esse autor, ele ¢ uma “(...) unidade indecomponivel de ambos os processos € nao podemos dizer que ele
seja um fendmeno da linguagem ou um fendmeno do pensamento. [...] o significado da palavra ndo é sendo uma
generalizagdo ou conceito. Generalizagdo e significado da palavra sdo sindnimos”.
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A partir das NIS, foi possivel construir uma rede de significagdes que, nos momentos
seguintes da analise, nos aproximou das zonas de sentidos'®* de cada PCI. Na compreensdo das
NIS, o ponto de partida foi a apreensdo da generalizacdo que estava contido nela. Sobre essa
compreensdo, Vigotski (2009, p. 481) colaborou, ao afirmar que:

Para se comunicar alguma vivéncia ou algum contetdo da consciéncia a outra
pessoa ndo ha outro caminho a ndo ser a insercdo desse conteldo numa
determinada classe, em um grupo de fenbmenos, e isto, como sabemos, requer
necessariamente generalizacdo. Verifica-se, desse modo, que a comunicagéo
pressupde necessariamente generalizacdo e desenvolvimento do significado
da palavra, ou seja, a generalizagdo se torna possivel se ha desenvolvimento
da comunicagéo.

A apreensdo das generalizagdes nas NIS representou o ponto de partida para
compreensdo das significa¢bes produzidas pelos PCIS sobre as mediacdes de suas vivéncias no
estudo na Pés-graduacao em Educacéo para o seu desenvolvimento profissional. Pelas palavras
de Luria (1979, p. 19, grifos do autor), identificamos contribui¢cdes que contemplam a ideia de
que cada palavra significa um objeto, possui uma funcédo de representacdo material e também
“(...) permite analisar os objetos, distinguir nestes as propriedades essenciais e redireciona-los
a determinada categoria. Ela € o meio de abstracdo e generalizacdo, reflete as profundas
relagdes e ligacdes que os objetos do mundo exterior encobrem”.

A partir da afirmacdo dos autores, o significado da palavra reforca a funcéo social da
linguagem no processo de significacdo e mediacdo das relagbes sociais envolvendo 0s
individuos entre si e consigo mesmo. Nesse contexto, Vigotski (2009) contribui, ao afirmar que
a “(...) comunica¢ao, estabelecida com base em compreensdo racional e na intencdo de
transmitir ideias e vivéncias, exige necessariamente um sistema de meios cujo protétipo foi, é
e continuard sendo a linguagem humana”. Assim, as NIS expressam a unidade da relacdo
pensamento e linguagem presente nas narrativas dos PCls.

Com base nas palavras de Vigotski (2009) e Luria (1979), produzimos as NIS com
base nas relacbes que os TNS estabeleciam no movimento das narrativas dos PCls. O contetdo
dessas notas nédo representou simples interpretagéo de um trecho narrativo, mas apreensédo das
suas relagdes no contexto geral das narrativas. A seguir, apresentamos 0 movimento que
sistematizamos para producéo das NIS:

e 1) Leitura reflexiva do corpus empirico de cada PClI;

164 Para Vigotski (2009, p. 467) “(...) na linguagem falada caminhamos do elemento mais estavel e constante do
sentido, de sua zona mais constante, isto é, da zona do significado da palavra, para as zonas mais fluidas, para o
seu sentido conjunto”.
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e 2) Leitura reflexiva dos TNS de cada PCI;
e 3) Producdo escrita das NIS.

O primeiro ponto a ser destacado € que a producao das NIS foi feita a partir do corpus
empirico de cada PCI por vez. Para cada PCI foi preparado um quadro no qual preenchemos
com o TNS de um lado e sua respectiva NIS do outro.

No processo de leitura reflexiva do corpus empirico, o objetivo foi o desenvolvimento
de compreensao sobre as narrativas dos PCls. Recordando que esse ndo foi 0 primeiro momento
em que fizemos leitura do corpus empirico, durante o processo de producdo dos dados, ja
haviamos realizado movimento semelhante. O que implica afirmar que ja tinhamos
compreensdo das narrativas, e, por isso, ndo se tratou de leitura exploratdrial®® nesse momento,
mas de leitura reflexiva.

Na leitura reflexiva o processo de apreensdo do conteddo do material lido é mais
complexo (CERVO; BERVIAN, 2002). Produzimos reflexdes, relacionando os trechos lidos
no contexto da sua realidade social. Para isso, nossa compreensao sobre a reflexdo produzida
também foi mediada pelos fundamentos do Materialismo Historico Dialético. Em Marconi e
Lakatos (2009, p. 21), esse tipo de leitura “(...) implica estudo, reflexdo, entendimento dos
significados. Exige esforco reflexivo realizado através das operagdes de analise, comparacéo,
diferenciagdo, sintese e julgamento”.

Para isso, no desenvolvimento da leitura reflexiva, produzimos anotacdes paralelas
sobre 0s pontos que consideramos importantes para a investigacdo, sobretudo, aqueles que
destacamos como TNS. A leitura reflexiva de cada TNS também seguiu 0 mesmo movimento
produzido na leitura do corpus empirico de cada PCl em seu conjunto. Nesse momento,
produzimos interpretacbes do TNS em si, em seguida, articulamos essas interpretacdes as
anotacOes paralelas produzida na leitura anterior.

No processo de produgdo escrita das NIS, produzimos sinteses sobre as leituras
realizadas, contendo tanto a interpretacdo do TNS em si, e sua articulagcdo no contexto geral do
corpus empirico de cada PCI. No quadro 9, a seguir, apresentamos um modelo de NIS cuja
constituicdo foi organizada da seguinte forma: Em uma coluna, dispomos os TNS de cada PCI
em separado e, em coluna paralela, produzimos ao lado de cada TNS sua respectiva NIS; No
espaco destinado a cada NIS, primeiro fizemos uma interpretacdo do TNS, em seguida,

165 Em Marconi e Lakatos (2009, p. 22), “(...) € uma leitura de sondagem, tendo em vista localizar as informagcdes,
uma vez que ja se tem conhecimento de sua existéncia”.
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colocamos em negrito uma anélise tomando como referéncia o referido TNS em suas relacbes

no contexto geral das narrativas.

Quadro 8 - Notas indicativas de significacdo

TNS 01 — PCI: Caliope

NIS 01 — PCI: Caliope

Entdo eu penso que uma das questdes assim de
muita contribuicdo do mestrado foi isso, do
percurso que eu fiz no mestrado foi esse
aprofundamento da pesquisa, né? Porque no
doutorado a gente ndo... eu ndo discuti muito isso
de modo mais aprofundado, até por conta do
enquadramento da minha linha, que era muito
positivista, era muito... entdo a gente tinha que
ficar um pouco fechado naquilo ali, mas eu
destaco essa questdo da pesquisa, do
amadurecimento mesmo da pesquisa.

Caliope revela que no mestrado houve um
movimento de maior criticidade na sua formacéo
como pesquisadora. Nas leituras do corpus
empirico, o sentido dessa relacao diferenciada
de Caliope, foi evidenciado pela relagdo
conflituosa com o grupo de estudos no
doutorado. Esse conflito também foi
significado por ela como uma questdo que
devia ser superada para o seu desenvolvimento
no estudo. Ela precisava apreender as
discussbes do grupo e ao mesmo tempo tinha

consciéncia de outras necessidades em relagéo
aos seus estudos.

Fonte: SRD — Sessdo preliminar: Caliope

Conforme observado no quadro 9, a producao de NIS superou a simples descricao de
trechos narrativos, avancamos para a compreensdo da complexidade que evidenciaram as
motivacgdes dos PCls em cada TNS. Isso nos levou a compreender que, na analise do discurso
do outro, ndo nos basta apenas interpretar suas palavras pronunciadas, mas apreender suas
motivacdes ao pronuncia-las®®, sobretudo porque as palavras, além do seu aspecto semantico,
possuem o aspecto psicologico, e isso foi fundamentado pela ideia de que “o significado da
palavra pode modificar-se, em sua natureza interior, modifica-se também a relagdo do
pensamento com a palavra” (VIGOTSKI, p. 408).

Pelo movimento que explicamos até aqui, as NIS ndo s6 constituiram as bases para
apreendermos o significado dos TNS de cada PCI, como também nos possibilitaram pistas para
nos aproximarmos das suas zonas de sentido, uma vez que, nessa analise, caminhamos das
zonas mais estaveis - o0 significado - para as zonas inconstantes - 0 sentido. Isso pode ser
observado na qualidade das leituras reflexivas que fizemos a escrita das NIS.

A producgédo de NIS ndo explicou o desenvolvimento profissional do professor do

ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em Educacdo. Sua mediacdo no

166 «para entender o discurso do outro, nunca é necessario entender apenas umas palavras; precisamos entender
seu pensamento. Mas é incompleta a compreensdo do pensamento do interlocutor sem a compreensdo do motivo
gue o levou a emiti-lo. De igual maneira, na analise psicolégica de qualquer enunciado s6 chegamos ao fim quando
descobrimos esse plano interior ultimo e mais encoberto do plano verbal: a sua motivacdo” (VIGOTSKI, 2009, p.
481).
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processo analitico foi a de possibilitar ao pesquisador a base das media¢Bes necessarias para
essa apreensdo. Isto é, as NIS nos auxiliaram nos movimentos seguintes do processo analitico.

Reunida essa base de significacdes, a partir das relaces particulares entre os TNS,
estruturamos os Eixos narrativos de significacdo. Essas relacdes tiveram, como aspecto
particular, o contetdo geral de cada TNS e a producéo de NIS foi essencial para a apreensdo do
contetdo geral. Por meio dele, constatamos os indicativos do singular e do particular nos TNS.

No tdpico seguinte, explicamos como foi desenvolvido esse momento do processo analitico.

5.2.3 Estruturacao dos Eixos narrativos de significagdo (ENARS)

Nesse momento do processo analitico, reunimos os TNS que se relacionavam por meio
de conteudos gerais e constatamos seu conteudo tematico. Essa relacdo nos possibilitou reunir
grupos de TNS e estruturd-los em Eixos narrativos de significacdo. A anélise desses ENARS
revelou as generalizagdes e possibilitou aproximacdo com os aspectos singulares e particulares
das significacdes dos PCls sobre o desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior gque vivenciou estudos na Pos-graduacdo em Educacéo.

A estruturagdo dos ENARS foi fundamentada nas contribuigdes de Vigotski sobre o
significado da palavra, j& explicado na discussdo das NIS, e Bakhtin (2003; 2006), em suas
discuss@es sobre 0s conceitos de enunciado, tema e conteddo tematico. Para Bakhtin (2003), o

enunciado € a unidade da comunicacdo verbal. Em suas afirmac@es, o autor destacou que:

A fala so existe, na realidade, na forma concreta dos enunciados de um
individuo: do sujeito de um discurso-fala. O discurso se molda sempre a forma
do enunciado que pertence a um sujeito falante e ndo pode existir fora dessa
forma. Quaisquer que sejam o volume, o conteldo, a composicdo, 0S
enunciados sempre possuem, como unidades da comunicacdo verbal,
caracteristicas estruturais que lhes sdo comuns, e, acima de tudo, fronteiras
claramente delimitadas (BAKHTIN, 2003, p. 293).

Nossa compreensdo em relacdo a essa afirmacdo é que os enunciados caracterizam
uma forma de objetivacdo da linguagem no processo comunicativo. Assim, o autor
complementa que a “(...) utilizagdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra atividade humana”
(BAKHTIN, 2003, p. 279). Contextualizando essa discussdo ao processo analitico, 0s
enunciados foram representados por meio do TNS.

Ja em relacdo ao conceito de tema, Bakhtin (2006, p.131, grifos do autor) nos auxiliou

na compreensdo de que ele se refere ao contexto sécio-historico sobre o qual o enunciado foi
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desenvolvido. Essa afirmacdo aproximou o conceito de tema ao aspecto psicologico da
linguagem, isto é, o sentido®’ presente em cada TNS. Para o autor,

Um sentido definido e Unico, uma significacdo unitaria, € uma propriedade
gue pertence a cada enunciagcdo como um todo. Vamos chamar o sentido da
enunciagdo completa o seu tema. O tema deve ser Unico. Caso contrario, ndo
teriamos nenhuma base para definir a enunciacdo. O tema da enunciacéo é na
verdade, assim como a prépria enunciacao, individual e ndo reiteravel. Ele se
apresenta como a expressdo de uma situacdo historica concreta que deu
origem a enuncia¢do. A enuncia¢do: “Que horas sdo?” tem um sentido
diferente cada vez que é usada e também, consequentemente, na nossa
terminologia, um outro tema, que depende da situacdo histdrica concreta
(histdrica, numa escala microscopica) em que é pronunciada e da qual
constitui na verdade um elemento.

A partir dessas afirmacdes, avangamos para a seguinte conclusdo, em relacdo ao
processo de estruturagdo dos ENARS: cada TNS continha um contetdo geral, que se relacionou
de modo particular com outros TNS, pelo fato de possuirem o mesmo significado discursivo.
E, ao mesmo tempo, cada TNS também tinha um tema que revelou a tendéncia afetiva e volitiva
do pensamento dos PCls no momento em que foi narrado. Assim, foi por meio do contetdo
geral e constatacdo dos temas dos TNS que estruturamos os ENARS.

Nesse contexto, o contetdo tematico dos ENARS foi representado pelo conjunto de
temas relacionados aos TNS que os constituiram. Dessa forma, o contetudo tematico ndo pode
ser compreendido como um simples assunto, ou discussdo geral, mas como o conjunto de temas
que se relacionam em determinado texto, TNS ou conjunto de narrativas. O aspecto
generalizado de cada TNS, isto é, a manifestacdo do seu contetdo geral, deu pistas para
apreensdo dos significados e dos sentidos pelo conteido tematico.

A sistematizacdo dos ENARS consistiu no movimento de apreensdao das
particularidades das significagdes dos PCIS sobre a relacdo que envolveu o0 seu
desenvolvimento profissional e o estudo vivenciado na Pés-graduacdo em Educacdo. Até aqui,
haviamos trabalhado no corpus empirico de cada PCI em separado. Nesse novo movimento do
processo analitico, constatamos as relacfes entre os TNS dos PCIs, apreendemos suas

particularidades, reunindo num mesmo grupo aqueles se relacionavam pelo seu contetdo geral.

167 O tema é um sistema de signos dindmico e complexo, que procura adaptar-se adequadamente as condicdes de
um dado momento da evolugdo. O tema é uma reacao da consciéncia em devir ao ser em devir (BAKHTIN, 2006,
p. 132, grifos do autor). O Autor também complementa que “(...) s6 a compreensio ativa nos permite apreender o
tema. [...] Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacdo a ela, encontrar o seu lugar no
contexto correspondente” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2009, p. 136-137).
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Em seguida, constatamos seu conteudo temético. A sistematizacdo do processo de constitui¢do
dos ENARS seguiu o0 seguinte movimento:

e Apreensédo do contetudo geral dos TNS, mediado pelas NIS;

e Particularizagdo dos TNS que apresentavam mesmo conteudo geral;

e Constatagdo do contetdo temético de cada grupo de TNS;

Diante do que ja destacamos, na apreensdo do conteudo geral dos TNS, utilizamos
como auxilio, a leitura das NIS e seus respectivos TNS. A partir desse movimento,
identificamos a discussdo geral que estava explicita em cada um deles, isto €, seu significado
discursivo.

Com o auxilio do Software MAXQDA12, na constatagdo do conteido geral do TNS,
foi produzida uma codificagdo que nos permitiu reunir, num dado grupo, todos os TNS que se
relacionavam pelo mesmo contetdo geral. O contetdo geral que reunia os TNS passou a
representar a particularidade entre eles. Para cada novo conteudo geral identificado, uma nova
codificacdo era constituida. Na figura 9, a seguir, apresentamos, pelo painel principal do
Software MAXQDA12, a ilustragdo do procedimento que realizamos. Do lado esquerdo, temos
0 corpus empirico do PCI selecionado, com todos os TNS destacados e suas respectivas NIS
ao centro. A direita, na lista de codigos, um relatério quantitativo dos TNS e o contetdo geral
ao qual estavam reunidos.

Figura 9 - Painel MAXQDA12
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de como é que esta acontecendo, pra resolver muita coisa. Entdo eu
acabel nesses, jd entrando pro quarto ano, eu acabei me
acomodando nesse sentido porque eu ndo tenho tido mesmo esse gds
de continuar com o meu ritmo de leitura, de problematizacdo das
questdes pra poder produzir, né? Entdo eu cai muito.

Fonte: MAXQDA12



165

Conforme apresentado na figura 9 e quadro 9, dos 201 (duzentos e um) TNS extraidos
do corpus empirico, 8 (oito) deles fizeram referéncia as leituras como uma agdo constitutiva do
estudo na Pos-graduagdo em Educacdo. O titulo do ENARS “Acao de leituras e o estudo”,
representou o conteddo geral dos TNS que representaram 0 ENARS, ao mesmo tempo, esse
contetdo geral definiu a particularidade desses TNS em relacdo aos demais TNS. Pelo auxilio
da NIS, apreendemos as relacGes afetivas dos TNS e evidenciamos seu contetdo tematico. O

contetdo tematico do ENARS foi representado pelos temas que constituiram cada TNS.

Quadro 9 - ENARS e quantitativos de TNS

COR EIXOS NARRATIVOS DE SIGNIFICACAO QUANTIDADE
DE TNS

Relacéo entre o ser professor e o ser pesquisador 18
° Relacdo entre a docéncia na educ. basica e superior 22
° Necessidades para Ingresso no estudo 14
° Mediacbes do estudo para o desenvolvimento do 10

pesquisador

° MediagOes do estudo para a atividade docente 13
° Mediacdes do estudo nas relagdes institucionais 18
° Inicio na docéncia e docéncia no ensino superior 10
° Indicativo da sintese desenvolvimental 31
° GeneralizacGes sobre as a¢des no estudo 6
° Acéo de leituras e 0 estudo 8
° Acdo do grupo de estudos e o estudo 9
° Acdo de relacdo com outros pares e o estudo 13
° Acéo de produgdo cientifica e o estudo 7
° Acdo de eventos e 0 estudo 10
° Acao de disciplinas e o estudo 12

Fonte: MAXQDA / Andlise das Sess@es de reflexdo critica

No quadro 10 a seguir, apresentamos modelo de sistematizacdo do ENARS intitulado

“Acdo de leituras e o estudo”.



Quadro 10 - ENARS: Acdo de leituras no estudo

166

EIXO NARRATIVO:

PCI

ORPHEU
Sessdo de confrontagéo e
sintese

ORPHEU
Sesséo de confrontagéo e
sintese

MORPHEU
Sesséo de confrontagéo e
sintese

MORPHEU
Entrevista Memorial

MORPHEU
Entrevista Memorial

ACAO DE LEITURAS NO ESTUDO

TNS

Uma primeira foi o contato com a literatura, né? O processo formativo a época que eu fiz o
mestrado, - ndo sei como esta hoje -, mas foi bastante significativo no sentido de me colocar
no quadro das leituras em que a época se fazia em torno de formacéo de professores. Essa
foi uma marca significativa que abriu possibilidades pra eu fazer a minha caminhada.

E hoje eu compreendo isso, quando a minha orientadora reclamava de que eu queria dar
conta de tudo na tese, né? Queria dar conta de muita coisa em torno de um objeto, entéo
eu tinha que fazer recortes e opgles, eu diria, “bom, eu vou recortar depois eu retomo.”
Entdo, a tese, ela sempre ta para além dela mesma, porque a préatica, o objeto que vocé
estuda, quando ele reflete uma pratica, uma realidade concreta, o real concreto, ela esta
sempre para além dela, porque o... a realidade concreta, o real concreto, ele é muito maior
do que o texto que vocé apresenta. Entdo, eu precisava, eu diria assim, “eu to fazendo a tese,
mas t0 fazendo para além dela” e essas leituras me ajudavam muito compreender isso.
Entdo foi esse outro nivel de leitura, foi pra esse ponto que o outro nivel de leitura que eu
falo me levou despertando ou fazendo surgir outros questionamentos e levando minha
visdo também pra outros pontos que pra mim foram superinteressantes, foram
superinteressantes por qué? Porque ampliou minha visdo acerca do mundo, ampliou minha
visdo acerca da formacéo de professores, a formacao de professores hoje pra mim tem uma
importancia bem maior do que antes disso, a formacao de professores pra mim hoje ela
tem uma abrangéncia muito maior do que antes, ela tem eu diria que um poder muito
maior do que antes.

Mas eu ndo...mas isso por qué? Porque eu ndo tinha expectativa de que eu ia encontrar
receitas nos textos, nos livros que eu tava tendo oportunidade de ler na Pés-graduagédo. Entéo
a ajuda foi nesse sentido, eu me tornei um professor mais critico, né?

E as proprias leituras. Eu ingressei na Ps-graduacdo em outro nivel de leitura, né? E um
outro... € um nivel mais elevado, um nivel bem mais técnico e isso também fundamentou
mais 0S meus pensamentos, provocou outros questionamentos e essa... esse nivel de leitura
mais elevado foi me ajudando a construir outros conceitos, a construir outros pensamentos
acerca da préatica educativa, a pratica pedagégica e da propria docéncia.

CONTEUDO TEMATICO

O sentido da leitura para Orpheu
estava relacionado as mediacfes que
ela possibilitou ao seu
desenvolvimento como pesquisador
no estudo.

O sentido da leitura se relacionava ao
processo formativo do pesquisador e
do professor.

O sentido da leitura relacionado ao
processo de reflexdo critica de
Morpheu acerca da sua atividade
docente e realidade social.

O sentido da leitura relacionado a
formacéo do professor critico

A leitura no estudo se relacionava
com aprofundamento teérico de
Morpheu e da sua compreenséo sobre
a atividade docente.
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MORPHEU Antes da vida académica, por exemplo, (eu chego) P6s-graduacédo, eu ndo cheguei na Pds-

Entrevista Memorial graduacdo achando que ia resolver esse problema da educacdo todo. Eu ndo faco a leitura
de um livro, de um texto com a expectativa que eu Vvou encontrar uma receita pra resolver
problema. Certo? Entdo, (0 contato) com essas leituras de nivel mais elevado na Pos-
graduacdo me ajudou a refletir de forma mais aprofundada sobre o que eu ja fazia.

CALIOPE Entdo hoje eu entendo isso. E naquele momento eu ndo entendia, porque eu também ndo O sentido da leitura relacionado a
Sessdo de confrontacdo e~ tinha essas leituras do Materialismo Historico Dialético, era muito superficial. Entdo hoje apreensdo da teoria que mediou os
sintese eu entendo que aquele movimento foi necessario também pra eu poder a historicidade do = estudos de Caliope e a sua maneira de

objeto, né? Entdo eu acho que quando eu te digo que era necessario, que hoje eu vejo que pensar, sentir e agir na realidade
foi necessario, e também ali na primeira entrevista eu demarcava um pouco isso, é porque social.

pra que eu faga o confronto, pra que eu faca a critica, eu preciso compreender também o

objeto naquela dimensdo ali, né? Entdo quando eu falo que gostaria de ir além é nesse

sentido, porque hoje eu também ja comeco a fazer outros links, uma interface da avaliagéo,

por exemplo, com a teoria de VVygotsky. Entdo ja vou ampliando.

Fonte: MAXQDA / Anélise das Sessdes de reflexdo critica
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A representacdo teodrica de cada Eixo narrativo de significacdo consistiu em amplo
esforgo para apreensédo das relagOes existentes entre os TNS e suas NIS. No movimento de
representacdo dos ENARS, constamos que outra relacdo mais complexa foi evidenciada. Os
ENARS se relacionaram uns com os outros, no entanto, alguns deles evidenciaram determinada
relacdo de interdependéncia no contexto da investigagéo.

Essa relacdo de interdependéncia foi justificada pelo fato de um unico ENARS néo ser
suficiente para explicar as determinacGes constitutivas do fenémeno desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em
Educacdo. Um ENARS isolado evidenciava apenas determinados aspectos do fenémeno,
porém, ndo nos possibilitou a compreensao de sua complexidade.

Tomando como exemplo o ENARS intitulado “Acao de leituras no estudo”, ele apenas
evidenciou situacdes em que os PCIS significaram sobre suas relacbes com as leituras no
estudo. Mas foi necessario que esse ENARS se relacionasse com outros ENARS para que
pudéssemos apreender a relagdo do ENARS “Acdo de leituras no estudo” na totalidade que
caracterizou o fendmeno investigado. Nesse movimento, foi necessario apreender quais
ENARS se relacionavam com o ENARS citado, e foi, entdo, que constatamos que os ENARS
intitulados Acéo de disciplinas e o estudo, Acdo de leituras e o estudo, Acéo de eventos e 0
estudo, Acdo do grupo de estudos e o estudo, Acdo de relacdo com outros pares e o0 estudo,
Acdo de producao cientifica e o estudo e GeneralizacBes sobre as acBGes no estudo,
relacionavam-se de modo a evidenciar as relagdes académicas que os PCls desenvolveram com
0 estudo.

Nessa constatacdo, apreendemos que, além das relagdes académicas com as a¢oes do
estudo, esses PCls revelavam, por meio de suas significacfes, as motivagdes para o estudo e as
mediagdes daquelas relagdes para a transformacdo de suas maneiras de pensar, sentir e agir.
Isso fundamentou nossa compreensdo de que o processo analitico desenvolvido se concretizou
pela analise de unidades. Os ENARS representaram apenas elementos do processo analitico,
que, isolados, ndo contribuiam para a apreensdo da complexidade do fenémeno investigado,
mas, ao se relacionar com outros ENARS, evidenciaram unidades analiticas e categorias de
andlise.

Em Vigotski (2018), a analise mediada por unidades possibilita a explicacdo das
propriedades de uma totalidade complexa. No topico seguinte, explicamos essa ideia de analise
por unidades e desenvolvemos discussdo sobre as UNAS e as CALIS, como parte do

movimento mais complexo do processo analitico.
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5.2.4 Desenvolvimento das unidades analiticas (UNASs) e categorias de analise (CALIS)

As UNAs sdo unidades analiticas que, mediadas por categorias de analise, explicam
as determinac@es constitutivas do fenémeno investigado; isto é, sua realidade concreta. Sobre
a discusséo de unidade, Cheptulin (2004, p. 275) nos auxilia, ao explicar que:

(...) as propriedades dos elementos dependem da estrutura do todo que eles
constituem e a estrutura desse todo depende desses elementos, de sua natureza
e de sua quantidade. Em outros termos, os elementos que constituem esse ou
aquele objeto e a estrutura propria a esse objeto — 0 modo de ligacdo dos
elementos — encontram-se em uma interdependéncia necessaria, em uma
unidade dialética.

Seguindo o raciocinio do autor, para explicar a constituicdo da UNA, foi necessario
apreender seus elementos e como se relacionavam. Assim, a explicacdo sistematica de
constituicdo das UNAs pelo processo de analise dos dados empiricos foi desenvolvida por meio
do seguinte questionamento: Como os ENARS se renem para constituir uma UNA? Nossa
explicagdo inicial é que eles ndo se reinem — uma unidade € indivisivel —, eles j& se encontravam
em relacdo dialética independentemente da acdo do pesquisador. O que fizemos foi evidenciar
teoricamente essa unidade pelo processo de abstracdo. Isto €, a UNA é uma representacdo
tedrica de processo ou processos que ja existem numa determinada formacao material.

Nesse sentido, logo apo6s a sistematizacdo de todos os ENARS pela anélise dos dados
empiricos, constatamos que grupos de ENARS evidenciavam determinada relacdo de
interdependéncia. Na apreensdo dessas interdependéncias pelo auxilio das NIS, constatamos
que se tratava de uma UNA. Por exemplo, a UNA intitulada Particularidades das vivéncias do
professor do ensino superior com o estudo na Pés-graduacéo em Educacao foi constituida por
ENARS cujo contetdo particular se relacionava as relacbes que os PCls desenvolveram com
as acoes do estudo. Considerando a ideia de situagéo social de desenvolvimento profissional,
as caracteristicas dessa UNA evidenciavam 0 processo em si da situagdo social de
desenvolvimento. Com base nas especificidades do processo que caracteriza a situacédo social
de desenvolvimento, e nos autores que fundamentam essa discussdo (VIGOTSKI, 2018;
VERESOQOV, 2017; MOK, 2017, JEREBTSOV), a CALIS evidenciada sob essa UNA foi a
Vivéncia. Nesse movimento, pela mediacdo da Vivéncia como CALIS da referida UNA,
explicamos por meio de sintese analitica algumas das determinagdes do fendmeno
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pos-
graduacdo em Educacdo. Representadas nessa UNA pelas vivéncias do professor, constituidas

pelas particularidades dos professores e das acdes do estudo que se constituiram em vivéncias.
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O processo de constituigdo de uma UNA e sua referida CALIS deve considerar como
orientacdo o objeto da investigagdo e os pressupostos tedrico-metodolégicos que fundamentam
a investigacdo realizada, pois esse dispositivo analitico ndo pode ser desenvolvido dissociado
do objeto da investigacdo, nem de suas bases teoricas. Isso € condi¢do determinante para a
apreensdo da relacdo de interdependéncia dos ENARS e, consequentemente, constituicdo
sistematica das UNAS. No exemplo que apresentamos, evidenciamos essa orientacao.

No processo de abstracdo, as UNAS fazem o duplo movimento de analise e sintese. E
movimento de analise quando se constitui pelas relacdes de interdependéncia de seus ENARS
e evidencia a CALIS. E movimento de sintese'®® quando, pela mediacio da CALIS, explica as
determinacGes constitutivas do fendbmeno investigado em forma de sintese analitica.

Considerando o que foi explicado, apreendemos que:

e A UNA é constituida pela apreensdo de ENARS que desenvolvem relacdo de

interdependéncia;

e A CALIS é evidenciada no processo de constituicdo das UNAS e medeia a

explicacdo das determinagdes constitutivas do fendmeno investigado.

e A UNA desenvolve duplo movimento de analise e sintese no processo

investigativo.

Nessa investigacdo, foram evidenciadas 3 UNAS que se constituiram por meio de 15
ENARS reunidos sob 201 TNS com suas respectivas NIS. O quadro 11 a seguir, ilustra essa

estruturacao:
Quadro 11 - UNAS, CALIS e ENARS
Necessidades e motivos do professor do e Inicio na docéncia e docéncia no ensino
ensino superior com o estudo na Pos- superior;
graduacdo em Educacao e Necessidades para Ingresso no estudo;
. — e Relacéo entre a docéncia na educacéo basica e
Categoria de Analise: No superior;

Contradigao e Relagdo entre o ser professor e o0 ser

pesquisador.

Particularidades das vivéncias do e Acdo de disciplinas e o estudo;
professor do ensino superior com 0 e Acdo de leituras e o estudo;
estudo na Pés-graduacdo em Educacao e Acéo de eventos e 0 estudo;

168 A sintese nesse movimento produziu a organizacdo do abstrato em concreto pensado. Conforme Kaprivine
(1983, p. 254), a sintese ¢ “(...) necessaria para formar os conceitos generalizados, descobrir ligacdes logicas das
ideias e fazer uma reproducédo mais completa e exacta daquilo que se estuda”.
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Categoria de Anélise:
Vivéncia

Acdo do grupo de estudos e o estudo;

Acdo de relacdo com outros pares e o estudo;

Acdo de producao cientifica e o estudo;

GeneralizacGes sobre as acdes no estudo.

Sintese do desenvolvimento profissional MediacOes do estudo para o desenvolvimento

do professor do ensino superior que do pesquisador;

vivenciou estudos na Pés-graduagao em MediacBes do estudo para a atividade docente;

Educagao e Mediacbes do estudo nas relagdes
institucionais;

e Indicativo da sintese desenvolvimental

Categoria de Anélise:
Negacéo

Fonte: Autor

Conforme apresentado no quadro anterior, cada UNA evidenciou uma categoria
analitica das determinacGes constitutivas do fendmeno desenvolvimento profissional do
professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em Educacdo. Como
constitutivas ao fendbmeno, essas categorias s6 poderiam ser evidenciadas no processo de
abstracdo.

Para Kopnin (1978, p.107), fazer uso de categorias “(...) € uma prova de maturidade,
de riqueza, de contetdo do pensamento humano, dos seus imensos éxitos na interpretacdo do
mundo exterior”. Também corroboram com esse pensamento Gongalves e Bock (2009, p.140),
ao adotarem a ideia de que as categorias superam 0s conceitos, pois elas expressam 0S processos

e medeiam a compreensao das determinacGes constitutivas dos fenbmenos. Segundo as autoras,

As categorias inauguram a possibilidade de se falar de elementos que
caracterizam os fendmenos, mas que s6 podem ser captados, como relacéo,
pelo pensamento. As categorias sdo categorias de pensamento que permitem
que se ultrapasse a aparéncia (enganosa) dos objetos e se compreenda sua
génese e seu movimento. Ndo se buscam causas, mas 0s elementos e aspectos
que constituem 0s objetos com se apresentam a nés, em seu movimento de
transformacao constante.

Partindo dessas consideracOes, as propriedades e conexdes inerentes aos objetos ou
fendmenos sdo descobertas pela teoria e interpretadas por ela. Assim, as CALIS representaram
mediagdes da teoria no processo de producdo da sintese analitica. A utilizacdo das CALIS para
mediar a sintese analitica de cada UNA foi parte da ideia de que elas sdo graus do
desenvolvimento do conhecimento humano, unidade do l6gico e do histérico, e nelas estdo

sintetizadas as leis mais gerais do desenvolvimento da matéria (CHEPTULIN, 2004).
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No movimento que desenvolvemos com as Unidades analiticas do concreto real, ndo
realizamos decomposic¢do do fendmeno desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior que vivenciou estudos na Pos-graduacdo em Educacdo, em elementos isolados. Pelo
contrario, realizamos processo de abstracdo no qual todo movimento analitico foi realizado com
0 objetivo de constatar as relacGes existentes entre TNS, NIS, ENARS, e, somente depois disso,
apreender suas unidades analiticas que explicaram, pela media¢do de uma categoria analitica,
essas relacOes e as determinagdes constitutivas do fendbmeno que investigamos e explicadas
numa sintese analitica.

Nesse sentido, o processo que realizamos desenvolveu movimento analitico sintético
de unidades. Esse movimento partiu da apreensdo dos momentos mais simples da realidade
concreta do fendmeno desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que
vivenciou estudos na Pdés-graduacdo em Educacdo, sua manifestacdo fenoménica, ao
desvelamento das UNAS.

Assim, cada TNS e a producéo de sua NIS representou um momento do fendmeno que
avancou para os ENARS, outro momento mais complexo, até o desvelamento de sua
manifestacdo mais avancada, representada nas UNAS. Para Lefebvre (1991, p. 119), a analise
deve “(...) apreender e determinar, através de seus ‘momentos’, cada ser em sua originalidade,
cada situagdo naquilo que a diferencia de todas as outras. A andlise deve ser concreta”.
Entendemos com essa afirmacao que no movimento de analise apreendemos as determinacgdes
gerais, particulares e singulares que caracterizaram a realidade concreta do fenémeno.

Pela sintese, explicamos as relacdes existentes entre 0s momentos do fenbmeno
apreendidos na analise. Lefebvre (1991, p. 120) considera que a sintese “(...) situa o ‘momento’
no todo, no movimento, em seu posto, no conjunto das relagdes. Ela ‘nega’ esta negacao, o
momento isolado; na exata medida em que ele é isolado pelo entendimento e convertido em
erro, a sintese o restabelece em sua verdade”. Nessa compreensdo, o processo de analise que
realizamos foi inseparavel de sua sintese.

Nas secOes seguintes, apresentamos 0 movimento de sintese analitica das UNAS, na
qual explicamos as determinagdes do desenvolvimento profissional do professor do ensino

superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em Educacao.
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SEQAO 6: MOTIVA(;OES DO PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR PARA O
ESTUDO NA POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO: génese da situacdo social de

desenvolvimento profissional

E o0 nosso campo de atuagdo para o qual nés
ensinamos, exige gque nds tenhamos conhecimento,
né? Entdo, eu penso que essa € uma relacdo que
precisa ser estreita, precisa ser cada vez mais
estreitada, essa relacdo da educagédo do ensino
superior, formacdo inicial com a educacdo basica.
Da mesma forma, foi esse... foi esse movimento de
confronto entre o periodo da formacéo do mestrado
e educacdo bésica. Porque é claro, durante seis
meses eu tive que me afastar da educacao basica para
poder fazer o mestrado. No entanto, os objetos de
estudo do mestrado sdo frutos daquilo da educacéo
bésica. E eu sempre fiz esse caminho da seguinte
forma: era fazendo a educacdo.. a formacao
continuada, que foi no mestrado e doutorado, mas
sempre tendo como objeto, situacbes reais da
educacao bésica, e nesse intervalo, eu fazia esse
movimento de ida e vinda.

Orpheu, Sessao de confrontacdo e sintese

Sendo orientado pelo fundamento dialético no qual o desenvolvimento profissional
docente é unidade e luta de contrarios, realizando-se pela superacdo das contradi¢cdes internas
a0 processo constitutivo do ser professor'®®, desenvolvemos nesta secdo, a sintese da unidade
analitica que reuniu os Eixos narrativos de significagdo mediadores na apreensdo das
motivagdes dos PCIs, que estiveram relacionados ao estudo vivenciado na Pos-graduacdo em
Educacéo.

No movimento analitico desta UNA, apreendemos que as necessidades do PCls
indicaram o movimento das contradi¢fes que se originaram ao longo do seu desenvolvimento
profissional. Assim, a necessidade do ingresso na docéncia e no ensino superior, a necessidade
do estudo na Pos-graduacédo em Educacdo, constituiram a génese das contradigdes que foram
fundamentais para o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior. Isto e,

representam a génese da luta permanente entre a realidade e as possibilidades do ser professor.

169 Esse principio é mediado pela categoria Contradicéo.
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Paralelo a isso, as relagdes que o professor desenvolveu com a docéncia na educagéo
basica e no ensino superior indicaram suas motivacdes para a realizacdo do estudo na P0s-
graduacdo em Educacdo. Essas motivacGes foram gestadas por necessidades formativas que se
relacionavam a docéncia no ensino superior e a educacao bésica.

Desse modo, o estudo foi significado por esses professores como meio de
transformacdo da sua realidade docente. Isto é, o estudo foi 0 meio para superacdo das
contradicGes internas ao professor e ao seu desenvolvimento profissional. No movimento de
superacdo dessas contradi¢Ges pelo estudo, uma relacdo foi mediadora das significacdes dos
professores durante o desenvolvimento das a¢des do estudo: a relagéo entre o ser professor e o
ser pesquisador.

Do que apreendemos com a analise, e, antecipando a discussao de um dos objetivos
especificos desta investigacdo, esclarecemos que as relacbes envolvendo a docéncia na
educacdo bésica e no ensino superior, 0 ser professor e o ser pesquisador, representaram as
particularidades das motivac6es do professor do ensino superior que vivenciou estudo na Pds-
graduacdo em Educacao.

Sendo que a primeira particularidade se estabeleceu com o ingresso dos professores na
docéncia no ensino superior, e a segunda, como superacdo da primeira, com a realizagédo do
estudo. Diante dos diversos saltos que representaram 0s momentos de transformacfes nas
relagOes pessoais, profissionais e institucionais, ao longo do processo constitutivo desses
professores, as particularidades informadas representaram a continuidade. Isto é, as
significacbes sobre a docéncia na educacdo basica e no ensino superior, o ser professor e o ser
pesquisador, foram particularidades fundamentais nas relacbes que esses professores
desenvolveram em seus processos formativos, na reflexdo sobre suas necessidades, no
desenvolvimento da atividade docente, e, especialmente, na constituicdo das vivéncias
mediadoras de seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, o fundamental desta secdo € identificar e apreender essas
particularidades, a fim de explicarmos suas relagdes com as vivéncias do professor do ensino
superior no estudo realizado na Poés-graduagdo em Educacdo, e a mediacdo dessas
particularidades no seu desenvolvimento profissional.

De modo sistematizado, os Eixos narrativos de significagdo que constituiram a UNA
desta secdo foram: a) Inicio na docéncia e docéncia no ensino superior; b) Relacdo entre o
desenvolvimento da docéncia na educacao basica e no ensino superior; ¢) Necessidades para
ingresso no estudo; d) Relagdo entre o ser professor e o ser pesquisador.
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Nos topicos, a seguir, desenvolvemos a sintese analitica desta se¢do, explicando as
particularidades das motivac@es do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pos-
graduacdo em Educacdo. Esse movimento foi fundamental para compreensdo do seu
desenvolvimento profissional porque as necessidades evidenciam a génese do processo,
sobretudo o da escolha, e 0s motivos explicam o que orientam, de fato, ndo s6 escolher, mas

realizar o estudo.

6.1 Inicio na docéncia e docéncia no ensino superior

Como sabemos, o desenvolvimento profissional é representando pelas multiplas
sinteses provenientes do movimento constitutivo do ser professor. Em nossa investigacéo,
direcionamos para apreensdo da sintese desenvolvimental que foi mediada pelas vivéncias do
professor do ensino superior no estudo realizado na Pds-graduacdao em Educacao.

Nesse sentido, consideramos essa sintese como o estagio mais complexo e atual do
desenvolvimento profissional de cada PCI. Ela representou a nega¢do da negacao, isto &, “(...)
a sintese de todo o desenvolvimento anterior, como sintese das formas unilateralmente
contrarias, que supera e resolve as contradi¢des entre elas” (KONSTANTINOV, 1976, p. 70).

Assim, para compreendermos essa sintese mais complexa foi necessario retornarmos
a sintese mais primitiva desses professores e acompanhar o seu movimento!’®. A partir dessa
compreensdo, a sintese mais primitiva dos PCls s6 poderia ser evidenciada por meio da
apreensdo das significacdes desses professores sobre o ingresso na docéncia, notadamente o
INgresso no ensino superior.

Somente assim, poderiamos investigar o movimento que originou o desenvolvimento
profissional dos mesmos. Pois, nesse retorno, tinhamos como objetivo identificar as primeiras
necessidades e motivos que orientaram o ingresso desses professores na docéncia. 1sso porque,
na escolha pela docéncia, se manifestou a primeira contradicdo presente ao processo
constitutivo de cada PCI. Ali, tinhamos a realidade de um individuo que, sob varias
determinag0es significavas a possibilidade de tornar-se docente. A resolucgéo dessa contradi¢édo

deu-se com a formacao e o ingresso desses PCls na docéncia. Mas, isso foi apenas o comeco

170 Para Konstantinov (1974, p. 169), “(...) o desenvolvimento de qualquer objecto ndo se esgota com um so acto
de negacdo. Efectivamente, ainda que se conservem na primeira negacéo elementos do positivo inerentes ao que
foi negado, a primeira negacéo é o seu oposto completo. As relacfes entre a forma inicial e a primeira negacéo,
sdo relacdes entre contrarios, entre duas formas opostas. Que se passa depois, quando em virtude da negacéo surge
uma nova forma inicial, contraria a primeira? O melhor é seguir o exemplo do desenvolvimento de qualquer
objecto desde o principio até o fim”.
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das muitas contradi¢des superadas por cada um dos PCls para chegarem a sua sintese
desenvolvimental atual.

Assim, o objetivo desse topico é apresentar 0 momento da sintese analitica, nela
discutimos sobre a génese dos PCIls na docéncia e docéncia do ensino superior. Nesse
movimento, descobrimos que, antes de ingressarem no ensino superior, todos eles atuaram na
educacao basica. Essa relagdo com a educacdo basica orientou diversas necessidades e motivos
dos PClIs ao longo do seu processo constitutivo, inclusive, no desenvolvimento da atividade
docente no ensino superior.

O ingresso desses professores na docéncia foi mediado por vivéncias que se originaram
das suas relacdes afetivas no contexto familiar e social. Nesse inicio, a dimensdo pessoal dos
PCls foi o que definiu essa escolha, uma vez que as outras dimensbes ndo haviam se
desenvolvido!’*. Na dimensao pessoal, os sentidos e os significados de docéncia se confundiam
em um sO. Somente com o ingresso na docéncia e a inter-relacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, é que essas significacdes se transformaram. Para Isaia e Bolzan (2008, p. 49), a

mediacdo da dimensao pessoal na escolha pela docéncia

(...) indica um forte componente de envolvimento afetivo com a docéncia
desde um periodo prévio. Um fator preponderante nesta escolha encontra-se
em uma inclinacao afetiva que denominamos, a partir de resultados de nossas
pesquisas, de sentimentos docentes. Eles podem constituir-se na escolha
profissional e, principalmente, ao longo da docéncia, em elementos
dinamizadores da atividade educativa dos professores.

Na otica das autoras, esses “sentimentos docentes” afetam as primeiras significagoes
dos professores sobre a docéncia e suas acOes para 0 desenvolvimento da profissdo. Em
Huberman (2013), o ingresso na docéncia representa um momento de “descoberta” e
‘sobrevivéncia”, sendo esse momento 0 inicio da constituicdo do ser professor. Em suas

palavras,

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente de “choque
do real”, a confrontacdo inicial com a complexidade da situagdo profissional:
o tatear constante, a preocupacao consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”),
a distdncia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagogica e a transmissdo de conhecimentos, oscilagdo entre as
relacbes demasiado intimas e demasiado distante, dificuldades com os alunos
que criam problema, com material didatico inadequado, etc. Em contrapartida,
0 aspecto da “descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentagdo, a
exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala

171 Dimenséo profissional e dimensao institucional.
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de aula, os seus alunos, o seu programa), por se sentir colega num determinado
corpo profissional (HUBERMAN, 2013, p. 39).

Compreendemaos, assim, que somente ap6s a formacao inicial e o ingresso na docéncia,
os professores vivenciaram a realidade educacional. Essa vivéncia mediou as novas
significacbes sobre os sentidos e os significados de docéncia, as necessidades em relacdo a
profissdo, e, consequentemente, o estagio inicial do processo de desenvolvimento
profissional®’2,

Nas significacBes de Caliope, ficou evidenciado que sua motivacao pela docéncia foi
orientada pela referéncia familiar. Sua mae era professora alfabetizadora, e essa referéncia néo
s6 mediou a escolha pela profissdo, como também os interesses de Caliope sobre os estudos de

alfabetizacdo e letramento. Em suas narrativas, a professora destacou:

Minha referéncia para ingressar na docéncia foi familiar. Minha mée era
professora alfabetizadora, eu sempre gostei de brincar de ser professora, ela foi
minha referéncia, pela escolha profissional. Ento néo pensei duas vezes. Me formei
professora no Magistério, fiz Magistério, depois eu fiz Pedagogia, e sempre
trabalhando na educacédo bésica. E, somente em 2005, por ai, foi que me veio essa
questdo de ser professora da universidade, como a gente sempre falava, professora
do ensino superior, né? Até entdo estava muito focada mesmo com essa questéo de
ser professora na educacéo basica, sou professora alfabetizadora, entdo eu sempre
trabalhei mais com esse publico, de criancas, professora de criangas. Entdo, eu sou
professora iniciante, posso me considerar assim, no ensino superior, mas ja tenho
uma experiéncia mais... uma experiéncia maior na educacdo bésica, como
professora da educacdo basica, que foi exatamente, assim, a motivacao, vamos dizer
assim, pra essa construcdo da questdo da docéncia (CALIOPE, Entrevista
memorial).

Naquele momento, o sentido da docéncia para a Caliope estava relacionado a sua
identificacdo com a profissdo da mae e as afetacGes produzidas pelas brincadeiras da infancia.
Foi paixdo! Entretanto, outras vivéncias envolvendo a relacdo profissional com a area de
alfabetizacéo e letramento orientou 0 movimento da professora na sua constitui¢do docente. O
sentido da educacgéo para Caliope foi transformado. Seu envolvimento com a educagéo basica,
a formagdo de professores alfabetizadores, a educagdo infantil, foram determinantes para essa
transformacéo.

Em movimento semelhante, Morpheu também afirmou que sua relagdo familiar foi

fundamental na escolha pela docéncia. A vivéncia numa familia em que as irmas e a mae eram

172 para Garcia (2010, p. 30): “Os primeiros anos de docéncia ndo so representam um momento de aprendizagem
do “oficio” do ensino, especialmente em contato com os alunos nas classes. Significam também um momento de
socializacdo profissional”.
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professoras mediou a primeira necessidade que originou a relacdo dialética envolvendo a

realidade do jovem Morpheu com as possibilidades de ser professor:

Primeiro eu preciso falar da minha propria escolha pela carreira docente. Eu tenho
uma familia... eu tenho uma tradicdo familiar no magistério, né? Tenho duas irmas
que sdo professoras, minha mée foi professora. Entdo, o magistério € uma marca
familiar. E isso eu sempre acompanhei a vida docente, vida profissional dos meus
familiares da docéncia. Como eu sou filho temporao, muito proximo da mée, muito
proximo dos irmdos, das irmds, sempre foi muito familiar, escutar as historias da
época que minha mae foi professora, vivenciar as experiéncias das minhas irmas
professoras. Tudo isso foi... era muito prazeroso pra mim. Eu, criancga, eu vivenciava
tudo isso de forma muito prazerosa. Nas brincadeiras de crian¢a eu sempre exercia
a funcao de professor. Entdo nao foi dificil fazer essa escolha, né? Eu carrego... eu
tenho essa marca familiar e isso foi que influenciou, influenciou de forma imensa
mesmo a minha escolha pela profissdo docente (MORPHEU, Entrevista memorial).

Do que analisamos, Morpheu desenvolveu relagcdo afetiva com a docéncia antes
mesmo de ser professor. Ao utilizar a expressao “Nao foi dificil fazer essa escolha, né?”, ele se

assemelhou a Caliope, quando ela se expressou sobre a escolha pela docéncia: “Eu ndo penseli

'9,

duas vezes!”. O que compreendemos € que a vivéncia familiar, isto €, as relagdes no contexto

familiar, foram determinantes nas motivacfes desses professores para ingressarem na docéncia:

A gente ndo se torna professor de uma hora pra outra, né? A gente ndo... ndo vai
dormir e acorda dizendo “eu vou ser professor”. Entio eu falei que o meu “ser
professor” ou a minha escolha pela profissio teve uma influéncia muito grande da
minha familia, né? Minha familia que tem uma tradi¢cdo no magistério. Entao desde
quando eu era crianga, gque eu escutava as histdrias da minha mae e tudo, isso tudo
foi interferindo e conviver com esse mundo educacional dentro da minha casa, com
esse mundo da docéncia dentro da minha casa foi me deixando curioso, eu me
lembro que eu era crianga e eu tinha o sonho de ter uma escola. Uma vez eu fiz um
bilhete pra minha irma dizendo que... eu me lembro que eu deixei um bilhete praela
gue eu ia montar uma escola, que eu ia ser dono de uma escola, né, que eu ia criar
uma escola e eu era crianga, ne? (MORPHEU, Sesséo de confrontagéo e sintese).

Para Orpheu, sua escolha pela docéncia também foi mediada por uma vivéncia. No
caso desse professor, a relagdo afetiva com a docéncia se originou nos tempos de juventude,
desenvolvendo a¢des com a educacdo popular. O ingresso na Pastoral da Juventude, e com ele,
a vivéncia com a educacdo popular foi determinante para as motivacdes desse professor.
Diferentemente dos demais PCIs, as motivagdes de Orpheu se relacionavam com a pratica
educativa que ele ja desenvolvia na Pastoral da Juventude. Nas palavras do professor,



180

O que me motivou a ser professor foi minha insercdo nas pastorais sociais. Desde a
adolescéncia, eu fui da Pastoral da Juventude, e esse trabalho com a educacéo
popular foi bastante inspirador para minha escolha enquanto profisséo. Porque, de
fato, no trabalho da Pastoral da Juventude, desde os grupos de jovens, até mesmo
no trabalho da coordenacéo da Pastoral da Juventude, a gente exercia aquele papel
de educador popular, de formador. Entao, isso foi me inspirando, era um trabalho
que a gente ja estava fazendo, de certo modo, que quando eu fui para o ensino médio,
para a universidade, de fato, a minha escolha era pra ser professor. Porque era um
trabalho que a gente j& tinha familiaridade, que a gente ja tinha uma vivéncia com
esse trabalho de educacéo do outro, de formacéo do outro. Entdo, isso foi bastante
decisivo na escolha da minha profissdo. Eu ingressei ha educacéo basica em 1988,
via concurso publico. Atuei primeiramente nas creches como coordenador
pedagdgico. L& eu fui coordenador, secretério, gestor e nesse processo eu fiquei
praticamente 2 anos. Eu também articulei com a universidade, um projeto para
formacdo dos professores da creche. Esse trabalho me deu visibilidade e na
sequéncia, fui convidado pela Secretaria de educacdo para assumir a funcao de
coordenador pedagogico, o qual fiquei trés anos fazendo assessoria junto as escolas.
Somente com a mudanca de gestéo, € que irei para a sala de aula, atuar no ensino
fundamental em turmas de quinta e sexta séries com a disciplina Etica e, depois,
com Filosofia. Depois de trés anos eu retornei para a Secretaria de Educacéo
trabalhar como formador de professores da educacao basica (ORPHEU, Entrevista
Memorial).

Conforme apreendemos, a insercdo de Orpheu na docéncia teve como motivacdes suas
relacbes com 0s movimentos sociais. E isso foi determinante para a apreensdo de uma das
particularidades que identificamos no processo constitutivo desse professor: a militancial’® na
educacdo. Consideramos que essa particularidade, originada antes da docéncia, esteve presente
ao longo de todo o processo constitutivo de Orpheu.

Essa particularidade do professor, a militdncia, também contribuiu para seu
envolvimento com as questdes da formacdo dos professores da educacdo bésica de seu
municipio. Isso foi representado pelas funcdes de gestdo e coordenacdo, assumidas nas escolas
onde atuou e na Secretaria Municipal de Educacéo.

O aspecto que particularizou a escolha desses PCls em relacdo a docéncia foi
determinado pela apreensdo dos sentidos e dos significados de docéncia nas relagdes sociais
que 0os mesmos desenvolveram com outros individuos. Como vimos, no primeiro momento,
essas significagdes foram mediadas por vivéncias que ndo evidenciavam a docéncia e a
realidade educacional na sua generalidade. Num segundo momento, ap6s a formacdo inicial, o

ingresso na docéncia e a vivéncia da realidade educacional, essas significacbes se

173 para Formosinho e Ferreira (2009, p. 29), na concepcdo de professor militante, “(...) o professor vé-se como
um agente social comprometido com a escola e com a comunidade local. Ele reconhece que ha professores mais
dindmicos e empenhados, mas a avaliacdo deste dinamismo e empenhamento sé pode ser feita pelos pares e pela
comunidade. Esta é que é considerada a verdadeira avaliacdo, pois exprime o prestigio e a capacidade do professor,
mas nao deve ter efeitos formais na carreira”.
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transformaram e mediaram as novas necessidades desses professores em relacdo a sua
profissdo. Para Guarnieri (2005, p. 9), “uma parte da aprendizagem da profissdo docente s6
ocorre e sé se inicia em exercicio. [...] O exercicio profissional € condicdo para consolidar o
processo de tornar-se professor”. Nesse contexto, se estabeleceram as dimensdes pessoais,
profissionais e institucionais dos professores, as quais séo explicadas por Izaia e Bolzan (2008,
p. 47), quando esclarecem que a profissdo

(...) é influenciada, tanto pelas caracteristicas pessoais (trajetoria de vida) dos
professores, quanto pelas profissionais (contexto institucional em que estdo
inseridos). Nesse sentido, é importante considerarmos, de modo integrado, as
alteragdes vivenciais e as maneiras como 0s professores encaram a docéncia.
Essa ideia de que a profissdo é influenciada pelas dimensdes pessoal e profissional
reforca a ideia das mediacdes da realidade social na formacao do ser humano. Vigotski (2018,
p. 90) nos faz compreender essa ideia quando explica que “(...) o homem é um ser social e, fora
da relagdo com a sociedade, jamais desenvolveria as qualidades, as caracteristicas que sdo
resultado do desenvolvimento metodico de toda a humanidade”. Do mesmo modo, essas
relagdes sociais com seu mundo pessoal, profissional e institucional foram determinantes para
0 ingresso desses professores no ensino superior.
Com base nas narrativas desses professores, o ingresso na docéncia do ensino superior
se deu de modo distinto. No entanto, um aspecto que particularizou a relagdo deles com a
docéncia no ensino superior foi a mediacdo da relacdo com a educacdo béasica no
desenvolvimento da atividade docente, desenvolvida no ensino superior. Para esses professores,
a atividade desenvolvida por eles no ensino superior tinha funcdo determinante na qualidade da
educacao bésica. Isso ocorre porque eles se identificavam como professores formadores de
professores da educacéo bésica.
Em sua primeira relagdo com o ensino superior, Caliope atuou como coordenadora de
Pds-graduacéo em faculdade privada. Entretanto, essa vivéncia lhe despertou o interesse pela

docéncia nesse nivel de ensino:

Tive algumas experiéncias ndo tdo longas em relacé@o a questdo do ensino superior,
ja nesse primeiro contato, a principio ndo como professora, mas como coordenadora
de Pés-graduacdo no ambito da especializacdo numa faculdade particular, e eu
comecei também a me motivar cada vez mais por esse espago novo do ensino
superior (CALIOPE, Entrevista memorial).

Ao ingressar no ensino superior como docente, a vivéncia de Caliope com a educacao

basica mediou momentos de reflexdo entre o ser professora da educagdo basica e o ser
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professora do ensino superior. Nesse didlogo interno, a vivéncia na educacéo basica mediou o

desenvolvimento da sua atividade docente no ensino superior:

Eu acho que ser professora da educacéo basica me ajudou muito nessa constituicao
da identidade de ser professora da educagdo superior, por qué? Porque eu vim
trabalhar num curso de formacéo de professores, né? Entdo nesse movimento eu,
de certo modo, ao tempo em que eu ministrava as disciplinas aqui no ensino
superior, eu também pude fazer uma analise, uma reflexdo sobre a minha pratica
na condicao de professora da educacdo basica, embora eu ndo estando mais, eu ndo
estivesse mais ali atuando com as criancgas, né? Porque eu ja estava na Secretaria
de Educacao ocupando esses espacos de coordenacdo pedagogica. Mas eu fazia esse
movimento nas aulas, por exemplo, os exemplos que eu dava, eu dava a partir da
minha préatica, entdo isso me ajudou muito (CALIOPE, Sessdo de confrontacio e
sintese).

Para Caliope, a vivéncia na educacao basica foi significada como fundamental para o
desenvolvimento de sua atividade docente no ensino superior. Conforme a professora, o fato de
estar em um curso de formacdo de professores, no qual seus alunos iam atuar em um nivel de
ensino onde ela ja havia vivenciado como docente, era significado como oportunidade de
socializacdo dessas vivéncias com seus alunos. Esse movimento envolvendo a concreticidade
da sua atividade docente na educacdo basica, com o desenvolvimento das disciplinas que
ministrava no ensino superior, também representou articulacio da teoria com a pratical’.

O ingresso de Morpheu no ensino superior ocorreu quase que paralelo ao seu ingresso
na educacdo basica. Para esse professor, a motivacdo para o exercicio da docéncia no ensino
superior estava relacionada ao desejo de tornar-se pesquisador e contribuir com a producédo do
conhecimento cientifico em educacdo. Conforme o que foi significado por esse professor, o
ensino superior reunia as condi¢des determinantes para essa realizacdo. No entanto, as relagdes

desse professor com a docéncia na educagéo basica continuavam forte:

Meu ingresso no ensino se deu logo apos que eu conclui a graduacgdo. Eu dava aula
no curso de Psicologia e Pedagogia. Inicialmente, por convite, e logo em seguida, ja
passei para o seletivo de professor substituto da universidade. A motivacao que eu
tive para buscar esse novo campo de atuagdo foi que eu sempre sonhei em ser
professor do ensino superior. Eu me lembro de quando eu era estudante no inicio
do curso de graduacgdo e eu dizia: Eu vou voltar pra ca como professor, pra
universidade como professor! Eu dizia sempre isso e eu tinha esse sonho! E esse
meu ingresso no ensino superior, ndo provocou meu afastamento da educagdo
basica. Entdo a motivacéo que eu tive foi essa, eu também desejava me transformar
em um pesquisador. Eu desejava me aprofundar mais nos estudos, nas leituras, nas
teorias. Eu desejava produzir mais teorias. Isso tudo, embora hoje, eu saiba que isso

174 Em Vasquez (1980, p. 30), a “(...) pratica como fim da teoria exige uma relagdo consciente com ela, ou uma
consciéncia da necessidade pratica que deve ser realizada com a ajuda da teoria”.
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é possivel na educacgdo basica. Eu entendia na época, e continuo entendendo hoje
gue no ensino superior isso é mais acessivel. Entdo esse desejo de me tornar
pesquisador, foi 0 que me motivou a ingressar no ensino superior (MORPHEU,
Entrevista memorial).

O conhecimento e a vivéncia da realidade da educagdo béasica também foram
significados por Morpheu como mediadores da sua atividade no ensino superior. O professor
compreendia que essa relagéo de articular a teoria da formagéo inicial com a socializagédo da
sua préatica na educagdo basica oportunizava aos alunos a compreensdo de situacdes concretas

da realidade educacional:

Atuando na educacao basica, tanto na sala de aula como na coordenacao de escola,
eu fui coordenador de escola, fui supervisor de escola, trabalhei em secretarias da
educacao, tanto na Secretaria Estadual como na Secretaria Municipal de Educacéo.
Fui secretario municipal de educacgdo. Entdo, essa vivéncia... eu vivi muito tempo
na educacao basica, muito tempo. Mas, por outro lado, eu também inicie muito cedo
a docéncia do ensino superior, eu fazia isso de forma paralela, enquanto eu tinha a
minha atividade, o meu trabalho na educacéo basica eu também ja trabalhava na
educacdo superior, ja era professor do ensino superior. Entdo eu tinha esse trabalho
de forma paralela e pra mim era uma forma de integrar... sempre me deixou, fez
com que eu fosse um professor de ensino superior, formador de professores com o
pé no ch&o. Por qué? Porque eu... a0 tempo em que eu estava em contato com 0s
estudos, com as leituras do campo da formacéo, eu estava em contato também com
0 chdo da escola, eu estava em contato também com as probleméticas, com os
dilemas que os gestores escolares vivenciavam, que os professores das escolas
vivenciavam. Entdo, isso favoreceu que eu fosse equilibrando, ndo s6 (0 meu
discurso), mas equilibrando as minhas préaticas também enquanto formador de
professores, enquanto docente de ensino superior e formador de professores
(MORPHEU, Entrevista memorial).

Em consonancia com as significagdes de Morpheu e Caliope, Oliveira (2008, p. 2)
reforga que o “(...) peso de analisar o ensinar e o aprender dentro de um contexto cultural néo
se restringe ao que se passa no ambiente de formacdo, mas esta no relacionamento e no
movimento do significado social do que ¢ vivido dentro e fora desse espaco”. Essa compreensdo
ficou mais clara quando os professores, ao utilizarem de suas vivéncias na educagédo basica
como referéncia para o desenvolvimento de sua atividade docente no ensino superior, esses
professores objetivavam apresentar aos alunos situagcdes e exemplos reais que seriam vividas

por eles no exercicio da profissdo. Vejamos essa significacdo de Morpheu:

Agora, qual é o grande lance de tudo isso? Preparar-nos ou preparar 0S N0Ss0S
alunos para enfrentar esses problemas, esse é o grande lance. Os meus alunos, pelo
menos eu tento fazer com que eles ndo tenham choque quando eles chegam nas
escolas, eles ndo... no que depender de mim eles ndo constroem uma visao erronea
do que é a escola ou ilusdria do que é a escola, pelo contrario, eles constroem uma
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visdo onde eles se sentem atores, participantes mesmo, protagonistas de um processo
em que eles podem criar estratégias de enfrentamento para os problemas que
poderdo ser vivenciados cotidianamente. Por qué? Porque eles ja sabem que 4 vai
ser um lugar onde eles vao precisar agir, la vai ser um lugar onde eles vao precisar
atuar com estratégias de enfrentamento aos problemas, pra superar esses problemas
pra poder alcancar os objetivos institucionais da escola e 0s objetivos didaticos deles
em particular (MORPHEU, Sesséo de confrontacgéo e sintese).

Para Morpheu, era importante explicar aos alunos que a concreticidade da atividade
docente ndo se constituia de significagdo romantica da educagdo. Que no exercicio da profissao
haveria desafios, incertezas, conquistas, necessidades, rupturas e continuidades. A tomada de
consciéncia dos alunos sobre essa realidade era significada pelo professor como de fundamental
importancia ao processo formativo. Essa significacdo de Morpheu vai ao encontro do que Gatti
(2013) ressalta quando expressa que a preocupacao dos professores em formar seus alunos para
os desafios da contemporaneidade é compreendida como uma exigéncia ao desenvolvimento

da atividade docente. Em suas palavras:

A preocupacao com a educagéo escolar, com a escola, nos reporta a pensar em
pessoas, em relacBes pedagdgicas intencionais, portanto, em profissionais
bem formados para isso, dentro das novas configuracfes sociais e suas
demandas; profissionais detentores de ideias e préaticas educativas fecundas,
ou seja, preparados para a acdo docente com consciéncia, conhecimentos e
instrumentos (GATTI, 2013, p. 54).

E importante destacar que esse ndo era um pensamento singular de Morpheu. Os
demais professores também significaram a funcéo social do ensino superior na formacao dos
profissionais da educacéo basica na dialética com os desafios da contemporaneidade.

Para Orpheu, sua motivacdo pela docéncia no ensino superior iniciou ainda no periodo
da formacdo inicial. A influéncia de ex-professores, a necessidade de poder retornar a
instituicdo e contribuir com a formacdo de futuros professores foi significada como uma

possibilidade para seu futuro profissional. Conforme Orpheu:

Entdo, bom, o meu interesse pelo ensino superior ele esta marcado por duas
situacgdes que eu considero bastante significativas. A primeira foi pelo fato de eu ter
sido aluno dessa instituicdo. Entdo quando aluno dessa instituicdo eu sempre fui
considerado aqui como o0 unico das pessoas, um dos alunos questionadores. E nesse
processo de formacdo enquanto académico, aqui nesta instituicdo, eu fui me dando
conta de que eu tinha possibilidade de um dia ingressar ao ensino superior porque
eu tive bons professores que sempre, a partir de elogios, mas também que faziam
consideracoes a respeito do meu desenvolvimento académico e sempre me colocava
essa possibilidade de um dia voltar pra instituicdo e contribuir com os quadros de
formacao de outros futuros professores (ORPHEU, Entrevista memorial).
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Embora a motivagdo pela docéncia no ensino superior tenha afetado Orpheu durante a
formacado inicial, sua vivéncia na educacao basica foi o0 que mediou as influéncias na sua relagdo
com o ensino superior. A necessidade de contribuir com a qualidade da educacao basica pela
formacéo dos professores desse nivel de ensino, em especial, os professores alfabetizadores,
também foi uma fonte de motivacdo. Ndo somente influenciaram sua atividade docente no
ensino superior, como também, essas motivagbes mediaram, 0 surgimento de novas

necessidades formativas a sua constituicdo profissional:

Mas o que, de fato, marcou mesmo a minha insercéo no ensino superior, opcao de
vir para o ensino superior, foi exatamente a minha experiéncia na educagéo basica
como professor formador. Sobretudo num periodo em que em 2000, 2000 a 2004,
quando eu vivenciei uma experiéncia junto aqueles programas de formacdo de
professores alfabetizadores, organizado pelo Ministério da Educagdo em parceria
com as Secretarias de Educagdo. Mas assim, 0 que eu destaco dessa opgao de vir
para o ensino superior foi exatamente as lacunas de formacéo dos professores da
educacdo bésica que a gente tem observado ja na qualidade de tanto formador, como
também de pesquisador, e tem sido objeto hoje, inclusive, hoje, tanto das pesquisas
que a gente desenvolve aqui na institui¢ao, no sentido de compreender esse processo
formativo dos professores, do seu desenvolvimento profissional na educacéo basica
e fazer isso, de um certo modo, da melhor forma possivel (ORPHEU, Entrevista
memorial).

Considerando a sintese analitica produzida neste topico, evidenciamos, por meio das
significagOes produzidas pelos PCls sobre o ingresso na docéncia e docéncia no ensino superior,
a génese das necessidades e motivos desses professores em relagdo a sua constituicao
profissional. A primeira de todas essas necessidades, certamente, foi a escolha pela profissao
docente. Como vimos, dentre as motivacdes para essa escolha, destacamos as afetacGes
familiares, o envolvimento com movimentos sociais, a influéncia de ex-professores e a
possibilidade em poder contribuir com o desenvolvimento da educacao basica.

Diante do que explicamos até aqui, fica evidente que o processo de tornar-se professor
ndo se realizou de forma natural, ao contrario, esse € um processo historico social. Processo
semelhante ao que Leontiev (1978, p. 285) explica quando afirma que “(...) as aptiddes e
caracteres especificamente humanos ndo se transmite de modo algum por hereditariedade
bioldgica, mas adquirem-se no decurso da vida por um processo de apropria¢do da cultura
criada pelas geragoes precedentes”. Compreendemos, assim, que tornar-se professor néo foi
resultado somente da relacdo afetiva e o simples desejo de ser professor. Conforme Isaia e

Bolzan (2009, p. 136), tornar-se professor:
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(...) exige um permanente processo de aprendizagem que acompanha toda a
trajetdria do professor, indicando toda sua incompletude como ser humano e
como docente. A aprendizagem, seja qual for, faz parte da natureza humana.
Cada um nasce na condicdo de aprendiz e 0 que faz com essa ferramenta
humana depende de inimeros fatores, tanto exdgenos quanto enddgenos.
Aprender durante toda a vida e ao longo da trajetdria docente é um fato ou
circunstancia que todo professor preciso aceitar, para poder construisse
profissionalmente.

O processo constitutivo desses professores foi um processo socio-historico de
apropriacdes'”™ e objetivacdes, no qual estiveram envolvidas, além das necessidades e motivos,
as agoes e operagdes constitutivas da atividade humana. “O homem ¢ um ser social e como tal
estd sempre ligado as condigdes sociais. [...] o individuo ¢ sempre o ponto de partida”
(SCHAFF, 1967, p. 55). Como ponto de partida, cada professor € sempre uma possibilidade. O
seu desenvolvimento profissional se realiza no movimento das suas acoes, e da consciéncia de
suas necessidades e realidade profissional para constituir-se.

A particularidade que apreendemos no movimento inicial da analise sobre as
significagOes desses professores foi a significativa mediagdo das suas vivéncias na educagéao
basica para o desenvolvimento da atividade docente no ensino superior. Essas vivéncias
mediaram 0 aparecimento de novas necessidades, cujas motivacGes orientaram 0
desenvolvimento de a¢bes que produziram transformacdes nas maneiras de pensar, sentir e agir
desses professores, em relacdo a sua atividade docente no ensino superior. No topico seguinte,

apresentamos nossas compreensodes iniciais sobre essa particularidade.

6.2 Relacao docéncia na educacdo basica com docéncia no ensino superior

O ponto inicial desse segundo momento da sintese analitica foram as significacdes
sobre a docéncia do ensino superior para 0os PCI. Nelas, a mediacdo da vivéncia na educacao
béasica foi fundamental. Conforme esses professores, a funcdo social do ensino superior € a
formagéo dos futuros professores da educacdo basica. Em Silva Janior (2010, p. 34), isso
significou “(...) tomar a prépria educacdo basica como objeto preferencial de estudo. Ao fazé-
lo, teremos que considerar os valores que explicitem o sentido da vida humana, ou seja, 0s
direitos de inser¢éo nos bens sociais € culturais”.

Com base nisso, a sintese que evidenciou a particularidade representada pela relagéo
da docéncia na educacdo basica e docéncia no ensino superior foi significada pelos professores,
por meio da compreensdo de que a universidade é o espa¢o de formagao dos futuros professores

175 O processo de apropriagdes e objetivagdes efetua-se no decurso do desenvolvimento de relaces reais do sujeito
com o0 mundo. (LEONTIEV, 1978, p. 275).
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da educacéo basical’®. E, por conta disso, seus processos e necessidades formativas foram
mediados por essa significacdo, o que foi fundamental para apreendermos que as vivéncias
mediadoras do desenvolvimento profissional continham essa particularidade.

Para Caliope, embora se identificando como professora do ensino superior, vivendo
outra realidade da sua trajetéria docente?’”, a continuidade de seus vinculos afetivos com a
educacdo basica significava a presenca daquilo que foi importante no passado para seu processo
constitutivo. Do movimento que constituiu a professora da educacdo bésica a coordenadora de
Pds-graduacdo em faculdade privada, criou-se uma nova necessidade profissional: ingressar no
ensino superior. O ingresso no ensino superior representou, nesse contexto da trajetoria
profissional de Caliope, a superacdo de uma contradicdo e, consequentemente, uma nova
relacdo profissional.

As relacOes afetivas da professora com a educacao basica e, com isso, a orientacao
para o desenvolvimento da sua atividade docente no ensino superior, foi representada pelas
acOes que ela desenvolveu nesse nivel de ensino. Entdo, por exemplo, a atuacdo em disciplinas
como alfabetizacdo e letramento, didatica e avaliacdo, foram significadas como meios para que

ela mantivesse seus vinculos com esse nivel de ensino. Nas narrativas da professora:

E o sentimento que eu tenho € que ficou essa lacuna, porque eu tenho ainda uma
paixdo muito grande, pelo fato de eu ter sido professora alfabetizadora, essa coisa
toda, mas eu ndo consegui fazer um trabalho de base como eu gostaria de ter feito.
Entdo o que que me cabe hoje como professora do ensino superior nessa relacéo?
Trabalhar mesmo as disciplinas, porque eu trabalho com alfabetizacao, eu trabalho
com avaliag3o, eu trabalho com didatica (CALIOPE, Sessdo de confrontacéo e
sintese).

De modo particular, os PCls significaram que era necessario ao professor do ensino
superior o conhecimento e a experiéncia na educacdo basica. Por meio dessa significagéo,
compreendemos que a relacao afetiva entre os PCIs e a educacao basica transformou-se em algo

necessario a profissdo. Esse salto nas significacbes foi mediado pela vivéncia desses

professores no ensino superior:

E o que que eu percebo? Ha colegas, professores formadores, que ndo tiveram
experiéncia na educacgdo bésica ou que a experiéncia na educac¢éo basica nao foi
em escolas, ndo foi no dia a dia das escolas, muitos colegas que sdo formadores
tiveram experiéncias na educacao basica por meio de atuarem como técnicos nas

176 Essa é uma significacdo produzida sob a 6tica dos professores da licenciatura. Pois o ensino superior ndo forma
apenas professores.

177 Nessa nova realidade da sua trajetoria docente, Caliope tem a responsabilidade de atuar como formadora dos
futuros profissionais da educacao basica. Trata-se de um novo momento da sua constituicdo profissional.
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secretarias de educacéo, na gestdo dos sistemas, mas nédo no dia a dia das escolas
entdo a visdo... a visdo de quem tem todo uma experiéncia na gestdo dos sistemas
educacionais, que a gente chama de ensino, é uma viséo diferente de quem atua no
dia a dia da escola, ou na gestao da escola ou atuando em sala de aula mesmo, séo
visOes diferentes porque elas partem de lugares diferentes. E isso termina que esse
encontro de visdes sempre me deixou com o pé no chado na hora de abordar os temas
com os meus alunos, futuros professores. Eu sou professor de didatica, eu sou
professor de préatica pedagdgica tanto dos contextos escolares, como nos contextos
ndo escolares e entdo essas experiéncias sobre a sala de aula, sobre a agdo do
professor na sala de aula sdo experiéncias que eu discuto muito, que eu debato muito
com os meus alunos e sempre pensando ou colocando a escola como um lugar
complexo (MORPHEU, Sessao de confrontacao e sintese).

A formacao do ensino superior, para mim hoje, ela so se sustenta de forma coerente
naquilo que ela esta se propondo a fazer do ponto de vista da formacé&o inicial, se
ela tiver uma relacéo estreita com a educacao basica. Porgue nos estamos formando
professores para atuar na educacdo basica. Qual é o campo de atuacdo desses
professores aqui? E a escola. Ento, eu preciso ter um conhecimento atualizado da
realidade que vive a educacao basica, a escola publica da educacao bésica. Entao,
nds ndo temos outro caminho se nos nao fizermos essa estreita relacéo cada vez mais
estreita, organica, dialética com a formacao inicial e a educagéo bésica. Se isso for
rompido, se isso for rompido, a educacéo do ensino superior, ela fica despida da sua
razdo de ser dos processos formativos, porque ela vai formar alunos
descontextualizados da educacdo basica, ela vai formar alunos talvez para tudo,
menos pra realidade concreta da educacgdo bésica, que, para mim, hoje, uma das
questBes de que a formacao inicial padece em todos sentidos, vamos dizer assim, em
todas as areas aqui, a nosso exemplo daqui, € de que os professores do ensino
superior na sua maioria ndo conhecem a realidade da educacao basica, eles falam
dela, mas néo falam a partir de dentro (ORPHEU, Sesséo de confrontacao e sintese).

O que compreendemos com as significacdes desses professores € que a relacdo
envolvendo a docéncia na educacdo basica e a docéncia no ensino superior ndo se tratava de
uma luta de contrarios, mas de particularidade presente na qualidade deles, naquele momento.
Essa luta j& havia sido travada e superada no ingresso deles no ensino superior. O que significa
afirmar que cada PCI reunia, a0 mesmo tempo, as particularidades do docente da educagéo
bésica e do docente do ensino superior, como unidade. Essa condi¢éo era significada por esses
professores como algo positivo para a atividade docente.

A vivéncia na educacio bésica representava, naquele novo estagio dos professores'’®,
0 conteudo positivo do passado. Esse contetdo positivo era a preservacdo de toda a trajetoria

constitutiva dos professores, superada pelas suas novas qualidades. Como conteudo positivo,

178 O estagio anterior diz respeito ao periodo em que eram docentes da educagéo basica. E importante ressaltar que
o desenvolvimento profissional ndo se realizou apenas pelo fato desses professores passarem a atuar em outro
nivel de ensino. Mas de toda a vivéncia nesse nivel de ensino que vai desde os processos formativos a
transformacdes nas maneiras de pensar, sentir e agir sobre a pratica docente. Essa vivéncia possibilitou que os
professores passassem por situa¢ées sociais de desenvolvimento.
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essas vivéncias ndo foram apenas superadas, mas elevadas a um grau mais avangado na
consciéncia dos PCls. Na ideia de conteddo positivo, recorremos a Burlatski (1987, p. 90),
quando ele esclarece que “(...) 0 antigo jamais desaparece duma forma absoluta e total, mas
transforma-se no decurso da negacdo conservando seu nucleo racional. Eis porque estamos
considerando que o desenvolvimento ¢ um movimento ascendente”. Eis porque estamos
considerando que o desenvolvimento profissional docente é o movimento da luta entre a
realidade, 0 que se é, e a possibilidade, o que se pode vir a ser, do ser professor.

Recordando o movimento que apreendemos até agora, antes do ingresso na docéncia,
a docéncia na educacdo basica era apenas possibilidade. Nessa fase, 0 que se tinha era o
desenvolvimento e o desabrochar de uma contradigdo que se iniciou por meio das motivacgoes
desses professores com a docéncia. Cada um produzia suas significacdes e relacdes afetivas
sobre docéncia, e, conscientizavam-se sobre as condi¢cdes determinantes para tornar essa
possibilidade em realidade. Esse movimento ndo se estabeleceria sem luta.

A luta originada pela necessidade do aluno da graduacdo, e projetada como
possibilidade de ser professor, foi superada com a formacé&o inicial e o ingresso dos professores
na docéncia, etapa de superacao dessa primeira contradi¢do. A docéncia na educacdo bésica
virou realidade e produziu vivéncias que mediaram o desenvolvimento desses professores. Isaia
e Bolzan (2009, p. 122) colaboraram nessa compreensdo quando esclarecem que os professores

do ensino superior, durante seu processo constitutivo:

(...) transitam por porcdes de tempo que vao se sucedendo ao longo de suas
vidas. A tessitura, decorrente desses tempos vividos, envolve um intricado
processo que engloba tanto a fase da vida quanto da profissdo, em que as
marcas inerentes a esse transcorrer vai, pouco a pouco, configurando o ser
professor.

Nesse tornar-se professor, 0 movimento da vida e da profissao se entrelagava como
uma unidade. Essa unidade reproduz as relacGes subjetivas e objetivas que esses professores
vivenciam em suas relagfes pessoais, profissionais e institucionais. Isso implicava no modo
como os professores se inseriam na docéncia, e, a0 mesmo tempo, como essa insercéo era
representada na consciéncia de cada um.

As porcdes de tempo demarcadas pelas autoras indicaram na dialética do movimento,
0s momentos de ruptura e de transformacdo dos professores, no caminho espiralado do
desenvolvimento profissional como cadeia de negacgdes dialéticas. O ser professor era a negacao

do aluno de graduagdo que um dia viu a docéncia como possibilidade. O aluno, por sua vez, era
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a negacdo do jovem que, por influéncias familiares ou de ex-professores, sonhava em ser
professor um dia.

A vivéncia na educacdo basica, sendo professor, representou, nesse movimento, a
mediacdo da primeira negacdo dialética no desenvolvimento profissional desses professores.
Isto €, a sintese primitiva a qual procurdvamos identificar. Nessa sintese, o fio condutor da
historia desses professores e também das relagbes estabelecidas com a sua realidade social
foram sempre os sentidos e os significados de docéncia para cada um deles.

Essas significacGes foram essenciais para que os professores pudessem expressar suas
particularidades com as particularidades da realidade social a qual estavam envolvidos, na
producdo de vivéncias mediadoras de desenvolvimento profissional. A complexidade das
relacGes afetivas dos professores com a educacdo basica era reflexo das significacdes
produzidas nessas vivéncias.

O ingresso desses professores no ensino superior ndo representou outra etapa da vida
de cada um deles, apenas por estarem atuando em outro nivel de ensino, mas pela vivéncia de
outra realidade do contexto educacional. O que significava novos processos formativos, novas
acoes, e, consequentemente, transformacdes na maneira de pensar, sentir e agir em relacdo a
docéncia. Na relacdo apresentada, a vivéncia dos professores na educacgéo basica se concretizou

como particularidade!’® fundamental em suas relagdes com a docéncia no ensino superior:

Enquanto muitas questdes, muitos questionamentos, muitas davidas que eu tinha,
eu comegava a encontrar alternativas, eu comegava a encontrar solugdes ou
caminhos, né? Outras que pareciam coémodas pra mim, que pareciam confortaveis
foram se tornando questionaveis, foram se tornando objeto de duvida. Entdo, a
relacdo sempre foi essa. E ai eu... como eu vivenciei a docéncia da educacao basica
e como eu (estava) vivenciando também a docéncia do ensino superior, eu tinha uma
experiéncia ou alguma vida que favorecia tudo isso e, ao mesmo tempo, fazia
pesquisa, a0 mesmo tempo fazia pesquisa. Entdo € um campo aberto pra isso
(MORPHEU, Entrevista memorial).

Essa relagdo de reciprocidade entre a docéncia na educagdo basica e a docéncia no
ensino superior mediou a producédo de novas significa¢Oes sobre a fungéo social da universidade
e do professor do ensino superior, principalmente no tocante a formacéao dos futuros professores
da educacédo bésica. Dentre elas, destacamos as significacbes sobre os eixos norteadores do

ensino superior, representada pela relacdo ensino, pesquisa e extensdo; a relacdo universidade

e escola; e a ideia da universidade como lécus de formacgdo do professor critico.

178 particularidade dos professores.
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Essas significagBes representaram olhar mais critico dos professores em relagdo a
realidade educacional, sobretudo, porque tratavam de temas contemporéneos aos contextos do
ensino superior. Essa relacdo critica dos professores sobre os sentidos e os significados da
docéncia no ensino superior foi constituida ao longo de toda trajetéria, e representava, naquele
momento, indicativo de desenvolvimento.

Dessa forma, as particularidades constitutivas de cada professor ndo podem ser vistas
como simples soma de fragmentos ao longo da vida, mas como a totalidade da vida do
professor, materializada nas relagdes historicas que constituiram o contetido e a forma do seu
desenvolvimento profissional. O que vimos até o presente momento foram os modos como as
redes de significacGes e objetivacdes dos professores foram constituindo as maltiplas relagdes
dessa totalidade.

Para Caliope, a responsabilidade da universidade no desenvolvimento do ensino,
pesquisa e extensdo tinha amplitude que ultrapassava a ideia de simples instituicdo de ensino
superior. Com base nessa triade, a universidade tinha a responsabilidade de, além da formacao
de professores nos conhecimentos especificos de cada area, deveria possibilitar as condi¢fes
para que os futuros professores desenvolvessem a consciéncia da realidade na qual iriam atuar.

Pensamento semelhante foi expresso por Guimarées (2004, p. 18): “(...) € urgente que
as instituicdes que formam o professor se deem conta da complexidade da formacdo e da
atuacdo consequentes deste profissional”. Sobre esse pensamento, Caliope compreendia que
essa reponsabilidade era da universidade; que os professores também eram a universidade e,
portanto, tinham a responsabilidade de desenvolverem acgdes que contribuissem para esse
objetivo.

Caliope reconhece-se como professora formadora de outros formadores, coloca a
educacdo basica como objeto finalistico da sua atividade docente. Essa ideia fica clara quando
a professora destaca que, no desenvolvimento das suas a¢cdes como docente, estavam inseridos
o desenvolvimento da relacgéo teoria e pratica'®, as agbes de pesquisa com o envolvimento dos

grupos de estudo e as atividades de extensao da universidade:

Eu penso que ela pode contribuir nesse tripé, ensino, pesquisa e extensdo, né?
Porque nés ndo podemos perder o foco que nos estamos formando professores.
Entdo, se nds estamos formando professores, eu penso que o ponto de partida pra
essa formacao deve ser mesmo a educacéo basica, fazer essa articulacdo o tempo

180 para Almeida (2012, p. 81), o desenvolvimento da atividade docente do professor do ensino superior, sustentado
na relacdo teoria e pratica, fundamenta que “(...) o professor cultive a capacidade de olhar para si, para o ensino e
para a aprendizagem como uma ac¢do dindmica, viva, contextualizada e transformadora, ou seja, como uma préatica
social complexa”.
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todo. Entdo, embora o curriculo seja ainda muito engessado nesse sentido, mas eu
penso que a gente tem feito algumas acdes mesmo a partir das disciplinas nesse
movimento de articulacdo teoria e prética. E ai a gente vai também ampliando isso
(nas acbes) de pesquisa e (nas acOes) de extensdo. Entdo, eu penso que a
universidade tem esse papel de refletir, de chamar pra si essa responsabilidade
também, sobretudo porque ndés trabalhamos com formacdo de professores
(CALIOPE, Sessao de confrontacao e sintese).

Ainda relacionada a discussdo que envolveu os eixos norteadores do ensino superior,
Morpheu produziu significacbes que a grande responsabilidade da universidade, com a
educacdo basica, era a promoc¢do de acBes que possibilitassem maior aproximacdo com a
realidade escolar. Conforme apreendemos, ao longo do processo analitico, a relacdo de
reciprocidade que este professor desenvolvia, em paralelo com a educagéo bésica e 0 ensino
superior, tanto orientou essa significacdo como também era parte da sua atividade docente. Em

suas palavras:

Entéo assim transformar ou ajudar os cursos de licenciatura, os cursos de formacao

de professores a se aproximarem mais do dia a dia da escola, do dia a dia da pratica

de sala de aula, da pratica docente da sala de aula, talvez se isso ocorrer a

contribuicdo da universidade seja muito maior pra... pra educacdo basica. Por qué?

Porque noés teremos profissionais, professores que estardo melhor preparados pra

atuar na escola, escola enquanto organizacao, escola enquanto lugar de préatica

pedagogica, escola enquanto um lugar que tem complexidade, que tem problemas.

Entdo a contribuicdo ela tem esses dois vieses, vieses... esses dois vieses

(MORPHEU, Sessédo de confrontacgao e sintese).

O pensamento de Morpheu tem fundamento na ideia de que “(...) a formagéo de
professores deve ser pensada e articulada com a escola bésica, ou seja, de que a escola deve ter
centralidade nas licenciaturas” (CARTAXO, 2015, p. 45). Esse pensamento também ¢ parte de
preocupacéo relacionada ao ensino superior cuja significagcdo destaca que “(...) 0s cursos de
formacéo de professores mantém-se focados em modelos idealizados de aluno e de docéncia e,
consequentemente, distantes das realidades dos professores e das escolas de educacédo basica”
(NASCIMENTO; ALMEIDA; PASSQS, 2016, p. 10).

Pelo que foi significado por Morpheu sobre essa ideia, sua atividade docente no ensino
superior estava direcionada a pensar a formagdo docente na universidade integrada a realidade
da educacdo basica, e, todas as a¢Oes da sua atividade docente, eram orientadas por esse
pensamento.

Acrticulando as questdes levantadas por Morpheu e Caliope, Orpheu significou que a
grande funcéo social, e desafio da universidade seria o de promover a formagéo de professores,

seguindo a légica do modelo critico:



193

E a formagcao critica. O grande papel da universidade é a formac&o critica. Entao,
nds ndo podemos, enquanto instituicdo de ensino superior, que formam os quadros
da sociedade, os quadros humanos que vai trabalhar com a sociedade, que vai
compor com a sociedade, n6s ndo podemos abrir mao desse papel que é a formacéo
critica, embora ele seja precario, mas o papel ético-politico da universidade
(enquanto instituicdo publica), é a formacdo critica (ORPHEU, Sessdo de
confrontacgdo e sintese).

Mesmo se referindo a atividade docente no ensino superior e sua relagdo com a
educacdo basica, as significacdes de Orpheu foram produzidas em sintonia com a compreensao
na qual a educagao ¢ explicada como “(...) um processo historico de criagdo do homem para a
sociedade e simultaneamente de modificagdo da sociedade para beneficio do homem” (PINTO,
2010, p. 42). Esse professor evidenciou, com isso, seu engajamento a concepcao critica da

educacio’® e a reafirmacio de uma de suas particularidades que foi a de professor militante:

Portanto, é isso que, de certo modo, me motivou a adentrar o ensino superior e fazer
aquilo que a gente sempre tem chamado aqui, que € construir militancia (ORPHEU,
Entrevista memorial).

O sentido do termo “reafirmar particularidades” se relacionou as determinagdes
historicas na constituicdo de cada professor evidenciar a manifestacdo e a transformacéo do
contetdo positivo do passado nas maneiras de pensar, sentir e agir dos professores na
atualidade.

Tomando o exemplo de Orpheu, identificamos que sua particularidade de professor
militante foi constituida ainda na juventude, durante suas relacbes com a Pastoral da Juventude.
Com o ingresso na docéncia, essa particularidade foi determinante na definicdo das relagdes
desse professor com sua atividade docente. Esse movimento prosseguiu no ensino superior e

nas orientagdes para o estudo na Pds-graduacdo em Educacao:

Portanto, € isso que de certo modo me motivou a adentrar o ensino superior e fazer
aquilo que a gente sempre tem chamado aqui, que é construir militAncia. Nesse
sentido e com esses ideais, que também me motivou ao mestrado, como eu ja te
coloquei, me levou ao mestrado em educacéo, e, sobretudo, pensando, na época que
eu fui fazer no campo da alfabetizacdo, um pouco dentro da tematica eu fui discutir,
é pesquisar a questdo da alfabetizagdo a partir das praticas dos professores de
educacao de jovens e adultos (ORPHEU, Entrevista memorial).

181 para Pinto (2010, p. 65), a concepcéo critica de educagdo “(...) procede segundo as categorias que definem o
modo critico de pensar. Particularmente ha que mencionar as de objetividade (carater social do processo
pedagdgico), concreticidade (carater vital da educacdo como transformacdo do ser do homem), historicidade
(educagdo como processo), e totalidade (a educacdo como ato social que implica 0 ambiente integro da existéncia
humana, o pais, o mundo e todos os fatores culturais e materiais que influem sobre ele)”.
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Mas o que, de fato, esse contetido positivo do passado tem a ver com as determinagdes
constitutivas dos professores? O fundamental é compreender que o conteldo positivo do
passado compreende as particularidades historicas de determinada sintese desenvolvimental
superada do professor®?, Ele é o antigo transformado e uma determinacéo ao novo contelido
da sintese desenvolvimental do professor. Entretanto, “o novo ndo elimina totalmente o velho,
mas conserva tudo que havia nele de melhor, e ndo s6 o conserva, mas também o transforma e
eleva a um novo grau mais alto” (AFANASIEV, 1985, p. 113). Compreendemos, assim, que
essas particularidades historicas transformaram-se ao longo das vivéncias dos professores e
foram determinantes nas suas relagdes pessoais, profissionais e institucionais.

Outro exemplo desse movimento foi a particularidade do pesquisador em Morpheu.
Ela se originou em sua infancia e foi determinante para seu ingresso na docéncia do ensino

superior e no estudo na Pés-graduacao em Educacéo:

Entéo, a curiosidade minha sempre foi uma coisa muito agucada, sempre foi muito
agucada. E enquanto aluno da educacao basica... enquanto estudante da educacéo
bésica eu continuei com essa curiosidade. E assim, toda a minha vida de estudante
foi eu sendo muito curioso, eu era um aluno que perguntava muito, que questionava
muito, era um aluno que pegava no pé do professor (MORPHEU, Entrevista
memorial).

Desse modo, particularidade da alfabetizadora em Caliope, que se originou na vivéncia

com a mae alfabetizadora foi determinante em suas relacdes como docente e pesquisadora:

Entdo, na primeira selecao, eu fui aprovada e o meu projeto de pesquisa ele versava

sobre a questdo da alfabetizacdo (CALIOPE, Entrevista memorial).

O ponto em comum nos exemplos citados refere-se ao fato de que essas
particularidades foram se transformando. Isso foi se realizando pelo modo como os professores
foram produzindo novas significacfes sobre a atividade docente e novas necessidades
provenientes dessa relagdo. A particularidade do menino curioso em Morpheu tornou-se mais
rica e complexa. O sentido de pesquisa para esse professor superou a necessidade de descobrir
0 porqué das coisas, e avangou para a necessidade de produzir conhecimentos em educacéo,

voltados para o ensino superior e educacdo basica. A particularidade de desenvolver pesquisa

182 Nesse caso, essa sintese se refere a pessoa do professor. Esse é um dos aspectos que diferencia desenvolvimento
profissional de profissionalizagdo. Enquanto a ideia de profissionalizagdo se refere as aquisi¢cdes dos atributos
necessarios a profissdo, o desenvolvimento profissional € movimento de constituicdo da pessoa do professor. Nele
se realiza uma relagéo dialética entre o individuo e o profissional.
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e docéncia em alfabetizacdo e letramento, em Caliope, indica a génese da pesquisadora e
professora que ela se tornou.

Em relacdo ao movimento de produzirmos sentidos diferentes para as mesmas coisas,
em momentos distintos de nossas vidas, Leontiev (1978, p. 104) nos ajuda a compreender com

um exemplo:

Podemos ter a consciéncia perfeita de um acontecimento histérico, compreender a
significacdo'® de uma data; isso ndo exclui o fato de que a data em questdo possa ter varios
sentidos para o homem. Um sentido para o jovem ainda nos bancos da escola, outro sentido
para 0 jovem que partiu para o campo de batalha para defender a sua pétria e dar a vida por
ela. Os seus conhecimentos do acontecimento, da data historica, modificaram-se,
aumentaram? N&o. Pode mesmo acontecer serem menos precisos, que certos elementos
tenham sido esquecidos. Mas eis que por uma razdo qualquer este acontecimento lhe vem de
subito ao espirito; ele aparece a consciéncia numa iluminacgdo totalmente nova, de certo modo,
num contetdo mais completo. Tornou-se outro, ndo como significacdo e sob o aspecto do
conhecimento que tem dele, mas sob o0 aspecto do sentido que ele reveste para ele; tomou um
novo sentido para ele, mais profundo.

Esse exemplo traduz a mediacdo das nossas vivéncias no movimento do nosso
desenvolvimento e evidenciou que “(...) 0 sentido do sujeito é antes de mais nada uma relacao
que se cria na vida, na atividade do sujeito” (LEONTIVE, 1978, p. 99). No caso do exemplo de
Caliope, convém ressaltarmos que a sua relacdo afetiva com a alfabetizacdo transformou-se.
Mediada por vivéncias formativas e profissionais, o sentido da alfabetizacdo para a professora
se enriqueceu com sua tomada de consciéncia sobre a funcdo social da educacdo, os estudos
sobre a realidade educacional, em especial, as discussdes sobre alfabetizagéo e letramento.

Essas particularidades histéricas, constituidas antes da docéncia, transformaram-se nas
particularidades determinantes das vivéncias dos professores na educacdo basica e ensino
superior. Assim, os professores, ao evidenciarem suas significacdes sobre a funcdo social da
universidade e do professor do ensino superior em relacdo a educacdo basica, manifestaram,
em suas narrativas, as determinacGes das particularidades anteriores a docéncia e das
particularidades de suas vivéncias na educagdo basica e no ensino superior, no modo como
vivenciaram suas relacées com a realidade educacional naqueles momentos de suas vidas.

Em sintese, a discussdo sobre as particularidades da relacdo docéncia na educacao
béasica e no ensino superior explica as significacdes dos professores sobre suas motivagdes para

0 ingresso na docéncia na educacédo bésica e ensino superior, e como esses dois niveis de ensino

183 Este termo apresenta problemas de tradugdo em algumas partes dessa obra. No contexto desse trecho, o termo
se equivale a significado. Sabemos que no contexto amplo, o termo significacdo representa a unidade dialética
sentido e significado.
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se relacionaram na consciéncia dos mesmos, e nos apresenta aspectos da complexidade que é a
realidade dos professores antes de ingressarem no estudo na Pds-graduacdo em Educacao.
Para avancarmos na sintese sobre o desenvolvimento profissional do professor do
ensino superior que vivenciou estudos na Pos-graduacdo em Educacdo, apresentamos no topico
seguinte nossa compreensdo sobre a determinagdo que constitui esse processo: as motivacgoes
dos professores para o ingresso no estudo. Nessa discussdo, explicamos também como as

vivéncias na educacédo basica e no ensino superior mediaram todo esse processo.
6.3 O ingresso no estudo

Conforme apreendemos, o movimento de constituicdo dos professores foi produzido
pela superacdo das contradi¢cdes que se desabrochavam ao longo da historia de cada um deles,
em particular, do ingresso na docéncia. Vimos também que essa superacdo se deu pelas
vivéncias desses professores em seus processos formativos e profissionais. Essa é uma luta

continua, conforme explica Netto (2011, p. 333):

O movimento do ser ndo é um movimento qualquer: é na verdade um
automovimento, ou seja, um movimento que tem a sua forca motriz, a sua
dindmica, no préprio ser. E, além de ndo ser movimento qualquer, é um
movimento que tem seu dinamismo fundado na contradicao.

A superagdo de uma contradigdo ndo cessou 0 movimento constitutivo dos professores;
preparou as condi¢Bes determinantes para o surgimento de novas necessidades e, com elas,
nova luta de contrarios. Nesse contexto, o ingresso dos professores no estudo realizado na Pds-
graduacdo em Educacdo foi mediado por uma nova luta de contrarios. Foi a particularidade
dessa luta que apresentamos, e nela, 0 momento da sintese analitica que evidenciou essas
necessidades e 0 movimento que nos possibilitou apreender os sentidos do estudo para cada
professor.

De antemado, recorremos a Afanasiev (1985, p. 151) para esclarecer que “(...) cada nova
necessidade ndo surge de forma pronta e acabada, mas existe inicialmente apenas como
possibilidade, que se transforma em realidade somente quando existem as condicGes
favoraveis”. Para que essas condig¢Oes favoraveis se materializem, faz-se necessario os meios
determinantes. Seguindo esse raciocinio, 0 estudo na Pés-graduacdo em Educacédo foi um meio
determinante para que os professores pudessem satisfazer suas necessidades naquele momento
investigado.

Do que apreendemos, o estudo na Pos-graduacdo em Educacéo foi significado pelos

professores como meio para satisfacdo de suas necessidades formativas a docéncia no ensino
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superior. No aspecto singular, essas necessidades também estavam relacionadas as
particularidades historicas de cada professor que agora eram parte da nova necessidade:

Entdo, assim, nesse momento, eu disse: “eu preciso fazer um aprofundamento, eu
preciso fazer um doutorado, mas um doutorado tendo como objeto uma
problematica (que sai da) educacéo basica. Entao eu tive que fazer... me organizar,
me reorganizar toda minha vida, eu pedi demisséo de uma faculdade que eu
ensinava a época, particular; eu estava aqui em estagio probatorio na universidade.

Ent&o eu tive que fazer acordos e acordos aqui pra sair pro doutorado. Entéo, eu

deixei tudo e fui fazer meu doutorado fora, dentro de um programa de Pods-

graduacdo que estudava curriculo e que me interessava a area que eu ia estudar

(ORPHEU, Sesséo de confrontacao e sintese).

Nesse TNS significado por Orpheu, foi evidenciada a tomada de consciéncia do
professor sobre suas necessidades para com o estudo. Essa tomada de consciéncia ndo apenas
foi determinante para que o professor refletisse sobre essas necessidades, mas também
identificasse as condi¢des determinantes para sua satisfagdo. O estudo foi significado como um
meio para que essas condi¢fes determinantes se materializassem.

Nas significacGes de Caliope, seu ingresso no estudo foi motivado por necessidade
relativa a docéncia no ensino superior. Para a professora, os sentidos do estudo estavam
relacionados as suas motivacdes para se desenvolver como professora do ensino superior. A
luta de contréarios, estabelecida pela necessidade da professora, foi representada pela realidade
da professora alfabetizadora da educacdo basica e pela possibilidade da professora do ensino

superior:

Até entdo estava muito focada mesmo com essa questdo de ser professora na
educacdo bésica, sou professora alfabetizadora, entdo eu sempre trabalhei mais com
esse publico, de criancgas, professora de criangas. Entdo comecei a pensar sobre essa
questéo de ser professora do ensino superior e pra isso também pensava na minha
profissionalizacdo no &mbito do mestrado, do doutorado. Entdo em 2007... (alias),
2006 eu fiz a selecdo do mestrado e passei. Coincidiu também 2006 eu fazer o
primeiro concurso pra universidade, aqui fiz na minha cidade, s6 que eu fiquei em
segundo lugar (CALIOPE, Entrevista memorial).

O projetar-se no futuro a partir de dada realidade, foi, na verdade, a representacdo na
consciéncia da professora, da luta de contrarios. Essa compreenséo e, segundo Politzer (1970,
p. 71), “(...) toda realidade é movimento, j& o vimos. Ndo ha movimento que ndo seja
consequéncia de sua contradicdo, de uma luta de contrarios”. Assim, em seu movimento

constitutivo, a professora € ela propria como realidade e outra coisa como possibilidade. Se ndo

houvesse contradi¢cdes ndo haveria transformacg6es. Seriamos eternas copias de nés mesmos!
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Como as transformacBes acontecem e sdo consequéncias da luta de contrérios,
sobretudo da superacdo das contradi¢des internas ao desenvolvimento, explicamos que, antes,
as necessidades formativas de Caliope estavam relacionadas ao seu desenvolvimento enquanto
professora da educacédo basica. Com as experiéncias sendo Coordenadora de P6s-graduacdo em
universidade privada, suas motivacdes com a docéncia, se transformaram e novas necessidade
formativas se originaram dessa transformacdo. Em Leontiev (1978), a nova necessidade é
consequéncia da transformacédo sobre os sentidos da atividade que o individuo desenvolve. A
necessidade formativa que se originou desse processo foi desenvolver-se como pesquisadora e
professora do ensino superior fazendo o estudo na Pés-graduacdo em Educacao.

As vivéncias da professora na educacdo basica e as suas relagGes afetivas com a area
de alfabetizacdo e letramento também foram orientadoras do contetdo das a¢Ges desenvolvidas
durante o estudo. Caliope também significava o estudo como processo formativo que lhe

possibilitaria desenvolver-se como pesquisadora e formadora de professores alfabetizadores:

Entéo, na primeira selecédo eu fui aprovada e o meu projeto de pesquisa ele versava
sobre a questdo da alfabetizacdo. [...] E no ano seguinte, em 2010, antes de
completar um ano ali que eu tinha saido do mestrado, eu fui aprovada no doutorado.
Entdo eu fiz a selecdo pro doutorado em Educacdo e fui estudar avaliacdo na
interface com a alfabetizacdo (CALIOPE, Entrevista memorial).

No movimento de luta de contrérios, fica que claro que, também para Morpheu, 0
estudo na Pds-graduacdo em Educacdo significava um meio de desenvolver-se como
pesquisador. Recordemos do menino curioso do passado e vamos identificar a relacdo afetiva
dessa necessidade com a histdria pessoal do professor. Entretanto, como sabemos, o sentido
dessa necessidade ndo se estabeleceu naquela época, sob a maneira de pensar, sentir e agir
daquele menino curioso. Mas sobre uma nova base, mais desenvolvida e complexa,
representada pelo professor do ensino superior, que via o0 estudo como possibilidade de
compreensdo dos seus questionamentos feitos a realidade educacional e a producdo de

conhecimentos que pudessem contribuir com a educacéo béasica e o0 ensino superior:

Ent&o a curiosidade minha sempre foi uma coisa muito agucada, sempre foi muito
agucada. E enquanto aluno da educacéo basica... enquanto estudante da educacéo
basica eu continuei com essa curiosidade. E assim, toda a minha vida de estudante
foi eu sendo muito curioso, eu era um aluno que perguntava muito, que questionava
muito, era um aluno que pegava no pé do professor. Pegava no pé por qué? Porque
eu questionava, eu duvidava, as vezes chegava ao ponto de o professor fazer algumas
afirmacbes e eu discordar porque eu ja tinha lido mais do que ele sobre um
determinado assunto e eu chegava a discordar, eu questionava se aquilo era verdade
ou ndo, sei la. Entdo, isso foi criando em mim, foi fazendo desenvolver em mim o
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pesquisador, ne? O pesquisador. E a escolha pela P6s-graduacéo, ela ndo veio a toa,

né? Enquanto professor, imagina ai, eu tinha um campo muito vasto pra mim,

porque um professor que estava na educacdo basica e um professor que estava no

ensino superior. Eu tinha dois mundos, dois mundos... eu vivia em dois mundos ao
mesmo tempo, e isso favorecia também os questionamentos. Favorecia as
curiosidades, favorecia as duvidas, favorecia tudo isso. Entéo isso fez com que eu
fosse... com que eu ingressasse na Pos-graduacdo, na pesquisa (MORPHEU,

Entrevista memorial).

Nas significacdes desse professor, as vivéncias na educacdo basica e no ensino
superior contribuiram para que sua relacdo com o estudo fosse constituida sob a orientacao de
uma necessidade relacionada a formacédo do professor e do pesquisador: fazer a Pds-graduacao
em Educacéo.

Os sentidos do estudo para Orpheu se relacionaram as suas preocupacfes com a
qualidade da educacdo béasica do seu municipio. Como ex-aluno da escola publica, professor
formador e professor do ensino superior, ele significava que tinha compromissos com a
qualidade da educacdo bésica. Para ele, o ensino superior deveria ter compromisso com a
educacdo basica, e o estudo na Pés-graduacdo em Educacédo era um processo formativo que lhe

possibilitaria contribuir com a formacéo dos professores da educacao basica do seu municipio:

Como o meu foco e como a minha insercdo na P6s-graduacédo ela foi motivada por
uma causa bem concreta, que foi exatamente sempre na perspectiva de melhorar o
trabalho pedagdgico, elevar a qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido na
educacao basica (ORPHEU, Entrevista memorial).

Um dos primeiros resultados dessa motivacdo do professor Orpheu com o estudo que
era melhorar a qualidade da educacdo basica foi a criacdo de um nucleo de formacdo de
professores alfabetizadores logo apds a conclusdo do mestrado. Mas, ao vivenciar processo de
formagéo no estudo realizado na Péds-graduacdo em Educacao, Orpheu identificou desafios em
relacdo ao curriculo da educagéo basica do seu municipio, o que se transformou em nova
motivacao para ingressar novamente no estudo, agora no curso de doutorado. Nele, o objetivo
do estudo foi produzir investigacdo que pudesse lhe dar condi¢bes de contribuir com o
desenvolvimento da formacdo dos professores e das questdes referente ao curriculo da educacao

basica:

Ao criar esse nucleo de formacao de professores, nds criamos, sistematicamente, um
programa de formacao de professores alfabetizadores e, & medida que nés fomos
trabalhando, compartilhando esse processo, outros problemas foram surgindo. E ai
eu me defrontei com uma problematica muito maior que eu ndo tinha a dimensao
do que era... do que ela representava e do que era significativa, que era exatamente
a questdo do curriculo! O curriculo fragmentado, o curriculo desarticulado na
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educacdo béasica. Entdo, nesse sentido, ali eu comecei a me dar conta de que a
problematica da educacdo basica no municipio era muito maior. E ai foram
surgindo diferentes problemas e, a partir dali, outra questéo foi emergindo que foi:
compreender esse processo curricular, que... em torno do qual toda escola se
organiza e em torno do qual os professores ndo davam conta. Entéo, eu passei dois
anos, e a medida que eu fui aprofundando formacéao de professores, eu fui me dando
conta dessa questdo do curriculo. Ent&o ali vai surgindo, de fato, a necessidade de
voltar para a formagcdao, eu diria, mais qualificada ainda a nivel de doutorado, para
compreender, aprofundar...de forma aprofundada essas questdes que até entdo
agora nao foram resolvidas ainda no municipio, n6s continuamos discutindo essa
questdo do curriculo (ORPHEU, Sessao de confrontacéo e sintese).

As fontes das motivacbes do estudo para Orpheu revelaram suas primeiras
necessidades e, assim, o ingresso no estudo. No TNS seguinte, o professor Orpheu nos auxilia
na compreensdo de que suas vivéncias na formacdo inicial, e sendo professor na educacéao
basica e no ensino superior, foram mediadoras de seu ingresso no estudo. No entanto, o aspecto
mais importante dessa narrativa € a compreensdao do professor sobre o seu movimento
constitutivo. Isto €, a tomada de consciéncia'® em relagdo ao seu desenvolvimento e ao

surgimento de novas necessidades nesse processo:

A medida que vocé vai estudando, & medida que vocé vai entrando em contato com
a literatura cientifica, que te d& possibilidade de compreender o que é ser um
professor no ambito inicial e que vocé, ali naguele momento, vocé vai demarcando,
por exemplo, possibilidades de um dia vocé voltar, e depois quando vocé se insere
na educacao basica e vocé, de fato, vai identificando lacunas, vocé vai se deparando
com experiéncias significativas que vai observando a partir de 14, seja da tua
atuacdo, seja da atuacdo dos pares, lacunas que a formacéo inicial deixou, esse
movimento, como eu havia dito, ele foi fundamental pra que a gente pudesse
repensar o que é ser um professor do ensino superior. E hoje eu te digo, feito esse
percurso da formacdo inicial, depois a insercdo na educacdo bésica, a partir de la
0 surgimento de situagdes que me fez... que me motivou para ir para o mestrado, na
sequéncia ir para o doutorado, e depois, claro, nesse intervalo entre mestrado e
doutorado consegui entrar aqui na universidade, e feito essa experiéncia aqui na
universidade, eu poderia te dizer assim que esse movimento, ele foi um movimento,
eu diria assim, dialético, porgque foi um contato significativo entre formacao inicial,
insercdo na educacdo basica, da insercdo da educacdo basica volta para o
aprofundamento no mestrado das lacunas, das dificuldades que a prépria educagéo
basica foi... que na educacéo basica foi surgindo. Depois 0 encaminhamento para
um doutorado que também teve como motivo principal as situacdes da educacéo
basica, toda a realidade da educacéo basica, que € uma realidade perene que a gente
lida hoje (ORPHEU, Sessdo de confrontacao e sintese).

184 Para Leontiev (1978, p. 99), a “(...) realidade est4, portanto, ao homem na sua consciéncia”.
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Com base nas significacOes produzidas pelos professores sobre as motivagdes para
ingressar no estudo na Pos-graduacdo em Educacao, apreendemos que elas foram constituidas
nas suas vivéncias na educacao basica e ensino superior. As problematicas de suas investigagdes
no estudo também foram orientadas por essas vivéncias. 1sso fez constituir uma particularidade
interna aos PCIs, representada pela relagéo envolvendo o ser professor e o ser pesquisador.

Na discusséo das narrativas dos PCls, evidenciamos que foi essa relagéo ser professor
e ser pesquisador que orientou o desenvolvimento das aces constitutivas do estudo. No
conteddo dessas relagdes com as a¢bes do estudo, estavam inseridas tanto as vivéncias desses
professores na educacgdo bésica e ensino superior quanto as motivacdes dos PCls com o estudo.
Diante disso, apreendemos que essa relagdo foi o que representou as particularidades dos PClIs
em suas vivéncias no estudo na Pds-graduacdo em Educacao.

No topico seguinte, explicamos como essa relacdo se estabeleceu como particularidade
dos professores em suas vivéncias no estudo e sua contribuicdo para o desenvolvimento

profissional.

6.4 Relagéo entre o ser professor e ser pesquisador

Este topico foi orientado pelo postulado®® cuja ideia central propde que, no
desenvolvimento de determinada vivéncia, algumas particularidades da pessoa do professor séo
fundamentais para o seu desenvolvimento profissional.

A discussdo desenvolvida neste topico representa 0 momento da sintese analitica sobre
as necessidades do professor do ensino superior para o estudo na P6s-graduacdo em Educacéo
como particularidade do processo constitutivo de tornar-se professor e pesquisador no ensino
superior. Por meio das significacdes dos PCls, evidenciamos a relagéo entre o ser professor e o
ser pesquisador como as particularidades dos professores que se manifestaram no
desenvolvimento das agdes constitutivas do estudo na Pos-graduacdo em Educacdo. Essa
relacdo também foi orientada pelas vivéncias dos professores na educacdo bésica e no ensino
superior.

Essas vivéncias na educacédo basica e no ensino superior representaram a mediacao da
relacdo entre o ser professor e 0 ser pesquisador porque constituiram as problematicas de
investigacdo no estudo (nelas estavam inseridas as motivacgdes para ingresso no estudo). Assim,

as acGes desenvolvidas no estudo foram realizadas nesse movimento reflexivo!®. Com isso,

185 \er Secdo 4 desta tese, paginas 21 e 23.
186 para Martins e Varani (2012, p. 649), é necessario um exercicio de reflexdo, no sentido de articular a relagdo
entre o ser professor e o ser pesquisador: “Mesmo reconhecendo as especificidades de tais atividades, entende-se
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constituiu-se uma unidade que representou essa relacédo envolvendo o ser professor e o ser
pesquisador: ser professor e ser pesquisador.

Nos TNS, a seguir, apresentamos amostra de como os PCls significaram essa relacao
que envolveu o ser professor e ser pesquisador, no movimento produzido durante o estudo na

Pds-graduacdo em Educacéo:

Entéo, eu sempre trabalho nessa articulagcdo enquanto professor do ensino superior
e buscando esses aprofundamentos. Tanto no mestrado quanto no doutorado, de
fazer esse percurso formativo pensando na possibilidade de contribuir com a
formacao inicial que vai reverberar na educacdo basica. Entdo, a formacéao, ela €
um processo permanente, e uma formacao que queira ser transformadora, ela nédo
pode... ela ndo pode deixar de trabalhar simultaneamente com a pesquisa, nés
precisamos continuadamente fazer pesquisas sobre os objetos dos quais noés
colocamos como processos formativos, porque a realidade é complexa, e a realidade
é maior do que a teoria, e nesse sentido, ndo é possivel, por exemplo, fazer formacéo
sem pesquisa (ORPHEU, Sessao de confrontacéo e sintese).

Entdo, como eu fiquei s6 um semestre, eu cursei também outras disciplinas, como,
por exemplo, educacdo em curriculo, que ndo tinha uma relacéo tdo direta com o
meu objeto, mas eu fui buscar conhecer outras compreensdes, até mesmo pra esse,
pensando no desenvolvimento como professora, vamos dizer assim (CALIOPE,
Entrevista memorial).

Porque nds ndo somos s6 pesquisadores, nds somos professores. Foi um momento
assim mais significativo para fazer um aprofundamento no campo teorico, tedrico
pratico eu diria, mas, sobretudo, no campo tedrico. Em que ndés tinhamos a
oportunidade de fazer um didlogo com aqueles autores que a gente somente lia, mas
nés tivemos um contato com eles enquanto pessoas, enquanto também
pesquisadores, enquanto docente, que também tém suas experiéncias, tém suas
dificuldades, tém também as suas davidas. E eu tenho muita consciéncia de que eu
posso até ndo ser tudo que eu escrevo, mas que eu sou boa parte do que eu escrevo
(MORPHEU, Entrevista memorial).

Conforme significagdes produzidas pelos PCls, nos TNS, a relacdo ser professor e ser
pesquisador foi essencial para que eles pudessem objetivar, no estudo, um processo formativo
que ultrapassasse os resultados da escrita da tese ou dissertacdo. Em nossas compreensoes

iniciais, apreendemos que, para esses professores, ndo havia como fazer pesquisa

desconectados da docéncia porque pareciam entender, assim como Freire (1996, p. 26), que:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,

que elas podem e devem ser concebidas e efetivadas de forma articulada, por meio de um exercicio pratico-
reflexivo que seja capaz de coadunar o precipuo trabalho do professor, o ensino, com o do pesquisador, a pesquisa”.
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reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo e
me educo. Pesquiso para conhecer e o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade.

Essas significagdes dos professores anteriores e de Freire (1996) apresentam o estudo
como processo formativo; possibilidade de aprofundamento tedrico direcionado para a
formacédo docente. Becker (2012, p. 7), nessa linha de raciocinio, argumenta que “(...) as
fungdes de pesquisa e de ensino cruzam-se, na pratica, de forma muito intima. [...] pesquisar
faz parte da funcdo docente. Faz parte da nova concepgédo de professor”. Pensamento como
esses motivaram os PCls a desenvolverem, nas acdes do estudo, operacbes que ndo estavam
relacionadas diretamente aos seus objetos de investigacdo. Mas eram significadas como
importantes para a formacgédo docente. O ser professor e ser pesquisador no estudo constituiu
uma unidade dialética para os PCls:

Cursei outras disciplinas, que também tinham ligacdo direta com o objeto, mas
também outras que eu compreendia que eram necessarias pra minha formacao
profissional e ndo necessariamente ligado ao objeto de estudos ali do doutorado
(CALIOPE, Entrevista memorial).

E fazer esse movimento é um movimento que eu diria ndo é um movimento facil
porque, na verdade, sdo dois oficios que se articulam, quando vocé faz um mestrado
vocé tem que se dedicar de fato a uma pesquisa muito mais... um nivel de
aprofundamento muito maior, mas quando vocé esta fazendo processo formativo,
ndo ha como vocé fazer formacédo sem vocé fazer pesquisa, sem vocé ler o que 0s
autores, as outras pesquisas ja disseram, ndo é possivel vocé fazer formacao sem
vocé estar atento a problematica... aos problemas e problematizar essas situacdes de
forma mais aprofundada pra vocé dar devolutivas e respostas significativas aos
problemas que a sala de aula coloca e que vao demandando a formagdo dos
professores, e esse processo exige que vocé faca estudos, exige que vocé, inclusive,
transforme o proprio processo formativo em um amplo projeto de pesquisa pra que
vocé dé conta e dé resposta significativa. Do contrario, vocé ndo consegue €, na
verdade, fazer uma pratica pedagogica transformadora. Nao da, ndo da para ser
formador sem ser pesquisador. Oficialmente eu fiz as disciplinas que sdo de
orientacdo da professora, no sentido de colaborar para a construcdo do objeto de
tese e da propria producdo da tese, mas informalmente, eu diria talvez, vou usar a
expressao clandestina, eu fiz varias outras disciplinas que foram colaborando para
esse meu processo formativo. Porque no doutorado ao tempo que eu me via como
um pesquisador e um estudante no sentido de estar cursando, fazendo doutorado,
toda aquela formalidade, mas eu nunca perdi essa dimensdo do militante de tentar
fazer uma perspectiva de educacao popular. Entao assim, eu aproveitava 0 maximo
0s eventos que iam acontecendo e que, de certo modo, me ajudava tanto na
compressdo do objeto, como também para ir além dele (ORPHEU, Sessdo de
confrontacgdo e sintese).
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Essa unidade dialética envolveu as particularidades do ser professor com as
particularidades do ser pesquisador na consciéncia dos PCls. Nas relacbes com as ac¢Oes do
estudo, essas particularidades constituiram-se como uma so: ser professor e ser pesquisador.
Para os PCIs, o estudo ndo era apenas atividade de pesquisa, também atividade formativa que,
por meio da pesquisa, mediaria o desenvolvimento da atividade docente. Morpheu explica bem
essa significagdo quando narra:

No desenvolvimento da docéncia, o professor e o pesquisador, embora sendo
distintos, estdo intimamente relacionados, interligados. No meu caso especifico, a
docéncia foi bastante influenciada pela pesquisa. Pois todo trabalho docente, a
partir do ingresso na P6s-graduacao, a partir do inicio da realizacao de pesquisa, a
partir do desenvolvimento do meu ser pesquisador, 0 meu trabalho docente passou
a ser também, motivo de reflexdo pra mim. Ele ja ndo era mais um trabalho
realizado de forma rotineira, mecanica, de forma automatica. Mas de forma,
inevitavelmente, a cada acgéo realizada, havia uma reflex&o docente. Essa reflexao,
ela foi provocada em articulacdo com o0 meu ser pesquisador. Ao mesmo tempo, esse
ser pesquisador ia se ampliando, ia se fortalecendo (MORPHEU, Entrevista
memorial).

Na significacdo de Morpheu, o estudo realizado na Pds-graduacdo em Educacéo foi
um meio de potencializar seu ser professor pelo ser pesquisador e vice-versa. Nesse movimento,
o estudo, como atividade de pesquisa, “viria conferir ao professor um poderoso veiculo para o
exercicio de uma atividade critica e criativa, a0 mesmo tempo questionando e propondo
solugBes para os problemas vindos do interior da escola e de fora dela” (LUDKE, 1998, p. 31).

Ainda nas significacdes de Morpheu, o professor ressaltou clara concordancia de que
a relacdo que envolveu o ser professor e 0 ser pesquisador no estudo, contribuiu para a
superacdo de uma atividade docente que antes era desenvolvida “de forma rotineira,
mecénica, de forma automatica”. Martins e Varani (2012, p. 671) também contribuem em

nossa compreensdo quando afirmam que:

(...) a articulacdo entre ensino e pesquisa podera colaborar para alterar o
processo de formacdo docente de perfil tecnicista, sustentado na historica
dicotomia entre pensar e fazer. A formacdo do professor apto a lidar com
ensino e pesquisa exige que se rompa com as perspectivas praticistas de sua
concepcao, isto é, com aquelas orientacdes que implicam na formacéo de um
profissional limitado ao fazer relativo ao trabalho docente, e, a0 mesmo
tempo, pode favorecer a constituicdo de um profissional da educacéo
preparado para refletir e pesquisar sobre o proprio exercicio laboral que
desenvolve e sobre os problemas do contexto por ele vivido, uma postura que
podera resultar em outro comportamento, isto €, em uma conduta ndo passiva
do professor na sala de aula, na escola e nos demais ambientes que vivencia
por meio da pratica profissional que lhe compete.
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A criticidade significada por Morpheu, articulada as ideias dos autores, diz respeito a
relacdo teoria e pratica, orientada pelo movimento da pesquisa académica. Esse movimento se
deu porque no desenvolvimento do estudo, a unidade ser professor e ser pesquisador se
manifestou como particularidade determinante. No TNS a seguir, Orpheu destaca como essa

particularidade contribuiu para a sua constituicdo como professor:

Entéo, ir para as escolas, eu ja... ja era supervisor de estagio, entdo, eu ia para as
escolas com uma visdo, com um olhar e com uma funcéo. Quando eu estava na Pos-
graduacdo, ia para as escolas pra acompanhar, supervisdo de estagio, eu ia com
uma outra visdo, ia com outro objetivo, e isso também foi constituindo um novo
olhar, né? Foi me dando oportunidade de construir um novo olhar. Foi uma.... Essa
observacgao a partir de um outro ponto, a partir do ponto de vista do docente, e do
pesquisador em articulagdo. Mas nédo do ponto de quando ia antes apenas pra fazer
supervisdo ou pra ministrar aula, essa oportunidade também fez com que eu
construisse um outro olhar, do professor e do pesquisador numa sO pessoa
(MORPHEU, Entrevista memorial).

E importante ressaltar que, ao nos referirmos a unidade ser professor e ser
pesquisador, como a expressdao das particularidades determinantes dos PCIs que se
manifestaram na realizacdo das acdes no estudo na Poés-graduacdo em Educacdo, queremos
destacar determinadas propriedades da qualidade desses professores. Essas propriedades sdo o
que Vigotski'®’ (2018) denominou de peculiaridades da pessoa.

Na figura 10, a seguir, ilustramos nossa compreensdo acerca da unidade ser professor
e ser pesquisador, como expressdo das particularidades dos PCls com as ac¢fes do estudo na

Pds-graduacdo em Educacao.

187 Para esse autor, “a vivéncia auxilia a destacar as peculiaridades que desempenharam um papel na defini¢io da
relagdo com uma dada situagdo” (VIGOTSKI, 2018, p. 78).
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Figura 10 - Particularidades dos PCIS com o estudo
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Fonte: Producdo do Autor

O ser professor, no aspecto geral, representa uma sintese das significacdes dos PCls
sobre a docéncia, suas motivacdes e vivéncias na educacdo basica e ensino superior. Representa,
assim, a consciéncia de cada PCI sobre suas necessidades formativas e as agcdes necessarias
para satisfazé-las. No aspecto singular, o ser professor foi a manifestacdo dessas significacdes
nos tracos do carater e da pessoa do professor, presentes nas relagdes que ele estabeleceu com
as acOes do estudo.

Nessa dialética, o ser pesquisador representa uma sintese dos sentidos e significados
da pesquisa desenvolvida no estudo pelos PCls, expressos nos tragos do carater e da pessoa do
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professor. Representa também a condigdo do professor no estudo, que era a de discente®, Isso
fundamenta a ideia de que para desenvolver-se como docente, era necessario estar na condicdo
de discente. Isto €, nas relagdes com as acOGes do estudo, os PCIls manifestaram suas
particularidades de ser professor e ser pesquisador como unidade dialética, e se posicionaram
na condicdo de docente (a profissdo) e discente (a condi¢cdo no estudo). Com isso, os PCIs
tinham consciéncia de que, para desenvolver-se como docente, era necessario realizar o estudo
na condicao de discente.

Nessa relacdo, ser professor era uma determinacdo ao ser pesquisador, e a mediacao
era realizada pelas vivéncias dos professores na educagdo basica e no ensino superior. Essas
vivéncias, a0 mesmo tempo em que produziam as motivacgdes para o estudo, representavam as
bases dos objetos de investigacéo.

A ideia de que a relacdo envolvendo o ser professor e ser pesquisador € uma unidade
indivisivel das particularidades!®® da pessoa dos PCls, que participaram na definicdo das
relacfes que eles estabeleceram com as a¢des do estudo na Pds-graduacdo em Educacéo, foi
fundamentada pelas apropriacdes em Vigotski (2018).

Para esse autor, toda vivéncia representa unidade indivisivel das particularidades da
pessoa e das particularidades do meio, que sdo as situacdes as quais os individuos se relacionam.
Nesse sentido, para compreendermos o desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior que vivenciou estudos na Péds-graduacdo em Educacdo, tendo como base a afirmacao
de que, quando constituidas em vivéncias, as a¢oes realizadas pelo professor do ensino superior
no estudo desenvolvido na Poés-graduacdo em Educacdo medeiam seu desenvolvimento
profissional, foi imprescindivel identificar as particularidades dos PCls e das a¢des do estudo.
Na unidade ser professor e ser pesquisador identificamos as particularidades dos PCls.

Vigotski (2018, p. 78) nos ajuda, ao argumentar em favor dessa ideia quando
fundamenta, por meio das discussdes, sobre “o papel do meio” no desenvolvimento da crianga,
a necessidade de apreendermos as particularidades constitutivas dos individuos, e quais delas

foram decisivas em determinadas situagdes vivenciadas:

(...) sempre lidamos com uma unidade indivisivel das particularidades da
personalidade e das particularidades da situacdo que estd representada na
vivéncia. Por isso, metodologicamente, quando estudamos o papel do meio no
desenvolvimento da crianga, € vantajoso fazer a analise do ponto de vista de
suas vivéncias porque, como ja& disse, nelas sdo levadas em conta as
particularidades pessoais que participaram da definigcdo da relacdo da crianca

18 Um discente particular, em outras bases mais complexas. Ndo deixava de ser docente, por conta disso. Mas em
relacdo ao estudo, o professor do ensino superior, estava em outra condicao.
189 Nesta citacdo, Vigotski (2018, p. 78) nos auxilia na compreenséo.
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com dada situagdo. Por exemplo, sera que todas as minhas particularidades
pessoais constitutivas e dos mais diversos tipos participam inteira e
igualmente? Claro que ndo. Numa determinada situacdo, algumas de minhas
particularidades constitutivas desempenham papel principal; em outra,
desempenham esse papel outras especificidades que, na situacdo anterior,
sequer poderiam se manifestar. Para nds, € importante saber ndo apenas quais
as particularidades constitutivas da crianga, mas quais delas, em dada situacéo,
desempenharam papel decisivo na relacdo da crianca com determinada
situacdo, enquanto em situacéo distinta, outras o fizeram (VIGOTSKI, 2018,
p. 78).

Assim, o autor reforca a necessidade de compreendermos que cada individuo, em sua
relacdo com determinada situacdo da realidade social, manifesta de forma determinante
algumas de suas particularidades. Isso significa afirmar que, no desenvolvimento das a¢des do
estudo, dependendo de quais particularidades dos professores se manifestaram, suas vivéncias
eram determinadas.

O modo como o estudo foi vivenciado por cada PCI estava relacionado as significacdes
do ser professor e ser pesquisador, presentes na consciéncia de cada um deles. Isto é, a unidade
ser professor e ser pesquisador representou a particularidade. Mas, as relagOes singulares de
cada PCI com essa particularidade foi o que definiu a qualidade e a distin¢do de suas vivéncias.

Nesse caso, essa particularidade expressada na unidade ser professor e ser pesquisador
determinou a realidade das vivéncias que mediaram o desenvolvimento profissional dos
professores, ao passo que as relagdes singulares de cada professor com a unidade ser professor
e ser pesquisador, no desenvolvimento das a¢6es do estudo, mediaram as distin¢des entre essas
vivéncias. Ou seja, ndo foi necessario que todos os PCIs tivessem vivenciado o estudo com a
mesma intensidade para que tivessem passado por uma situacdo social de desenvolvimento
profissional.

Nas vivéncias de Caliope durante o estudo, por exemplo, a unidade ser professor e ser
pesquisador so se constituiu durante o doutorado. Antes disso, a professora significava apenas
0 desenvolvimento de uma investigacdo orientada por objeto de investigacdo oriundo de suas
vivéncias na educacéo basica. Mas a relacdo ser professor e ser pesquisador ndo se estabeleceu

no mestrado, e isso néo inviabilizou o desenvolvimento profissional da professora:

No mestrado, essa relacdo estava ligada a compreensdo do objeto de estudo da
alfabetizacdo na educacéo basica. Mas ali eu ja queria compreender esse fendmeno,
esse objeto de estudos que era a alfabetizar na perspectiva do letramento, buscando
compreender como as professoras alfabetizadoras compreendiam esse processo de
alfabetizar letrando. Entéo, eu fiz um estudo sobre alfabetiza¢éo na perspectiva do
letramento na época, e conclui o mestrado em maio de 2009. Quando eu conclui,
eu, na época eu trabalhava também numa empresa privada, e apds a experiéncia do
mestrado, eu fui realmente me voltando pra esse trabalho mesmo do ensino superior,
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né? Eu ndo tinha no mestrado essa relacdo tdo aprofundada, como eu ja tive no
doutorado. No doutorado eu tive mais disponibilidade, e foi 14 que eu pude
aprofundar essas questdes envolvendo o ser docente com o ser pesquisador
(CALIOPE, Entrevista memorial).

De modo diferente, Orpheu significou que essa relacdo se estabeleceu tanto no

mestrado quanto no doutorado:

Eu ndo consigo entender a Pos-graduacdo no sentido da producéo de pesquisa
desarticulado da educacdo enquanto pratica social para além do ambito
universitario. Entdo, como eu sou professor do ensino superior, professor da
educacao basica, eu ndo consegui desarticular esse meu processo formativo na Pos-
graduacéo apenas focado na producéo de uma dissertacéo, tese, de uma pesquisa.
Para mim, a producéo da minha dissertacao e tese sé faria sentido se elas, de algum
modo, pudessem contribuir para a elevacdo da qualidade nos espacos onde eu atuo
enquanto professor do ensino superior, enquanto professor na educacéo bésica e
em as minhas relagdes. Entdo a minha pesquisa no mestrado e doutorado, para mim,
ela foi produzida nesse espirito de que de algum modo eu tinha que contribuir para
a educacdo enquanto pratica social (ORPHEU, Entrevista memorial).

No caso de Caliope, a professora ja havia informado que, durante o mestrado, ainda
ndo exercia a docéncia no ensino superior; ela atuava como coordenadora de P6s-graduagdo em
universidade privada e nesse periodo ndo havia sido afastada das atividades docentes para

desenvolver o estudo. Para ela, esse tinha sido um periodo muito corrido e que por isso, seu

desenvolvimento ficou comprometido naquele momento:

Entéo, no mestrado, o mestrado pra mim foi 0 momento mais dificil, porque como
eu trabalhava nessa instituicdo privada, entéo eu, basicamente, cursei as disciplinas,
fiz a minha pesquisa de campo com muita dificuldade, participei pouco de eventos,
mas publiquei sim alguns artigos com a minha orientadora, mas participacdo em
eventos foram poucos por conta desse meu trabalho na instituicdo privada. No
doutorado eu costumo dizer assim, que o doutorado pra mim ja foi um momento
mais tranquilo porque, embora o mestrado tenha sido bem dificil, mas quando eu
cheguei no doutorado, eu cheguei com uma certa fundamentagdo, vamos dizer
assim, tedrica e até metodoldgica de base que me desse uma certa tranquilidade,
tanto pra compreensao das questfes que ali me exigiriam, quanto também a propria
organizacao do meu tempo pra fazer outras coisas e ndo so cursar disciplinas, como
eu tinha feito no mestrado (CALIOPE, Entrevista memorial)

As significacdes que a professora tinha da docéncia no ensino superior naquele
momento eram praticamente inexistentes, por conta das suas vivéncias nesse nivel de ensino
ndo estarem ligadas a docéncia. Entretanto, no doutorado, a professora significou que sua

relagdo com as ac¢des do estudo foram outras. Isso por conta da unidade ser professor e ser

pesquisador como particularidade determinante:
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Entéo, eu também participei de mais eventos, eu escrevi mais e eu me dediquei mais

aos estudos. Cursei outras disciplinas, que também tinham ligacdo direta com o

objeto, mas também outras que eu compreendia que eram necessarias pra minha

formacéo profissional e ndo necessariamente ligado ao objeto de estudo ali do

doutorado. Naquele momento, eu tinha motivagdes que iam para além da escrita da

minha tese, motivacfes que caminhavam para minha profissdo docente (CALIOPE,

Entrevista memorial).

Para Orpheu, essa particularidade ja era determinante desde o mestrado. As agdes que
o professor desenvolveu no estudo tinham como motivagdes suas vivéncias na educagao basica
e no ensino superior que ja estavam formadas no momento de ingresso no estudo. 1sso
fundamenta a ideia de que a situacdo social de desenvolvimento profissional de Caliope foi
distinta da de Orpheu. A unidade ser professor e ser pesquisador foi determinante nas relagdes
que estes professores desenvolveram com o estudo, mas n&o se manifestaram ao mesmo tempo
ou com a mesma intensidade nessas relacoes.

Cada professor, ao ingressar no estudo, tinha suas proprias particularidades e, com
elas, suas determinac@es constitutivas. E assim pensavam, sentiam e agiam de modos distintos
nas relacbes com o estudo. As particularidades proprias de cada pessoa sdo explicadas por

Vigotski (2006), quando afirma que:

Vemos pues, que en la vivencia se refleja, por una parte, el medio en su
relacion conmigo y el modo que lo vivo y, por outra, se ponen de manifiesto
las peculiaridades del desarrolho de mi proprio “yo”. Em mi vivencia se
manifiestan en qué medida participan todas mis propriedades que se han
formado a lo largo de mi desarrolho en um momento determinado®®°.

Seguindo a logica desse argumento vigotskiano, é possivel compreendermos que as
vivéncias de Caliope, Orpheu e Morpheu no estudo foram distintas. Porque elas se constituiram
por meio de como esses professores se relacionaram com o estudo. Isto é, 0 modo como
pensaram, sentiram e agiram em relagdo ao estudo. Nesse movimento, algumas de suas
particularidades constitutivas se manifestaram, e foram determinantes na relagdo com o estudo.
O estudo se revelava na consciéncia dos PCls de formas distintas, em conformidade a
manifestacdo dessas particularidades.

Do que foi discutido, convem ressaltar mais uma vez que o ser professor e ser

pesquisador como unidade dialética que representa as particularidades dos PCls nas relagdes

190 «y\/emos, pois, que na vivéncia se reflete, por uma parte, 0 meio em sua relagdo comigo e 0 modo que 0 Vvivo e,
por outra, se pdem em manifesto as peculiaridades do desenvolvimento do meu préprio “eu”. Em minha vivéncia
se manifestam em que medida participam todas as minhas propriedades que se formaram ao longo de meu
desenvolvimento em um momento determinado” (Traduggo livre).
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que estabeleceram com as ac¢Ges do estudo foram determinantes em momentos distintos do
estudo para cada um deles. Com o intuito de produzir mais conhecimentos sobre a unidade em
questdo e as discussdes produzidas nesta secdo, no topico a seguir, concluimos a secéo,
destacando as determinacdes gerais, particulares e singulares dos professores com o estudo
vivenciado na Pos-graduacdo em Educacdo, relacionando-as na constituicdo da unidade ser

professor e ser pesquisador.

6.5 Consideracdes sobre a secao

Tomando por base algumas das determinacdes que mediaram o desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior na discussdo dos topicos anteriores e a relacdo
singular, particular e geral, apreendemos que o geral se relacionou as motivac6es dos PCls em
relacdo ao estudo na Pés-graduacdo em Educacdo e se relacionaram as significacdes desses
professores sobre o estudo representar processo formativo que reGne as condigdes
determinantes para o desenvolvimento da atividade docente no ensino superior. E,
consequentemente, possibilitando-lhe contribuir para a melhoria da formacdo dos futuros
professores da educacéo basica.

No que diz respeito aos aspectos singulares de cada PCI em relagdo ao estudo, a
vivéncia deles na educacdo basica e superior foi determinante para o processo de producéo de
significacoes.

Para Caliope, os sentidos do ingresso na Pos-graduacdo em Educacdo indicavam, ao
mesmo tempo, sua necessidade para ingresso na docéncia do ensino superior e sua relagdo com
a area de alfabetizacdo e letramento. Isso, inclusive, foi o que produziram vivéncias que
mediaram os estudos e o desenvolvimento da professora como pesquisadora. Conforme anélise
apresentada, essa relagdo com a area de alfabetizacdo e letramento esteve presente desde as
primeiras motivagdes pela escolha da docéncia (a influéncia da mée alfabetizadora) e foi se

transformando em algo singular ao seu desenvolvimento profissional.

Entdo, eu fiz a selecao pro doutorado em Educacao e fui estudar avaliagao na

interface com a alfabetizacdo (CALIOPE, Entrevista memorial).

J& Morpheu produziu significa¢des sobre o estudo como meio para superacao de uma
contradicdo que se iniciou ainda na graduacdo: o aluno que queria ser pesquisador e produzir
conhecimento cientifico sobre educagcdo. Retomando a historia pessoal do professor,
contatamos mais uma vez que seu interesse pela pesquisa ja era evidenciado bem antes da

graduacdo, embora ainda ndo tivesse constituido luta de contrarios:
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A curiosidade minha sempre foi uma coisa muito agugada, sempre foi muito
agucada. E, enquanto aluno da atencéo basica... enquanto estudante da educacao
bésica, eu continuei com essa curiosidade. E, assim, toda a minha vida de estudante
foi eu sendo muito curioso, eu era um aluno que perguntava muito, que questionava
muito, era um aluno que pegava no pé do professor (MORPHEU, Entrevista
memorial).

Como vimos, 0 ingresso nNo ensino superior representou, naquele momento, uma agéo
da atividade que tinha como objetivo torna-lo pesquisador. A relacdo com a educacao basica,
seu engajamento com as questdes do ensino, gestdo e formacao de professores, potencializaram
suas motivacdes. O tornar-se pesquisador passou a ter um sentido mais amplo para Morpheu.

A relacdo com os movimentos sociais, a militancia em defesa da educacdo basica,
mediaram a producdo de sentidos de Orpheu em relacdo ao estudo desenvolvido na Pos-
graduacdo em Educacdo. Para esse professor, o sentido do estudo estava relacionado a sua

formagao como professor e militante da educacéo bésica.

Entdo, essa minha insercdo nesse trabalho de formacdo dos colegas, dos pares,
professores, eu fui identificando diferentes lacunas do processo formativo dos
professores, que tem sua origem, que tinha sua origem de fato na formacao inicial.
[...] Porque com a minha insercéo, eu sempre continuei na educacao basica, mesmo
com 0 pé no ensino superior, eu sempre continuei na educacéo basica. Uma das
questdes que tem me inquietado e que continua a me inquietar é a formacéo de
professores para pensar e fazer uma educacéo de qualidade para os jovens e adultos
nas escolas publicas. Dai a razdo de ter ido para um doutoramento e pensando...
sempre fui pensando nesse link, educacdo basica e formacéo inicial no ensino
superior (ORPHEU, Entrevista memorial).

De modo particular, estiveram presentes nas motivacoes desses professores as relagoes
envolvendo a vivéncia na educacdo basica e no ensino superior, constitutivas da unidade ser
professor e ser pesquisador. Na secéo seguinte, apresentamos e explicamos a unidade analitica,

cujo contetdo evidenciou as significagdes dos PCls sobre a relagdo dessas particularidades com

o0 desenvolvimento das a¢Oes realizadas no estudo.
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SECAO 7: PARTICULARIDADES DAS VIVENCIAS DO PROFESSOR DO ENSINO
SUPERIOR COM O ESTUDO NA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO: a situagio

social de desenvolvimento profissional em processos

Assim, no mestrado pra mim foi um divisor de aguas,
né? Sobretudo no campo da pesquisa porgue VOceé sai
da graduacdo achando que pesquisa é sO fazer
grafico. Entdo quando eu cheguei no mestrado isso
pra mim foi muito bom, vocé discutir a perspectiva da
pesquisa qualitativa, de ver tantas formas de
interpretar essa realidade. Entdo pra mim foi uma
disciplina muito importante e que me deu uma base
mesmo tedrico metodoldgica pro doutorado. Se eu
nao tivesse tido oportunidade de ter aquela disciplina
no mestrado, eu acho que eu teria sofrido muito mais
no doutorado. Entdo pra mim isso foi muito tranquilo
no doutorado, porque 14 também eu fiz a disciplina
de planejamento da pesquisa. E no doutorado
também essa disciplina pra mim foi de grande valia
porque eu cursei com uma professora totalmente o
oposto da minha linha de pesquisa. Entdo ela
trabalhava mesmo, ela se interessou muito pelo meu
projeto porque eu trabalhava com a questdo da
pesquisa-acdo, e ela me deu muito material, ela
conversava muito comigo, isso gerou até uma
ciumeira com a orientadora. Mas assim, foi uma
disciplina muito importante pra construcdo do meu
trabalho.

Caliope, Entrevista Memorial

Recorremos a esse TNS expresso por Caliope e também a compreensédo de Vigotski
(2018) sobre o papel do meio no desenvolvimento do psiquismo para ilustrar que, com a
discussdo das significacbes, € possivel chegarmos as particularidades das vivéncias do
professor do ensino superior com o estudo na Pos-graduacdo em Educagdo. Essa discusséo
torna-se fundamental para nos porque revela outras relagdes que constituiram o
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior, em especial as particularidades
do meio histérico social e cultural que foram determinantes nas vivéncias dos PCIs no estudo.

A despeito do foco, nessa secdo, estar relacionado as particularidades do meio
determinante nas vivéncias dos professores no estudo, ndo podemos nos esquecer de que,
metodologicamente, Vigotski (2018) ressaltou que a analise que toma como referéncia as

vivéncias dos individuos sobre suas relacbes com a realidade social deve levar em consideragdo



215

a apreensdo das particularidades dos individuos que se manifestaram determinantes nessas
relagOes e as particularidades'®* dos momentos da realidade social vivenciada.

Em relacdo a nossa investigacdo, as particularidades da pessoa dos PCls que se
manifestaram no desenvolvimento do estudo foram representadas pela unidade ser professor e
ser pesquisador. No caso das particularidades das ac¢Oes do estudo, elas foram representadas
por momentos como as que foram significadas por Caliope na epigrafe da secdo. As
significacbes produzidas sobre esses momentos em que os PCls se relacionaram com o estudo
e foram afetados representaram os momentos do estudo indicadores de vivéncias'®.

Nas narrativas dos PCls, esses momentos do estudo, indicadores de vivéncias, foram
evidenciados pelas significacGes produzidas sobre o desenvolvimento das agdes constitutivas
do estudo realizado na Pés-graduacdo em Educacdo. Considerando a reflexdo de Toassa (2011,
p. 190) de que a vivéncia “(...) engloba o processo de tomada de consciéncia como uma das
formas de relagdo com o mundo”, o movimento analitico que realizamos nesta se¢do nao
objetiva descrever'®3 as acBes que os professores desenvolveram no estudo; ao contrario, nosso
objetivo nesta tese é discutir a tomada de consciéncia dos professores sobre elas, de modo a
evidenciar como as relacGes académicas dos professores com essas agdes se transformaram em
vivéncias que mediaram seu desenvolvimento profissional.

Para esse movimento analitico, a categoria Vivéncia foi fundamental porque nos
auxiliou a explicar o processo de desenvolvimento profissional do professor do ensino superior
mediado pelo estudo na Pés-graduacdo em Educacdo. N&o a influéncia do estudo em si, mas
das vivéncias desses professores no estudo. Essas vivéncias ndo foram representadas pela
somatdria das relacfes que eles desenvolveram com as a¢des do estudo, mas das relacdes entre
essas acoes e das significagdes dos PCls sobre todo o processo.

Por meio da sintese analitica desenvolvida nesta se¢do, apreendemos que a mediacao
do estudo no desenvolvimento profissional do professor do ensino superior representou,
teoricamente, a mediacdo do social no individuo pelas suas vivéncias com a realidade social.
Isto e, foram as relacdes que os professores desenvolveram com as a¢des do estudo, constituidas
em vivéncias, que mediaram as condigdes para a transformacéo das suas maneiras de pensar,

sentir e agir, manifestadas no desenvolvimento de suas relagbes pessoais, profissionais e

191 Fleer, Rey e Veresov (2017) definem essas particularidades como sendo as caracteristicas e aspectos dos
momentos vivenciados e significados pelos individuos. Essas particularidades sdo uma representacdo interna de
determinado momento da realidade social.

192 Para Vigotski (2018), “(...) os momentos essenciais para defini¢io da influéncia do meio no desenvolvimento
psicologico, no desenvolvimento da personalidade consciente, sdo a vivéncias”.

193 Jerebtsov (2014, p. 18) afirmou que “(...) o estudo das vivéncias ndo pode ser exclusivamente descritivo”.
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institucionais. Caracterizando, com isso, o desenvolvimento profissional. Essa compreenséo
reitera 0s pensamentos de Vigotski (2018), Fleer, Rey e Veresov (2017), cujas ideias rompem
com o determinismo de que o estudo por si s6 medeia o desenvolvimento profissional.

Numa perspectiva dialética, o desenvolvimento profissional é devir, em que o
professor constitui suas maneiras de pensar, sentir e agir, por meio de suas vivéncias com a
realidade social. O estudo na Pds-graduacdo em educacdo, por exemplo, é um aspecto da
realidade social que medeia o desenvolvimento profissional por meio das vivéncias dos
professores. O estudo como fonte de desenvolvimento profissional ndo é algo externo aos
professores, sua existéncia se expressa somente pela participacdo ativa dos professores nas
relagBes que mantém com a materialidade dessa atividade que é o estudo. Nessas relagdes, o
professor se desenvolve “atuando, interagindo, interpretando, compreendendo, recriando e
redesenhando situac@es sociais de desenvolvimento” (FLEER; REY; VERESOV?*, 2017).

Em conformidade com esses argumentos tedricos, desenvolvemos, nesta secdo, a
UNA, cuja sintese analitica revelou as particularidades das acdes do estudo vivenciado pelos
PCls. Essas particularidades foram expressas pelas significacdes dos PCIs sobre suas relacoes
académicas desenvolvidas com as a¢Oes do estudo. Os Eixos narrativos de significagdo da UNA
gue constituiu esta secdo reuniram essas significacdes: a) A¢do de disciplinas e o estudo; b)
Acdo de leituras e o estudo; ¢) Acao de eventos e o estudo; d) Acdo do grupo de estudos e o
estudo; e) Acdo de relacbes com outros pares e o estudo; f) Acdo de producdo cientifica e o
estudo; g) Generalizacdo das a¢des no estudo. Nos tdpicos a seguir, apresentamos a sintese

analitica que materializa esta sec¢ao.

7.1 As acdes de disciplinas'®® e de leituras no estudo

Como as agOes nédo sdo independentes entre si, elas se relacionam e se complementam
ao longo de todo o desenvolvimento da atividade (LEONTIEV, 1978), neste topico,
apresentamos as acOes de disciplinas e leituras do estudo, em uma mesma discusséo. Sobretudo,
porgue foram duas ac6es que se relacionaram de forma ampla no desenvolvimento do estudo

pelos PCls. No entanto, isso nédo significou que as acgdes de disciplinas e leituras ficaram

194 «gocial environment as a source of development of the individual is not something, which exists outside the
individual. It exists only when the individual actively participates in this environment, by acting, interacting,
interpreting, understanding, recreating and redesigning social situations of development” (FLEER; REY;
VERESOV, 2017, p. 11)

“O ambiente social como fonte de desenvolvimento do individuo ndo ¢ algo que existe fora do individuo. Existe
apenas quando o individuo participa ativamente desse ambiente, atuando, interagindo, interpretando,
compreendendo, recriando e redesenhando situacdes sociais de desenvolvimento” (Tradugao livre).

195 Se refere a um componente curricular da Pés-graduacéo stricto sensul.
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isoladas das demais a¢des do estudo, pelo contrério, todas as agdes estavam relacionadas a um
mesmo objeto e motivacoes dos PCIs.

Cursar as disciplinas é uma das acGes que mais sdo realizadas no estudo na Pos-
graduacdo stricto sensu. Conforme consta no Parecer 977/65, o qual versa sobre esse

componente curricular:

O estabelecimento deve oferecer um elenco variado de matérias a fim de que
0 candidato possa exercer sua op¢do. As matérias, de preferéncia, serdo
ministradas sob a forma de cursos monograficos dos quais, seja em prelegdes,
seja em seminarios, o professor desenvolvera, em profundidade, um assunto
determinado (PARECER CFE N° 977/65, 1965, p. 172).

O parecer ndo apenas regulariza, mas também destaca a necessidade de disciplinas
diversas integrando a matriz curricular nos cursos de Pos-graduacdo. Conforme critérios
estabelecidos pela Capes para propostas de cursos para a area de educacao, ha necessidade de
“(...) estrutura curricular que assegure uma oferta de disciplinas compativel com o perfil do
curso, com a bibliografia pertinente, explicitando-se nimero minimo de créditos a ser cursado
pelos alunos” (BRASIL/CAPES, 2016, p. 06). E importante ressaltar que, nessa estrutura
curricular, existem as disciplinas consideradas obrigatérias e as disciplinas complementares.

Nas significagdes produzidas pelos PCls sobre suas relagdes com a realizagdo das
disciplinas no estudo, o indicativo da vivéncia foi expresso pela influéncia das mesmas na
formacdo como professor e pesquisador. Em geral, cursar as disciplinas foi significado como
essencial ao aprendizado da pesquisa que estavam realizando. Porque possibilitou, juntamente

com a acdo de leituras, o aprofundamento tedrico sobre o objeto de investigacado:

A primeira coisa: nés temos um projeto de pesquisa. Em que processo... alias, em
que aspecto as disciplinas foram mediadoras? Sobretudo, elas foram mediadoras no
processo de compreensdo do objeto. Isso € fato. Eu estudava, - vou partir agora do
doutorado. Meu objeto do doutorado era as praticas curriculares significativas de
transformacao na educacéo de jovens e adultos. Para estudar praticas curriculares
significativas de transformacé@o na educacdo de jovens e adultos, eu ndo poderia
compreender esse objeto sem a compreensao de quem sdo esses sujeitos da educacao
jovens e adultos na sua condicéo de sujeito humano que necessita de uma formacgao
e gque esse processo passa por o processo de desenvolvimento. Entéo, eu precisava
compreender o desenvolvimento humano. Entéo, eu precisava estudar, eu precisava
de algo de disciplinas que me favorecessem essa compreensdo. Entéo, a disciplina
de Psicologia da Educacéo. Eu precisava compreender o que que significa praticas
curriculares, o que é uma pratica, o que é uma pratica, sobretudo, educativa. Entao,
eu precisava de disciplinas, compromissos curriculares -, eu prefiro chamar
compromissos curriculares -, que a... me dessem essa compreensao do que significa
praticas curriculares significativas. Mas eu ndo poderia compreender 0 meu objeto
de estudo fora de uma... de um processo historico, no contexto em que a minha
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pesquisa se realizava. Entéo eu precisava estudar Historia da Educacdo (ORPHEU,
Sessdao de confrontacdo e sintese).

No mestrado ndo, mas no doutorado sim. E depois no doutorado eu fui para as
disciplinas da linha, estudei linguagem e desenvolvimento, foi uma disciplina muito
boa. Estudei também uma disciplina sobre leitura. E as disciplinas sobre avalia¢éo
que eu estudei, que foram mais especificas do meu objeto, teve uma com a professora
que, vamos dizer assim, foi uma disciplina que ela tem um viés positivista a
professora, mas ela ja é um pouco mais aberta, de uma geragao mais nova, e foi uma
disciplina também interessante. E uma outra disciplina que nés cursamos, que foi
avaliacao institucional, também com o professor, ai, esqueci 0 nome dele agora, mas
foi uma disciplina também bem interessante. Entdo grosso modo as disciplinas elas
contribuiram sim pra essa formagdo (CALIOPE, Entrevista memorial).

Entéo, as disciplinas, elas foram fazendo processo de mediacdo no sentido de me
possibilitar a compreensdo do meu objeto. Entdo, essas disciplinas foram
mediadoras exatamente por possibilitar essa compreensdo do objeto e, a0 mesmo
tempo, a construcdo desse objeto no momento historico que a pesquisa acontecia
(MORPHEU, Entrevista memorial).

Embora houvesse as disciplinas obrigatdrias, consideradas gerais ao estudo, 0 cursa-
las se integrava as necessidades dos PCls em relagdo aos seus objetos de investigacio®®. Nessa
acao do estudo, as relacdes consideradas vivenciais foram representadas pelas disciplinas que
os PCls significaram como importantes para o seu desenvolvimento no estudo. Respaldado em
Vigotski (2018), esclarecemos que nédo seria qualquer disciplina realizada no estudo, tomada de
forma independente, que influenciaria o desenvolvimento dos PCls. Mas, somente aquelas que
foram significadas por meio de suas relagdes vivenciadas e consideradas relevantes para o seu
desenvolvimento.

Tomando como base as motivacdes dos PCls para o desenvolvimento do estudo, e a
manifestacdo da unidade ser professor e ser pesquisador nas relagdes com as acgoes realizadas
no estudo, os professores, independente de terem cursado disciplinas obrigatérias, disciplinas
que lhe proporcionaram aprofundamento do objeto de estudos, tambeém procuraram cursar

outras disciplinas que lhes possibilitaram formagéo docente:

No entanto, como eu era pesquisador, professor formador, todo esse conjunto de
coisas que se articulam de forma organica em torno de uma pessoa sé ali, e também
como militante, eu diria “militante” no sentido de que eu atuo aqui na universidade,
mas eu também tenho um pé na educagdo popular para além daquilo da
universidade, coisa que hoje talvez daqui pra frente sera quase impossivel vocé fazer
iSS0 nas universidades com esse novo governo que temos. Entdo, por exemplo,
estudando praticas curriculares significativas, em que eu caminhava por diferentes
disciplinas, e sempre visando essa questdo da educacdo popular como educacao

19 As necessidades que vdo além do objeto de estudos.
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para o povo, né? Tinha disciplinas, componentes curriculares que o meu programa
néo oferecia e que eu via, por exemplo, em Sociologia... alias, em Ciéncias Sociais
no Programa de P6s-graduacéo, Ciéncias Sociais, havia no Programa de Psicologia
da Educacdo (ORPHEU, Sessao de confrontacdo e sintese).

No entanto, oficialmente eu fiz as disciplinas que sdo obrigatdrias e de orientacao
do objeto, no sentido de colaborar para a construcédo do objeto de tese e da propria
producdo da tese. Mas, informalmente, eu fiz varias outras disciplinas que foram
colaborando para esse meu processo formativo. Isso foi importante porque, em
muitas dessas disciplinas, eu pude escutar professores experientes. A escuta de
professores que tinham mais experiéncia do que eu, tanto na educacao basica como
na educacao superior (MORPHEU, Entrevista memorial).

Eu cursei também outras disciplinas, como, por exemplo, Educacéo em curriculo,
gue ndo tinha uma relagéo tao direta com o meu objeto, mas eu fui buscar conhecer
outras compreensdes, até mesmo pra esse, pensando no desenvolvimento como
professora, vamos dizer assim (CALIOPE, Entrevista memorial).

A compreensdo que elaboramos sobre as significacdes dos PCls, em relacdo as
disciplinas cursadas, foi que as relagdes vivenciadas nas disciplinas do estudo se articulavam
aos sentidos daquela acdo para cada um deles. Mesmo que os professores tenham sido
influenciados pela relacdo com as disciplinas cursadas, cada um vivenciou de modo distinto
essa atividade.

Isso significa que os professores desenvolveram relagdes particulares com algumas
disciplinas, em detrimento de outras. As disciplinas consideradas marcantes para alguns
professores ndo eram significativas para outros. Isso foi caracterizado por conta da relacdo
afetiva de cada PCI com as disciplinas cursadas e da consciéncia de suas motivacdes no estudo.
Isto é, as suas significacdes sobre as relacBes académicas com as disciplinas. Para Jerebtsov
(2014, p. 24), a ““(...) vivéncia somente é possivel com ajuda de instrumentos culturais”, e esses
instrumentos se constituem por meio da linguagem*®’, no processo de significago.

Isso reforcou a relevancia do processo de significacdo na relagdo dos individuos com
a realidade social. No estudo, o significado e o sentido das acbes para os PCIls foram
determinantes para 0 Seu movimento constitutivo. Apoiado nessas significagdes, estabeleciam-
se, por exemplo, 0s niveis quantitativos e qualitativos do envolvimento de cada um deles com

as acdes. A materializacdo da vivéncia dos PCls com o estudo so foi possivel por meio das

197 Toassa e Souza (2010, p. 770), reforcam que a “(...) linguagem é o lago que relaciona os conceitos de tomada
de consciéncia (no sentido da relacdo de compreensdo que estabelecemos com algo) e vivéncia. Expliquemos: a
generalizacdo das vivéncias na linguagem é central para a tomada de consciéncia, ou seja, o fato de se tornarem
objeto da linguagem é um aspecto novo emergente no desenvolvimento, e que exerce uma transformacéao
significativa nas relagdes sociais”.
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relagbes que eles produziram nas agfes do estudo, por exemplo, mas, especialmente, pela
producdo de sentidos e significados sobre essas relagcdes académicas.

Sobre a realizacao das disciplinas como uma das ac¢des do estudo, cabe sublinhar que
o envolvimento e as significacbes que esses professores tinham do estudo como processo
formativo ia para além do objeto de investigagdo, muitas vezes encontravam obstaculos na
estrutura do préprio estudo. Embora quisessem estudar mais disciplinas que contribuissem para
sua formacdo docente, eles tinham consciéncia de que a estrutura do estudo priorizava a
formacdo do pesquisador. E, mesmo que estivessem diante de varias possibilidades

desenvolvimentais, eles tinham prazos e metas a cumprir:

Claro que a gente queria estudar sempre mais, mas a gente é cronometrado por essa
questdo da pesquisa depois, entdo vocé acaba também tendo que se limitar. Mas
como no doutorado eu estava numa condi¢do mais tranquila porque eu tinha pedido
licenca do municipio, eu tive a oportunidade de cursar um semestre, porque eu
fiquei direto la em Fortaleza, entdo eu tive oportunidade de ficar um semestre s6
estudando, coisa que n&o tive oportunidade no mestrado (CALIOPE, Entrevista
memorial).

Bom, todas as disciplinas, elas foram mediadoras desse processo. Uma das questdes
que o doutorado ele nos possibilita, e ai vai dependendo muito do objeto, é abrir
horizontes. E um tempo que abre, mas é também um tempo que limita porque vocé
tem um tempo pra dar conta da tua tese, e que vocé ndo consegue fazer aquilo que
vocé gostaria de fazer (ORPHEU, Entrevista memorial).

Oficialmente, a producdo da tese ou dissertacdo é representada como o objetivo final
do estudo na Pés-graduacido em Educacio®®®. Nesse contexto, os doutorandos e mestrandos s&o
orientados a cumprirem prazos e metas para atingirem esse objetivo, em conformidade com a
regulamentacdo de cada programa de Pds-graduacdo. Entretanto, o que apreendemos nas
significagbes produzidas pelos PCls sobre suas motivagdes com o estudo supera a ideia da
producdo de tese ou dissertacdo. Nas palavras de Orpheu, apresentamos sintese dessas

significacoes:

E hoje eu compreendo isso, quando a minha orientadora reclamava de que eu queria
dar conta de tudo na tese, né? Queria dar conta de muita coisa em torno de um
objeto, entio eu tinha que fazer recortes e opgoes, eu diria, “bom, eu vou recortar
depois eu retomo.” Entdo, a tese, ela sempre ta para além dela mesma, porque a
pratica, o objeto que vocé estuda, quando ele reflete uma pratica, uma realidade
concreta, o real concreto, ela estd sempre para além dela, porque o... a realidade
concreta, o real concreto, ele € muito maior do que o texto que vocé apresenta.
Entdo, eu precisava, eu diria assim, “eu té fazendo a tese, mas té fazendo para além

198 Recordando que estamos nos referindo a Pés-graduagdo stricto sensu em Educagao.
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dela” e essas leituras me ajudavam muito compreender isso. E eu fiz muitas...

algumas disciplinas clandestinas, né? Eu chamo clandestina porque estava fora do

script ((risos)), mas eu fiz. Entdo é isso (ORPHEU, Sessdo de reflexdo e

aprofundamento).

Isso explica, por exemplo, as decisdes que os PCls tomavam sobre cursarem
disciplinas que iam para além do objeto da investigacdo. Esse movimento de realizar as ac6es
do estudo para além do objeto da investigacdo se repetiu ao longo de todas as agdes, e a
manifestacdo da unidade ser professor e ser pesquisador, nessas relacdes académicas, foi
determinante. Esse modo de se relacionar com o estudo foi mediado pelos sentidos da atividade
que estavam realizando para cada um dos PCls. Como vimos, na sec¢do anterior, cada professor,
para além do desenvolvimento de uma pesquisa, tinha outras mediacGes historicas que lhes
orientavam. Essas mediacdes eram representadas por suas vivéncias na educagdo bésica e
ensino superior. Por isso, para os PCls, a objetivacdo das suas vivéncias no estudo nao iria
concretizar-se apenas na producéo de tese ou dissertacao.

No tocante as a¢Bes de leituras no estudo, esclarecemos, de inicio, que as significagdes
dos PCls sobre o desenvolvimento das leituras se relacionaram as media¢Ges destas para o
aprofundamento tedrico do professor e do pesquisador. Nas palavras de Morpheu, fica claro
que ele significou como a relacdo que desenvolveu com as leituras, representaram momentos
do estudo, indicativos de vivéncias. Para esse professor, os sentidos da leitura no estudo
estavam relacionados ao desenvolvimento da reflexdo critica sobre sua atividade docente e a

compreensdo de conceitos mais aprofundados da realidade educacional:

E as proprias leituras. Eu ingressei na Pos-graduacao em outro nivel de leitura, né?
E um outro... ¢ um nivel mais elevado, um nivel bem mais técnico e isso também
fundamentou mais 0s meus pensamentos, provocou outros questionamentos e esse
nivel de leitura mais elevado foi me ajudando a construir outros conceitos, a
construir outros pensamentos acerca da pratica educativa, a pratica pedagdgica e
da propria docéncia. Foram momentos ricos por conta do contato que se tinha,
porque as vezes a gente pensa que o fato de ta estudando... é I6gico que quando vocé
t4 no mestrado ou ta no doutorado, a tua rotina de estudos, ela é uma rotina mais
intensa, e vocé, querendo ou ndo, vocé vai ler muita coisa que vocé nunca tinha lido.
Ent&o, (o contato) com essas leituras de nivel mais elevado na Pds-graduagéo me
ajudou a refletir de forma mais aprofundada sobre o que eu ja fazia. Entao a ajuda
foi nesse sentido, eu me tornei um professor mais critico, né? (MORPHEU,
Entrevista memorial).

Tomando as significacbes de Morpheu como exemplo, fica notorio a influéncia de
determinados momentos da realidade social para a constitui¢cao do individuo. Ao significar que

suas relagdes com as leituras no estudo Ihes possibilitaram novas compreensbes sobre a
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atividade docente que exercia, ele evidenciou o desenvolvimento de sua consciéncia em relacao
a essa atividade, visto que antes compreendia de outra forma.

Em conformidade com Vigotski (2018), essa mudanca na forma de pensar a realidade
social vivenciada tende a produzir transformacdes nas relacdes que o individuo mantém com
essa mesma realidade social. Isso significou, por exemplo, que, ao dar indicativos das
influéncias das leituras na sua compreensdo sobre o exercicio da atividade docente,
consequentemente, as relacbes de Morpheu na realizacdo de sua atividade seriam
transformadas, pois a transformacdo nas maneiras de pensar e sentir também media
transformacdes nas maneiras de agir, visto que integram o ser professor.

Esse movimento que acabamos de apresentar também foi mediador nas relagdes dos
professores com seu objeto de investigacdo e no desenvolvimento da pesquisa que estavam
realizando no estudo. A acéo de leituras aproximou os PCIs de outros autores e perspectivas
tedricas, tornando-se uma relacdo académica que foi contribuindo para a constituicdo da
pesquisa e do pesquisador em cada PCI. Assim, esses momentos do estudo representaram, na
consciéncia de cada PCI, parte do seu processo constitutivo, e se relacionavam com as

motivacdes relacionadas a atividade que estavam desenvolvendo:

Entdo, eu acho que eu consegui... as leituras que eu fui fazendo mais criticas,
também me ajudaram a compreender 0 movimento. Como eu falei, hoje eu entendo
que era isso, compreender a historicidade do objeto e fazer esse movimento, né? A
relacdo com as leituras ajudou-me a desenvolver-me como pesquisadora, a
desenvolver minha pesquisa. O aprofundamento tedrico que tive na Pds-graduacao
foi extremamente importante, e as leituras era parte disso (CALIOPE, Sessdo de
confrontacéo e sintese).

Durante o estudo, eu desenvolvi leituras bem densas. Leituras de autores novos pra
mim, a grande maioria dos autores que eu li no doutorado, por exemplo, eram nNovos.
Alguns eu ja tinha ouvido falar, mas boa parte ainda ndo. Mas foram autores que
contribuiram muito para o processo de construcdo da minha escrita, da tese, dos
meus textos em geral. Foram autores que contribuiram para o préprio
desenvolvimento da pesquisa, e contribuiam muito para a ampliacdo do meu olhar
acerca do meu objeto investigativo (MORPHEU, Sesséo de confrontagéo e sintese).

Para os PCls, a relagdo com as leituras no estudo também foi favoravel ao processo de
apropriacéo de conhecimentos e, a0 mesmo tempo, ao desenvolvimento do pesquisador e do
professor. O aprofundamento tedrico, mediado pela relacdo com as leituras no estudo,
significou como esses momentos foram representados na consciéncia de cada PCI. Ao tomarem
consciéncia desses momentos vivenciais para seu desenvolvimento como pesquisador e

professor, os PCls também evidenciavam como estavam sendo influenciados por determinados
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momentos do estudo. E isso que acabamos de explicar representou uma particularidade dos
momentos do estudo nas vivéncias dos professores.

Essa compreensdo foi importante porque ndo eram as publicacdes por si mesmas no
estudo que influenciavam os professores. A propria ideia de leitura nos orientou a entender que
havia, naquele contexto, uma acdo sendo realizada. Embora essa acdo tivesse como fim
imediato o processo de apropriacdo tedrica, os professores estavam orientados naquela acéo,
pelos motivos que lhes relacionavam ao estudo. Com base em Leontiev (1980), os resultados
de uma acdo ndo satisfazem as necessidades do individuo envolvido numa atividade. S&o
considerados resultados intermediarios que ao se relacionarem com os demais resultados
provenientes das outras acOes da atividade medeiam a satisfacdo dessas necessidades.

Destarte, compreendemos que as significacdes produzidas pelos PCls sobre a acdo de
leituras no estudo indicam apenas um momento da atividade realizada. N&o explicava a
concreticidade das vivéncias dos professores nesse estudo. Essa concreticidade sé foi revelada
pela sintese analitica das relacdes que os professores desenvolveram com agGes do estudo. E a
sintese analitica dos momentos das leituras foi apenas parte dessa concreticidade.

Expandindo a sintese analitica dos momentos das leituras, discutimos outra
particularidade significada pelos PCls: a influéncia dessas relagbes para 0 processo de
apropriacdo de conhecimentos que pudessem colaborar com a formacéo docente:

Uma primeira foi o contato com a literatura, né? O processo formativo a época que
eu fiz no mestrado e no doutorado foi bastante significativo no sentido de me colocar
no quadro das leituras em que a época se fazia em torno de formacao de professores.
Essa foi uma marca significativa que abriu possibilidades pra eu fazer a minha
caminhada como professor formador e pesquisador (ORPHEU, Sessédo de reflexao
e aprofundamento).

Entéo, foi esse outro nivel de leitura, foi pra esse ponto que o outro nivel de leitura
gue eu falo me levou despertando ou fazendo surgir outros questionamentos e
levando minha visdo também pra outros pontos que pra mim foram
superinteressantes, foram superinteressantes por qué? Como professor e
pesquisador, essas leituras ampliaram minha visdo acerca do mundo, ampliou
minha viséo acerca da formacao de professores, a formacao de professores hoje pra
mim tem uma importancia bem maior do que antes disso, a formacao de professores
pra mim hoje ela tem uma abrangéncia muito maior do que antes, ela tem, eu diria,
que um poder muito maior do que antes (MORPHEU, Sessé@o de confrontacéo e
aprofundamento).

As significagdes dos PClIs sobre o termo “formagado docente” foram representadas pela
ideia do professor que, mediado pelas leituras, compreendia a realizacdo de um processo

formativo necessario ao exercicio da sua atividade docente e, nesse mesmo processo, se
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apropriava de conhecimentos para contribuir com a formacéo de outros professores através da
docéncia ou da producdo de conhecimentos cientificos. Nesse contexto, os aprofundamentos
sobre a tematica da formacdo docente eram compreendidos como necessidade ao professor e
ao pesquisador, representados em cada PCI.

Em sintese, a particularidade que apreendemos sobre o desenvolvimento das a¢6es de
disciplina e de leituras nas significacdes dos PClIs se relacionou as mediag¢Ges destas para o
aprofundamento tedrico dos professores em relacdo ao desenvolvimento da pesquisa que

estavam realizando e, da atividade pratica desenvolvida na docéncia.

7.2 Acéo de participacdo em eventos e o estudo

As significacbes dos PCls sobre as relagdes desenvolvidas com a acdo de participacao
em eventos se relacionaram com as seguintes particularidades: a interacdo com outros
pesquisadores da area educacional para socializacdo da sua producdo cientifica; as
possibilidades de conhecer e dialogar com os autores escolhidos como referéncias nas suas
pesquisas; e, 0 cumprimento de metas estabelecidas pelo programa de Pos-graduacéo.

Sobre a caracterizacdo dos eventos cientificos, Campello, Cendon e Kremer (2000, p.

56) ressaltam que:

Existem varios tipos de encontros cientificos, cuja denominacdo varia em
fungdo de sua abrangéncia e de seus objetivos. Alguns encontros voltam-se
exclusivamente para a comunicagdo de pesquisas e reunem uma audiéncia
empenhada em discutir avancos de seu campo de conhecimento, sendo,
normalmente, organizados pelas associag¢fes cientificas. Outros congregam
participantes voltados para a pratica profissional e sdo organizados pelas
entidades profissionais. Em cada um desses casos, a organizacdo e 0S
trabalhos apresentados tém caracteristicas distintas. De maneira geral, 0s
encontros apresentam uma estrutura semelhante, que pode variar de acordo
com o tamanho do evento®®,

Com base nas autoras, esses eventos tém contribuicdo na comunicacdo do
conhecimento cientifico mais atualizado, produzido por pesquisadores, instituicbes ou grupos
de pesquisas. De modo geral, para os PCls, a participagcdo em eventos foi significada como
momentos ricos do estudo porque neles emergiram possibilidades de vivenciar debates sobre

0s mais diversos temas atualizados da realidade educacional. Além do mais, para que essa a¢do

199 As principais denominacdes dadas aos eventos cientificos sdo: congressos, simp6sio, jornada, seminario,
coléquio, forum, reunido e encontro.
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se realizasse foi necessario, em especial, articulagcdo com as acdes?® de leituras, producéo
cientifica e grupos de estudos. Dessa forma, as influéncias da participacdo em eventos, para 0s
professores, superavam a ideia de viagem, apresentacdo de trabalho, publicacdo em anais,
aquisicdo de livros, etc.

Consoante documento intitulado “Consideragdes sobre classificagdo de eventos”,

produzido pela Capes no ano de 2016, os objetivos dos eventos cientificos séo:

(...) reunir especialistas e interessados em determinadas areas do saber para
discussdao de temas que atendam a preocupagdes comuns, com vistas a
atualizacdo e ao progresso da pesquisa cientifica em uma area; divulgar
resultados de pesquisa dos pesquisadores e coloca-la em debate com vistas a
sua qualificacdo e validagdo no &mbito da comunidade cientifica; incentivar o
desenvolvimento de campos de pesquisa ainda emergentes; e promover a
formacdo de pesquisadores (BRASIL, 2016, p. 1).

Esses objetivos se aproximaram da primeira particularidade desses momentos do
estudo, apreendida nas significagdes dos PCIs. Nessas significacOes, eles destacaram as
oportunidades para colaboracdes?®* entre pesquisadores. Essas colaboragdes se referiam a troca
de experiéncias, sugestdes a pesquisa apresentada no evento e a constituicdo do pesquisador em

cada um deles:

Assim, como eu falei, no mestrado eu participei de poucos, mas 0s que eu participei
eu apresentei trabalhos e também tive oportunidade de fazer releituras do meu
proprio objeto a partir do que estava sendo discutido. Na época da alfabetizacéo, por
exemplo, do mestrado fui também chegando a conclusdo que aquilo que estava se
discutindo, o meu objeto de estudo ndo estava aquém, entdo porque as vezes a gente
pensa assim, "ah, estamos aqui no Piaui e as outras universidades que tém maiores
experiéncias, a gente esta aquém', nada disso. No doutorado, eu acabei
participando mais também de eventos ligados a prdpria avaliacdo e foi também
corroborando pra mim essa perspectiva de que ainda se precisaria avangar no
campo da avaliacdo, assim, por conta dessa perspectiva ainda positivista que a
avaliagcdo carrega, 0 ranco que ela ainda carrega. Mas os eventos tiveram sim
importancia pra releitura dos objetos. Entdo, pra mim, eu fui percebendo isso
também e foi 0 momento de compartilhar assim experiéncias e de fazer também
leituras de outras realidades. Entdo, acho que os eventos, eles contribuiram nesse
sentido (CALIOPE, Entrevista memorial).

20 E jmportante destacar que, tomando a agio de participagio em eventos como referéncia, as outras acoes
assumem a funcdo de operacfes nesse momento do estudo. Isso evidenciou a dindmica das agdes durante a
atividade.

201 «QOs eventos oferecem aos participantes a oportunidade de se comunicarem pessoalmente com seus pares, de
maneira informal: a troca de informagGes sobre projetos, o planejamento de trabalhos conjuntos, a oportunidade
de novos pesquisadores conhecerem 0s membros mais antigos e inimeras outras interagdes ocorrem nos eventos,
ilustrando o papel que os contatos pessoais desempenham no processo de comunicacdo cientifica” (CAMPELLO;
CENDON; KREMER, 2000, p. 59-60).
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E uma outra contribuigdo do evento € o fato exatamente de vocé ter que avancar no
teu trabalho no sentido da producao, e ai construindo a autonomia enquanto autor,
em que vocé, mesmo sendo em colaboracdo com o orientador, mas vocé tem que
produzir trabalho, vocé ter que produzir sobre e ter que apresentar. Vocé coloca o
teu objeto de investigagéo sobre a apreciacao de outros pesquisadores que vao olhar,
vai tecer comentarios a partir daquilo que vocé apresenta, daquilo que vocé produz,
e vocé pode ter essa possibilidade de avaliacdo do teu trabalho, contribuigcfes
(ORPHEU, Entrevista memorial).

Eu trabalho com formacéo de professores, numa determinada area de formacéo, eu,
durante o mestrado e doutorado, eu posso pensar que eu té sabendo tudo, né? E
guando chego num evento, eu descubro que tem coisas novas, que tem gente fazendo
pesquisa naquele... daquele ponto, naquela parte especifica, naquele especifico
que... com outro olhar diferente do meu. Entdo, os eventos também sempre
ajudaram nesse sentido (MORPHEU, Entrevista memorial).

Conforme apreendemos no TNS apresentado, em alguns dos momentos vivenciados
pelos PCls no estudo, a particularidade da interagdo com outros pesquisadores da area da
educacional para socializacédo da sua producdo cientifica foi significada pelas relacdes que esses
professores estabeleceram com 0s eventos nos quais apresentaram trabalhos, conheceram
outros pesquisadores, tiveram acesso a pesquisas que tratavam do mesmo objeto de
investigacdo e também contribuiram para o desenvolvimento de outros pesquisadores
participante dos eventos. Essa significacdo esta juntamente com a ideia de Severino (2009, p.
22) na qual acBes como a de participacdo em eventos sdo importantes para que os docentes e
discentes da Pos-graduacdo ampliem seus espacos e processos de producdo de conhecimento

cientifico. Para esse autor,

Impde-se um esforgo para expandir as referéncias de interlocucdo e de
intercambio, no interior da comunidade cientifica da area. Essa é a justificacdo
para participagdo em eventos de diferente natureza: congressos, seminarios,
simpdsios, com producdo e apresentacdo de trabalhos parciais, que tenham
alguma relacdo com suas investiga¢des (SEVERINO, 2009, p. 22).

Esses momentos vividos foram mediados pelas significacdes de cada professor sobre
sua relag@o particular com os eventos. Esses momentos do estudo provocaram “vivéncias
distintas” (VIGOTSKI, 2018, p. 79) em cada um deles.

No caso de Caliope, ainda sobre a particularidade dos eventos que destacamos, a
professora ressaltou que encontrou, naqueles momentos vividos, espagos para fazer a “releitura

do seu objeto” diante de outras pesquisas que tratavam da mesma tematica. Orpheu, por sua

vez, significou a constituicdo do pesquisador nesses momentos do estudo. Como a necessidade
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de ter que escrever, apresentar, e ser avaliado por outros pesquisadores sobre sua produgéo
cientifica.

Outra particularidade da participacdo em eventos significada pelos PCls foi a
possibilidade de conhecer e dialogar com os autores que antes eles s6 conheciam nas leituras

que faziam das suas obras:

Ent&o, assim, foi muito oportuno, desse ponto de vista dos encontros, essa
contribuicdo porque eu pude dialogar com esses sujeitos, e que antes so liamos.
Mas dialogar com eles ali enquanto pesquisador, enquanto estudante. Isso era
maravilhoso! (ORPHEU, Entrevista memorial).

Foram momentos ricos por conta do contato que se tinha com outros autores.
Porque as vezes a gente pensa que o fato de ta estudando... é légico que quando
vocé ta no mestrado ou ta no doutorado, a tua rotina de estudos, ela ¢ uma rotina
mais intensa, e vocé, querendo ou n&o, vocé vai ler muita coisa que vocé nunca
tinha lido e ter contato com esses autores era maravilhoso. E nos eventos vocé vai
conhecer muitos autores que vocé s6 conhecia nos livros, e isso era muito rico
(MORPHEU, Entrevista memorial).

Essa particularidade dos eventos, significada pelos PCls, se relacionava muito mais a
uma questao afetiva do que formativa propriamente dita. E claro que os autores estavam nesses
eventos para comunicar sobre suas pesquisas e contribuir com a formagéo dos participantes.
Mas, no contexto significado pelos PCls, conhecer os autores de suas leituras estava relacionado
ao sentimento de satisfacdo pessoal. Nesses momentos afetivos nos eventos, dialogar com o
tedrico, tirar foto, apertar a mao, tudo isso representava sentimento de satisfacao.

Outra particularidade identificada com os momentos dos eventos para os PCIs se
relacionou ao cumprimento de deveres definidos pelos Programas de Pds-graduacao sobre a

questdo da produtividade académica:

Eu sempre fui um rato de evento, né? ((risos)) Total, e tanto no mestrado quanto no
doutorado, muito cedo eu preenchia a minha cota, né? Essa cota de vocé ter que ter
tantos créditos em eventos, eu preenchi muito cedo, porque eu ia a todos os eventos,
né? Eu sempre participei muito de evento na area... na area educacional, sempre,
tanto no mestrado como no doutorado. E que também foram momentos ricos pra
mim (MORPHEU, Entrevista memorial).

Olha, nos tinhamos encontros... A PUC, ela sempre... ela tem uma sistematica, o
nosso programa tem uma sistematica da seguinte forma: nos tinhamos que
participar dos encontros organizados pela prépria PUC, pelo proprio Programa, nés
tinhamos que participar, no minimo, de dois encontros regionais, no caso NOsso,
como eu estava em S8o Paulo, era Sudeste, localizado ali Minas, Rio de Janeiro,
Sao Paulo, ali, n6s tinhamos que participar de encontros nacionais e tinhamos que
participar dos encontros internacionais. Entao efetivamente eu te diria que no
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doutorado foi um dos momentos em que eu mais tive a oportunidade de participar

de encontros nacionais e internacionais. Além dos encontros esporadicos que nos,

dependendo da temética, nds éramos obrigados a participar, que era na USP, na

Uninove, ali, tudo préximo na universidade. Bom, além da participacéo dos grupos

nads tinhamos essas producdes para ser socializada nos eventos, e as publicagdes que

eram obrigatérias (ORPHEU, Entrevista memorial).

A participacdo em eventos, com apresentacdo ou publicacdo de trabalhos, embora
também fosse significada pelos PCls como parte do cumprimento de deveres com seus
programas de Pds-graduacdo, ndo significava propriamente obrigacéo para eles. Nas narrativas
dos professores, esse dever também era satisfagdo. Conforme identificamos, a expressao “rato
de evento”, pronunciada por Morpheu, manifestou essa satisfagdo. O cumprimento do dever
representava também oportunidades para se desenvolver e se formar.

Reunindo as particularidades dos momentos do estudo na Pos-graduacdo em
Educacdo, representados na participagdo em eventos pelos PCls, apreendemos que esses
momentos se relacionavam as necessidades de constituicdo do pesquisador e dos deveres dos
PCls com seus Programas de Pds-graduacdo. Entretanto, cumprir esses deveres nao era
significado como obrigacdo, mas como parte de a¢fes do estudo que 0os mesmos realizavam

com satisfacao, até porque atendiam, em parte, as necessidades relativas ao processo formativo.
7.3 As acgoes do grupo de estudos e a relagdo com outros pares no estudo

A discussdo deste topico esta fundamentada na relevancia das relag@es sociais com 0s
outros no desenvolvimento do individuo?? (VIGOTSKI, 2000). Explicando as relagdes com
outros pares, por exemplo, membros do grupo de estudos do PCI, professores, amigos de Pds-
graduacdo e membros de outros grupos de estudos, dentre outros, representaram momentos
necessarios ao processo de producdo das significacdes dos professores sobre suas relagdes
académicas com as ac¢des do estudo realizado na P6s-graduacdo em Educac&o. Isto é, o sentido
das relagOes estabelecidas entre os professores e o estudo vivenciado, o para si, foi antes de
tudo, uma relacdo externa desenvolvida por esses professores com outros pares. Em Vigotski

(2000, p. 25), “eu me relaciono comigo tal como as pessoas relacionaram-se comigo”2%3,

202 Esse pensamento é originario da lei geral que define o ser humano como um complexo de relagGes sociais.
Nessa ideia, “os tragos especificamente humanos, portanto, sdo adquiridos no dominio da cultura por meio da
relagdo social com os outros” (VEER; VALSINER, 2009, p. 213).

203 para nos auxiliar na compreensio do pensamento do autor, Santana e Oliveira (2016, p. 14) destacaram que a
“(...) realidade humana é uma realidade simbélica e, assim sendo, constituida por complexos de significados a que
temos acesso sempre por meio dos outros e de outros signos da cultura”.
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Nesse universo das acdes realizadas no estudo, os PCI se relacionaram com outros,
sobretudo com seus pares: professores e colegas de turmas nas disciplinas; pesquisadores em
eventos; orientadores na producao cientifica; colegas de grupos de estudo ou turma nas leituras,
dentre outros. Em determinados momentos, os PCIs representavam o par mais desenvolvido,
em outros, 0 par menos desenvolvido. Mas, em todos esses momentos, desenvolvia-se uma
relacdo na qual a tomada de consciéncia dos professores sobre os momentos vivenciados
revelaram as influéncias do estudo sobre eles.

Embora a acdo na qual os PCls se relacionaram com outros pares tenha se manifestado
nas demais agdes do estudo, foi no grupo de estudos que elas se manifestaram de forma mais
intensa. Essa intensidade esté significada no fato de o grupo de estudos reunir pesquisadores,
estudantes, e demais membros integrados a uma mesma discussdo tedrica ou tematicas de
investigacdo. No grupo de estudos, a pessoa da orientadora era significada como a lideranca
que coordenava o0s estudos e a participacdo de todos naqueles momentos.

Essa informacdo tem como base nas informagdes contidas no Diretdrio de Grupos de
Pesquisas do Brasil/CNPg?®*. Nela, estd regulamentado que o grupo de estudos/pesquisas é
definido como um conjunto de individuos organizados hierarquicamente em torno de uma ou,
eventualmente, duas liderancas:

e cujo fundamento organizador dessa hierarquia € a experiéncia, o destaque e a lideranga
no terreno cientifico ou tecnolégico;

e no qual existe envolvimento profissional e permanente com a atividade de pesquisa;

e cujo trabalho se organiza em torno de linhas comuns de pesquisa que subordinam-se
ao grupo (e ndo ao contréario);

e e que, em algum grau, compartilha instalacdes e equipamentos.

As acOes do grupo de estudos eram significadas como relag6es sociais em que os PCls
dialogavam e estudavam sobre discussdes que envolviam seus objetos de investigacdo, cuja
particularidade era determinada pela relagdo com um mesmo referencial tedrico. Alves e Garcia
(2012, p. 291), com base em suas relagdes, descreveram os encontros do grupo de estudos da

seguinte forma:

Nessas reunides, desenvolvemos estudos sobre textos tedricos que vao
imprimindo suas marcas em nossos trabalhos, embora cada um ou uma de nés
incorpore do autor ou autora aquilo que Ihe interessa do que é lido, do modo
que lhe € préprio, e nem sempre imediatamente, e até mesmo, muitas vezes
optando por outros autores até entdo desconhecidos do grupo; discutimos 0s
trabalhos produzidos por cada componente do grupo, criticando, sugerindo,

204 Disponivel em: http:/lattes.cnpq.br/web/dgp/home
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sempre preocupadas com a relacdo forma-conteudo, procurando contribuir
para a melhoria da qualidade de cada/todos os textos, tornando-se cada
componente do grupo um coautor. Dai afirmarmos que cada texto € coletivo
ainda que ao final traga a assinatura de um/uma de nés; ouvimos e debatemos
pesquisas de outros pesquisadores que, trabalhando com tematicas ou
metodologias préximas as que desenvolvemos, sdo convidados a nos ajudar a
pensar e interrogar os dados que vamos reunindo e as davidas que surgem em
cada momento do trabalho; fazemos trocas e leituras criticas de dados
empiricos, reunidos por cada um e por todos, procurando pistas para além das
evidéncias, identificando atalhos que fujam ao caminho ja conhecido e que
possam nos revelar o até entdo desconhecido.

Com base nos esclarecimentos das autoras, no grupo de estudos tém-se momentos de
colaboracéo, coautoria, solidariedade e corresponsabilidade. Momentos como esses, descritos
pelas autoras, representaram contribui¢cbes com o aprofundamento teérico e o desenvolvimento

da pesquisa dos PCls:

Eu diria que o nucleo... em todos 0s momentos, tanto no mestrado como doutorado,
a participacéo no nucleo de estudo, ela foi desde o inicio, importante pra construcéo
do projeto de pesquisa e do meu aprofundamento tedrico. Desde a primeira
apresentacao do projeto nos nucleos, uma discussdo que teve... que tinha no coletivo
com a visao de cada um, com essa participacéo de todo mundo, isso contribuiu muito
pra construcdo do projeto de pesquisa e profissionalmente depois (MORPHEU,
Entrevista memorial).

Bom, uma das questdes muito interessante que o grupo de pesquisa contribuiu foi
exatamente no aprofundamento do meu trabalho porque semanalmente nds
tinhamos reunides coletivas e essas reunides coletivas elas possibilitavam os alunos
a compartilhar os seus projetos de pesquisa. NoOs tinhamos leitura de materiais que
eram comuns quando se tratava do referencial tedrico. Esse é uma outra coisa
importante que a gente tem e que os programas de Pés-graduacao contribuem muito
com a gente, que é essa participacdo na questdo dos grupos de pesquisa, VOcé
consegue aprender ali outras realidades, vocé consegue ali ir, vamos dizer assim,
aprendendo o traquejo da pesquisa, porque esse & um processo de aprendizagem, a
gente ndo consegue... a graduacdo ndo te d& essa possibilidade, na Pds-graduacdo
vocé consegue iniciar, de fato, a questdo da pesquisa (ORPHEU, Sessdo de
confrontacgdo e sintese).

As vivéncias no grupo contribuiram porque foram me dando outras pistas de como
eu poderia até fazer mesmo o trabalho. E ai eu acho que na condugdo mesmo da
pesquisa la com as professoras, no momento da acdo com as professoras, que eu fiz
uma pesquisa-acdo, eu penso que eu também consegui ir um pouco além
(CALIOPE, Entrevista memorial).

Conforme apreendemos, a particularidade dos momentos vivenciados pelos PCIs no
grupo de estudos foi significada como parte do processo formativo de cada um deles na

pesquisa. A apresentacdo dos projetos de pesquisas para quem estava ingressando no grupo, a
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socializacdo das pesquisas de quem ja havia concluido ou estava em fase de andamento, tudo
isso era socializado no coletivo do grupo e, em contrapartida, recebiam sugestdes, davam
sugestdes, ensinavam e aprendiam juntos, colaborando uns com os outros. O sentido do grupo,
para os PCIs, era de cooperacdo. A cooperacao nos orienta a compreender que as relacfes “de
parceria com outras pessoas, hoje, séo as relagdes construtivas do homem consigo mesmo no
futuro” (JEREBTSOV, 2014, p. 23).

Essa ideia de que o homem se constitui nas relacbes sociais, em especial as
interpessoais, fundamentou a compreensdo que o processo de significacdo e as vivéncias dos
professores no estudo s6 foram possiveis por conta das relagcdes que eles desenvolveram com
outros pares em todos esses momentos vividos. A relagdo com o outro foi representada como
a relacdo do individuo com o social. Por meio dela, a vivéncia da realidade ganha sentidos e
significados. N&o seria possivel definir a vivéncia do estudo sem a participacdo do outro, pois
0 estudo é parte do ser social, e o ser social ¢ 0 mundo dos homens, e 0 mundo dos homens s6
existe pelas relacbes entre os homens. Em concordancia com esse raciocinio, relacionar-se com
0s outros no estudo, especialmente pares mais experientes, foi condicdo fundamental para o
desenvolvimento dos PCls.

Conforme Orpheu, uma das significacdes do estudo para seu desenvolvimento, estava

relacionada ao aprofundamento tedrico que aqueles momentos lhes proporcionavam:

Nos tinhamos leitura de materiais que eram comuns quando se tratava do
referencial tedrico, metodoldgico como, por exemplo, eu fiz etnografia, entdo tinha
outros alunos que faziam também etnografia. Entdo nds tinhamos textos em comum,
obras em comum para serem lidas. E nessa perspectiva nés aprendiamos muito uns
com 0s outros nesse processo de compartilhamento, que era chamado pela
professora na época de orientacdo coletiva, além das orientacdes individuais. Na
sequéncia, os préprios debates que isso foi te dando possibilidades de vocé ir
aprofundando, compartilhando com os colegas. Nesses debates, eles aconteciam
tanto nas salas de aula com as disciplinas, quanto no grupo de estudos. (ORPHEU,
Entrevista memorial).

Nessa relagdo significada por Orpheu, aprender “uns com os outros” s reforcava o
carater de cooperacdo do grupo e o valor do outro na constituicdo de si. No pensamento de
Vigotski (2000, p. 32), na relacdo social com os outros, “a pessoa ndo somente se desenvolve,
mas também constroi a si”. Esse processo de construgao de si por meio dos outros, na relacao

com o grupo de estudos e na relagdo com outros pares em diversos momentos, foi determinante

para que os PCls dessem prosseguimento aos seus estudos na Pds-graduacao em Educacdo.
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Ao fazer analise sobre suas relagdes com o grupo de estudos no mestrado e doutorado,
Morpheu também reforcou o mérito dessa agdo na sua formacgdo como professor e pesquisador,

com destaque para o papel do outro no seu desenvolvimento:

No mestrado, minha vivéncia com o grupo de estudos foi muito esporadica. Porque
0s encontros eram esporadicos, o grupo ndo tinha uma rotina de atividades. Mesmo
assim, o grupo de estudos foi uma base boa para meu desenvolvimento nos estudos
e no desenvolvimento da minha investigacdo também. Porém, durante o doutorado,
essa relacédo foi diferenciada, foi mais intensa. Toda semana eu tinha encontro com
0 grupo de estudos, com atividades propostas para serem entregues toda semana,
com debates, producdo cientifica. No doutorado eu tive uma base muito intensa no
grupo de estudos para a minha formacgéo. Tanto como pesquisador quanto como
professor, porque 1a nos tinhamos uma discussdo muito forte sobre formacéo de
professores. E o legal do grupo de estudos no doutorado é que ao tempo que iamos
produzindo, também iamos socializando com o grupo. Isso era muito bom, porque
0s outros colegas contribuiam com nosso desenvolvimento. Isso sendo apreciado
pelo coletivo do grupo tinham questionamentos, sugestGes e representava uma
colaboragdo muito grande pra gente! (MORPHEU, Sessdo de confrontagdo e
sintese).

As significacdes de Orpheu e Morpheu representaram momentos distintos de suas
vivéncias com a acdo do grupo de estudos na Pés-graduacdo em Educacdo. No entanto, as
relacfes dos PCls com outros pares no grupo de estudo ndo se constituiam apenas com base na
unidade de pensamento, mas na unidade da diversidade. Uns aprendiam colaborando com os
outros, mesmo divergindo superavam as divergéncias e se desenvolviam. Nesses momentos do

grupo de estudos, experiéncias distintas, maneiras de pensar, sentir e agir eram compartilhadas

e significadas por cada membro:

Entdo, vocé, enquanto doutorando, enquanto pesquisador, quando vocé esta num
grupo como esse, compartilhando experiéncias, vocé esta se defrontando com
diferentes légicas formas de pensar. Entdo, nds tinhamos... e uma das contribuicoes
significativas do nosso grupo € porque nos tinhamos mestrandos vindo da area
sociologia, nds tinhamos a filosofia, da psicologia que é muito forte a psicologia la
na PUC, né? E ha uma interacao ali eu diria entre professores do nosso programa
da PUC, ali do programa de educacdo curriculo com os professores da area de
psicologia (ORPHEU, Sesséo de confrontacado e sintese).

Entéo assim, esse modo de fazer, esse contato com diferentes formas de pensar no
grupo, e essas compreensdes de outros pesquisadores afetou muito a gente porque,
nesse movimento, vocé vai se tornando pesquisador, vocé vai aprendendo a interagir
com 0 outro nesse processo, com a diversidade do outro, vocé vai se formando
(MORPHEU, Sesséao de confrontacgao e sintese).

Aprender com as diferencas, a diversidade do outro, a experiéncia do outro € se formar

na relagdo com o outro. Esse era 0 sentido dos momentos vividos no grupo de estudos,
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representados na consciéncia dos PCIs. Mas nem toda relagdo com a diversidade foi vivenciada
sem produzir fortes afetacbes nos envolvidos. Para Caliope, a divergéncia com o grupo
produziu afetacdes em suas relacbes com o estudo e em si propria. O ingresso no grupo de
estudos durante o Doutorado foi significado como um momento critico das suas vivéncias. 1sso
por conta das discordancias entre sua forma de discutir o tema da avaliagao, da forma como o
grupo estudava, discutia e compreendia. A relacédo afetiva da professora com o grupo de estudos

era conflituosa:

Bom, quando eu comecei 0 estudo sobre avaliacdo, eu sempre tive uma perspectiva
mais critica. Entdo, quando eu comecei as disciplinas, eu ja fui até sabendo o
enfoque mais fechado, mais tradicional, voltado muito pra questdo da métrica e ndo
pra andlise pedagogica dos dados essa questdo. Entdo, o0 grupo que eu participava,
0 grupo de pesquisa, por exemplo, aliado também com as disciplinas, era muito
carregado disso. Entéo, eu fui encontrando formas de resistir a isso porque eu nao
concordava, vamos dizer assim, com essa perspectiva. Minha perspectiva da
avaliacao era uma outra perspectiva, porém eu tinha que ter o cuidado de néo ser
execrada do grupo, né? Entao, eu fui fazendo as leituras que eram necessarias pra
dar conta da disciplina, da perspectiva do grupo, e quando eu tinha brechas,
aberturas, eu me posicionava, demarcando mesmo aquilo que eu acredito. E eu sofri
muito por isso! Porque fazer um trabalho que eu fiz, eu comecei 0 meu projeto com
uma perspectiva mais critica da avaliacdo e minha orientadora, em determinado
momento, disse, *'ndo, agora a gente vai por aqui', fui estudar avaliacdo externa
numa perspectiva mesmo bem fechada também. (CALIOPE, Entrevista memorial).

Essa relacdo conflituosa entre Caliope e o grupo de estudos manifestou um momento
particular da contradicdo no desenvolvimento do seu estudo: o antagonismo. Para Politzer
(1970, p. 85), o antagonismo representa “(...) o momento mais agudo da contradi¢do”. Ele nao

se resolve sem antes produzir choques, agravamento das relacdes e conflitos profundos.

Sobretudo porque as relagfes antagonicas tém tendéncia a se tornarem hostis:

Nao foi facil assim, porque a principio eu sofri muito, deu vontade de desistir

(CALIOPE, Entrevista memorial).

Nas situacOes citadas anteriormente pelas narrativas de Orpheu e Morpheu, as
divergéncias de pensamento com o grupo de estudos foram resolvidas de forma gradual, sem
choques ou conflitos extremos. 1sso porque naquelas situagdes, ndo se expressou a relacao
antagonica entre esses PCls e o seu grupo. No entanto, a situacdo foi vivenciada de forma
diferenciada por Caliope que precisou tomar consciéncia daquela relacéo e providenciar meios
para supera-la. Mas essa superacdo ndo seria resolvida de forma téo facil, ainda mais que, no

antagonismo, 0s interesses dos contrarios sdo radicalmente divergentes.
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Para Caliope, 0 estudo pelo qual ela estava motivada a desenvolver sobre avaliagdo se
inseria numa perspectiva critica. Por outro lado, o choque da professora com o grupo se deu
porque ali se estudava fundamentado em perspectiva fundada na Iégica formal. Ao tomar
consciéncia da situacdo, a professora procurou apoio em alguns colegas do seu grupo de estudos

que convergiam em relacdo ao seu pensamento:

Inclusive, essa amiga, hoje ela estd na Federal do Piaui, ela fez concurso pra
Federal do Piaui, esté la agora. E nos estudamos, ela era da mesma linha, s6 que
ela estudava, ela era orientanda de outro professor, ela estudava com a professora,
professora da area de psicologia, isso, ela estudava avaliacdo na educacao especial.
Entéo, a gente discutia esses elementos também assim de compreender a avaliacéo
em uma outra perspectiva, n6s cursamos algumas disciplinas juntas e a gente
sempre fazia trabalho juntas também, a gente era do mesmo grupo, e ela comungava
também com essa ideia de que a gente precisaria avancar nessa compreensao da
avaliacdo, ndo ficando voltada sé pra essa questdo da métrica, do desempenho, mas
para além disso. Mas, assim, era um grupo bem fechado nessa perspectiva e ndo era
facil assim o dialogo mais critico (CALIOPE, Entrevista memorial).

Conforme apreendemos, tanto Caliope quanto sua amiga representavam o “novo” no
grupo, o pensamento antagdnico. N&o era o grupo que se manifestava contrario a elas, mas elas
gue eram contrarias ao grupo. Nesse sentido, a contradicdo que se estabelecia naquela relacao
envolvia a realidade do grupo, que pensava seguindo a légica formal, com a possibilidade de
Caliope e sua amiga que propunham uma visdo mais critica sobre avaliacdo. O que estava em
jogo era a transformacao do préprio grupo. Nesse caso, essa contradicdo era externa a Caliope
e interna ao desenvolvimento do seu grupo®®. Em Afanasiev (1985, p. 88), as contradicoes
externas “(...) podem contribuir para o desenvolvimento ou trava-lo, dar-lhe diversas matizes e
formas, mas normalmente ndo podem determinar o desenrolar principal do processo e 0 seu
desenvolvimento em conjunto”.

Sendo uma contradicdo interna ao grupo de estudos de Caliope, era o préprio grupo
que tinha que supera-la no seu movimento. Mas pelas significacdes da professora, ndo havia
nenhum interesse do coletivo na mudanca de pensamento. Caliope era parte do grupo, mas a
professora ndo significava o grupo como parte de si. Nem compreendia, naguele momento, o
grupo de estudos como possibilidade de desenvolvimento. Por isso, se estabelecia uma
contradicdo externa ao seu desenvolvimento. Para Cheptulim (2004, p. 308), a mediacdo das

contradicGes externas no desenvolvimento:

205 Em Afanasiev (1980, p. 86) as contradi¢des internas sdo “(...) a interaccdo e a lutas dos aspectos opostos do
objecto dado. As contradi¢Ges externas sdo relagBes contraditorias do objeto dado com o0 meio que 0s cerca, com
0s objectos desse meio”.
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(...) é sempre exercida mediante as contradi¢Oes internas e sua importancia
concreta depende de sua correspondéncia as contradi¢fes internas dessa ou
daquela formacdo material. Se elas correspondem de uma forma ou de outra
as contradi¢des internas, sua influéncia é positiva, e em caso contrario, ela é
negativa.

Nas relacdes de Caliope com o estudo na Pds-graduagdo em Educacdo, a contradi¢do
interna ao seu desenvolvimento era representada pela dialética entre a sua realidade profissional
e a possibilidade da nova Caliope que via no estudo as mediagdes que contribuissem para o
desenvolvimento da sua atividade docente no ensino superior, como docente e pesquisadora.
De certa forma, a contradigdo desenvolvida com o grupo de estudos tinha uma relacdo com a
contradicdo interna ao seu desenvolvimento. Ela precisaria viver aquela situacdo para

prosseguir:

E, a principio, isso pra mim me deu muita angustia, mas depois eu compreendi que
aquilo era um momento que teria um fim, e que aquilo ndo iria determinar o meu
desenvolvimento profissional, e eu ndo estava em busca de titulos, mas de formacao
(CALIOPE, Entrevista memorial).

Assim, a superac¢do do conflito entre Caliope e o grupo de estudos foi resolvida pela
sua tomada de consciéncia em relacdo a necessidade de apropriacdo de outros conhecimentos.
Ela significou que ndo precisaria concordar com 0 grupo, mas que era uma necessidade 0s
conhecimentos e a colaboracéo do grupo de estudos para seu avango. Para a professora, 0 seu
desenvolvimento naquela relagéo vivenciada dependia da superacéo do conflito:

Como eu te falei, a principio, eu sofri mais do que eu achei que eu fosse me
desenvolver, mas ai quando eu me dei conta de que ali era s6 um momento, entdo
eu fiz e depois eu sempre... eu fazendo as minhas leituras também. Entdo naquele
momento eu penso que eu me desenvolvi, por qué? Porqgue no momento em que eu
compreendi que eu tinha que me reelaborar, eu pensei também, ""bom, entdo eu
preciso também ter esse conhecimento mais tradicional, mais positivista como base
também pra um confronto tedrico”. Entdo, eu penso que foi sim um movimento de
desenvolvimento ali (CALIOPE, Entrevista memorial).

Foi de todo ruim as leituras que eu fiz, a compreenséo que eu vi do grupo? Nao foi,
porque eu também comecei a analisar que pra que eu tenha uma compreensao
critica, eu também preciso compreender 0 ndo critico, né? Entéo eu fiz essas leituras
e depois eu fui observando o que que eu via no grupo, 0 que que eu via nas
disciplinas, que eu queria ir além, né? (CALIOPE, Entrevista memorial).

A superacédo de Caliope sobre o0 momento conflituoso foi produzida pela decisdo em
romper com o conflito. Sobretudo, porque ela entendia que o conflito travava seu

desenvolvimento. Esse movimento de produzir novas significacbes da relacdo vivida,
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compreender que s6 haveria desenvolvimento pela busca da unidade momentanea com o seu
contrario no grupo é um exemplo de tomada de consciéncia da professora diante de determinada
situacdo que se constituiu em vivéncia. Com base em Vigotski (2018, p. 79), a influéncia da
realidade social no desenvolvimento de cada individuo, “(...) junto com as demais influéncias,
sera medida também pelo nivel de compreensédo, de tomada de consciéncia, de atribui¢do de
sentido ao que nele acontece”. No caso da professora Caliope, a forma como significou a
situacdo conflituosa com o grupo, e as medidas tomadas para soluciona-la, foram determinantes
para a superacdo. Essa explicacdo nos permite compreender que ndo sdo todas as situacdes
vividas que se constituem em vivéncias, visto que nem todas séo fontes de desenvolvimento.
Para além do grupo de estudos, os PCls desenvolveram relagcbes com outros pares. Em
algumas delas, a colaboracdo do outro contribuiu para que eles fossem descobrindo novos
caminhos a serem trilhados no estudo. A escolha por uma disciplina a cursar, novas leituras, o

ingresso em outros grupos de estudos:

Sim, porque como eu dividia apartamento com uma moca, ela ja estava terminando
0 doutorado, ela € do Piaui também, ela era do grupo de Histéria da Educacéo.
Entdo a gente dialogava muito porque ela ja tinha uma outra perspectiva, uma
perspectiva mais critica de compreender essa realidade, e a gente discutia muito
assim. Tinha também um outro colega nosso, que é psicélogo, também do Piaui, ele
estudava no grupo de curriculo, e foi através dele que eu fui cursar essa disciplina,
Educacdo e Curriculo, porque ele falava muito dessa perspectiva critica no
curriculo e eu, bom, eu ndo posso pensar avaliacdo sem pensar curriculo, né?
Entéo, eu também fui ouvir um pouco do que o grupo deles discutiam, entdo eu me
matriculei nessa disciplina de Educacdo e Curriculo (CALIOPE, Entrevista
memorial).

Entéo, tudo isso afetava de certo modo a minha condigdo de pesquisador porque...
e eu lembro, recordo agora, um dos alunos que era, por exemplo, ele era ndo s6 do
mestrado, mas ele também... eu diria, sobretudo, doutorado, porque também a gente
tem essa cruzadinha com os colegas de doutorado, um avalia o projeto do outro e
emite parecer. Ele era da comunicagéo social, o meu contato, por exemplo, com
Gramsci foi exatamente a partir dele, porque ele era estudioso de Gramsci. Entéo,
naquela época, eu tinha algumas leituras (espacas) do Gramsci. Entéo, ele me
ajudou a ver 0 meu objeto a partir da leitura gramsciana. Hoje eu sou um leitor de
Gramsci, sobretudo, porque ndo tem como fazer ruptura sem conhecimento. E o
pensamento gramsciano tem contribuido para minha compreensdo de mundo, de
sociedade (ORPHEU, Sesséo de confrontacao e sintese).

Na analise desses dois TNS, fortalecemos a ideia de que a relagdo com o outro €
indispensavel no desenvolvimento de si. Motivada pela superacao da contradi¢do interna ao seu

desenvolvimento com o estudo, Caliope buscou outras formas de se aprofundar nas discussées
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mais criticas sobre seu objeto de estudo, com o apoio de outros pares que ndo faziam parte do
seu grupo de estudos. Inclusive ingressou de modo informal em outro grupo de estudos.

Ja Orpheu, pelo apoio de um outro que se tornou seu amigo, encontrou nas leituras de
Gramsci mediacOes para o desenvolvimento de sua pesquisa. O aprofundamento dessas leituras
influenciou o professor em outras compreensdes a respeito das suas relacbes com a realidade
social. Isto é, das suas maneiras de pensar, sentir e agir no mundo. Momentos como esses se
aproximam da ideia de Jerebtsov (2014, p. 24, grifos do autor), ao afirmar que no dialogo com
0 outro, que também se transforma num didlogo para si, “(..) as vivéncias se
TRANSFORMAM, se tornam outras”. Isto ¢, os individuos passam a compreender e se
relacionar de formas diferentes com a realidade social.

Nesses didlogos com os outros, os PCls também contribuiam para o desenvolvimento
do outro na condicdo de par mais experiente. No TNS, a seguir, utilizamos como exemplo, as
significagBes de Orpheu sobre 0s momentos em que ele contribuiu para auxiliar os mestrandos,
membros do seu grupo de estudos e recém-chegados ao estudo na Pés-graduacéo em Educacao.
Nesses momentos, 0s mestrandos tinham que socializar seus projetos de pesquisa e 0S
doutorandos deveriam auxiliar com contribui¢fes. Na narrativa do PCI, esse momento vivido
pelos mestrados também ja& havia sido vivido por ele. E era muito significativo para quem estava

ingressando no estudo:

De que forma eles eram significativos para os mestrandos. A primeira... pelos
depoimentos e pela partilha apdés, eu diria, nas sessfes que a gente chamava de
revisdo dos projetos deles, € que quando o aluno... e todos nGs passamos por isso,
mas assim, eu vou falar a partir da fala deles. Eles sempre diziam assim, “olha, eu
achei muito interessante, porque quando a gente vem pro mestrado, a gente vem
sempre na davida, sobretudo, nas sele¢Bes, a gente nunca sabe se aquelas pessoas
gue entrevistaram quem vai ser nosso orientador, e as vezes a gente ndo sabe bem
Se 0 n0sso projeto ja estédo bons. E as vezes, quando voceé faz a selegdo vocé as vezes
tem muitas duvidas em relacdo ao teu projeto de mestrado. Entdo, quando a gente...”
— isso é fala deles. “Quando a gente passa por essas, vamos dizer, pré-
qualificagoes...”, - assim eles falavam -, “a gente observa que a gente consegue ver
coisas que a gente ndo via, a gente consegue perceber equivocos que a gente nao
tinha percebido e a gente consegue ter uma outra visdo. Isso ajuda muito a gente
nesse sentido.” Entdo assim, apos as partilhas, a gente ouvia muito esses
depoimentos, né? Por exemplo, objetivos que ndo estavam tdo bem claros, autores,
por exemplo, que... é claro que vocé faz... submete um projeto do mestrado nem
sempre vocé tem ali com muita clareza os autores, né? Vocé ndo tem clareza, por
exemplo, das bases epistemoldgicas dos autores. E um outro elemento, eu diria, foi
a possibilidade de se... de compartilhar experiéncias no nivel mais aprofundado na
época com a turma. Entdo, as vezes 0 que a gente percebia nos projetos, pra quem
t4 iniciando, o aluno misturava correntes tedricas com outras correntes tedricas,
ndo conseguia ter essa clareza das linhas, eu diria, das bases epistemoldgicas de
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cada autor. Entao havia muito isso. Entdo, nds que estavamos no doutorado, que j&
haviamos passado pelas disciplinas que eles chamam, na nossa época la era
epistemologia e curriculo, as bases epistemoldgicas pra compreender o que... as
vertentes tedrico epistemoldgicas de cada autor, e a gente conseguia fazer no
doutorado esse exercicio, entdo a gente tinha a possibilidade de colaborar com os
mestrandos (ORPHEU, Sesséo de confrontacao e sintese).

Nas significacdes de Orpheu, compreendemos que 0 ingresso no estudo foi
representado na consciéncia de cada discente que ingressava no estudo, como um periodo de
descobertas. Esse periodo foi caracterizado pelo estabelecimento de novas relagdes e da
colaboracdo do outro como par mais desenvolvido, no desenvolvimento de cada um deles.
Naquela situacdo, Orpheu, assim como os demais doutorandos que integravam o grupo de
estudos, representava o par mais desenvolvido da relacdo, cabia a ele contribuir com o processo
de apropriacéo dos mestrandos do seu grupo de estudos.

Ao ingressarem no estudo, cada discente encontrava um “mundo novo a ser
desvelado”, por meio do estudo. Para se desenvolver como discente no estudo, era necessario
se apropriar do contedo e forma do estudo. Mas nao estavam isolados, la ja tinham pessoas
com determinado nivel de apropriacBes que iriam contribuir com esse movimento. O auxilio
dos doutorandos, na construgdo do projeto de pesquisa dos novos membros do grupo,
representava uma das diversas formas de um par mais desenvolvido colaborar para o
desenvolvimento do par menos desenvolvido. Isso significa afirmar que as vivéncias dos
professores no estudo realizado na Pds-graduacdo em Educacéo foi, antes de tudo, uma relacéo
para 0s outros e, somente depois, uma relacéo para si.

Nas situacdes narradas por Orpheu, o professor reforcou que, mesmo como par mais
desenvolvido em algumas situacdes, também era afetado. O exercicio critico que a acdo de
colaborar com o trabalho dos mestrandos exigia dele era significado por ele como momentos

que promoviam o desenvolvimento do seu estudo também:

Como é que isso afetava? Como é que isso nos afetava enquanto doutorandos? Uma
primeira... um primeiro aspecto que eu gostaria de destacar em relacéo a isso, € 0
fato de que, quando vocé ta no doutorado, vocé de certo modo tem uma experiéncia
acumulada. Entéo, estar no doutorado € um movimento, € um movimento em que te
permite... € que ndo sO permite, mas vocé também tem um dever, é de olhar o seu
objeto, olhando o seu objeto de pesquisa num processo compartilhado de outros
projetos de pesquisas que convergem dentro de um mesmo grupo de pesquisa em
que vocé esta inserido. Entéo, por exemplo, quando eu olhava o projeto dos colegas
de mestrado, em muitos momentos, inclusive tinha ndo s6 projetos eu diria tdo ruins,
mas tinha projetos muito bons também. VVocé conseguia, por exemplo, observar, seja
do ponto de vista da escrita, seja do ponto de vista tedrico, vocé conseguia, por
exemplo, ter varias outras sugestdes, obter sugestdes, ideias que antes vocé nao
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havia pensado, nos préprios percursos que se materializavam ali nos projetos, € no

proprio didlogo, na propria, vamos dizer assim, compartilhar de experiéncias de

saberes que ali haviam, vocé conseguia ver outras formas de pensar, formas logicas
de pensar daqueles pesquisadores que estavam ali, era um processo formativo pra

mim também (ORPHEU, Sessao de confrontacéo e sintese).

Assim, o olhar critico sobre os trabalhos dos mestrandos representava também
aprofundamento sobre o trabalho do professor. Orpheu significava aqueles momentos como
parte do seu processo formativo. Um mesmo momento influenciava distintamente cada um dos
envolvidos. O par menos desenvolvido era afetado pelas contribuicdes do par mais
desenvolvido. Nesse caso, o mestrando contava com a colaborac¢do do doutorando.

No mesmo momento, 0 par mais desenvolvido também era afetado, pois se estabelecia
movimento dialético entre o par menos desenvolvido e o par mais desenvolvido. Nesse
movimento, aquele que aprendia era também o que colaborava com o aprendizado do outro. A
colaboracéo, a partilha e o desenvolvimento de um relacionado ao desenvolvimento do outro
estabelecia uma dupla relagdo desenvolvimental%®.

A sintese analitica produzida neste tépico nos faz compreender que os professores
significaram suas relagdes com o grupo de estudos e outros pares como primordiais no
desenvolvimento de cada um deles. Em determinados momentos, representavam o par menos
desenvolvido; em outros, o par mais desenvolvido. Mas, em todos esses momentos,
conflituosos ou ndo, a particularidade determinante foi caracterizada pela formacgdo e o
aprendizado de cada um deles na relacdo vivenciada.

Seja entre pares ou mestrandos, a relacdo afetiva se manifestou nos momentos de
conflitos e superacdo, ensino e aprendizagem. Recorremos mais uma vez a Jerebtsov (2014, p.
26) para enfatizar que a existéncia da vivéncia estd condicionada & presenga do “(...) outro,

possuidor de 6rgdos de vivéncia e 6rgdos de trabalho com vivéncia. Precisa-se de ALGUEM

206 poderiamos pegar como exemplo a relagdo entre professor e aluno, para explicar essa dupla relagdo
desenvolvimental. Ensinar e aprender séo relacdes humanas que se interligam num movimento de duas vias. Sobre
isso, Freire (1996, p. 23) j& havia afirmado que quem “(...) ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao
aprender”. Ao ensinar, o professor realiza o exercicio de reflexdo sobre o desenvolvimento do outro, e também
aprende. Freire (2001, p. 259) ainda complementa: “O aprendizado do ensinante ao ensinar se verifica a medida
em que o ensinante, humilde, aberto, se ache permanentemente disponivel a repensar o pensado, rever-se em suas
posicBes; em que procura envolver-se com a curiosidade dos alunos e dos diferentes caminhos e veredas, que ela
os faz percorrer. Alguns desses caminhos e algumas dessas veredas, que a curiosidade as vezes quase virgem dos
alunos percorre, estdo gravidas de sugestdes, de perguntas que ndo foram percebidas antes pelo ensinante. Mas
agora, ao ensinar, ndo como um burocrata da mente, mas reconstruindo os caminhos de sua curiosidade — razao
por que seu corpo consciente, sensivel, emocionado, se abre as adivinhagGes dos alunos, a sua ingenuidade e a sua
criatividade — o ensinante que assim atua tem, no seu ensinar, um momento rico de seu aprender. O ensinante
aprende primeiro a ensinar, mas aprende a ensinar ao ensinar algo que é reaprendido por estar sendo ensinado”.
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(PARA QUEM) que vivencie” (JEREBTSOV, 2014, p. 26, grifos do autor). E nessa perspectiva
tedrica que defendemos que a relagdo com o0s outros, seja no grupo de estudos ou nao, foi
considerada determinante para no processo das significacfes que produziram vivéncias que
mediaram o desenvolvimento profissional desses professores no estudo que eles realizaram na
Pds-graduacdo em Educacéo.

N&o obstante as a¢des do grupo de estudos e as relagdes com outros pares no estudo,
bem como as ac¢des de cursar as disciplinas académicas, de leituras e de eventos tenham se
constituido em vivéncias, os professores realizaram outras acdes que também lhe afetaram. Por

exemplo, a producéo cientifica.
7.4 Acéo de producéo cientifica e o estudo

A acdo de producdo cientifica no estudo foi representada nas significagdes dos PCls,
pelo processo que tinha como finalidade, a escrita da dissertagédo para o mestrado, e, da tese
para o doutorado. Além destes, outras produc@es relacionadas a artigos para eventos, livros,
revistas, trabalhos das disciplinas, dentre outras publicacGes.

Recorremos a Machado (2012, p. 63) para explicar que o valor desta acéo na formagao
académica esta no fato da producdo cientifica se articular ao processo de producdo do
conhecimento e avanco da ciéncia. Nessa articulacdo, a autora compreende que estdo
articulados “(...) escritos, documentos, publicagdes que, por sinal, ndo brotam do nada nem das
instituicBes. E preciso que um ou mais sujeitos criem tais documentos, os elaborem, os
construam e os assumam publicamente, isto €, por eles se responsabilizem (e a isto chamamos
autoria)”. Isto é, a producao cientifica representou a acao do estudo na qual os PCls objetivaram
e socializaram, em forma de conhecimento cientifico, parte do seu processo de apropriagdo no

estudo. Sobre isso, Orpheu e Morpheu fizeram a seguinte considerag&o:

Eu lembro que minha producédo cientifica estava ligada aos trabalhos das
disciplinas, além de produzir a dissertacéo e tese, nés fizemos producdes de artigos
para os eventos, cheguei a participar dos Endipes, participar de alguns encontros
mais regionais, nacionais e internacionais, produzimos artigos para livros. Entéo,
eu fiz esse tipo de trabalho (ORPHEU, Entrevista memorial).

Em relagdo a minha producéo cientifica, tanto no mestrado quanto no doutorado,
foram dois periodos bastante férteis, bastante férteis mesmo. Embora houvesse
exigéncia do programa em relacdo a créditos cumpridos, tanto no mestrado quanto
no doutorado, para a questdo de publicagdes. Eu sempre fazia mais do que era
exigido, porque eu ndo publicava pela exigéncia, mas pelo prazer de escrever, pela
minha formacéao, pelo meu desenvolvimento. Eu sempre busquei fazer mais do que
0 programa me exigia. Porque meus motivos iam para além de um titulo. Entéo eu
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escrevi muitos trabalhos para apresentar em congressos, para revistas, livros. 1sso
tudo era fruto do que eu ia pesquisando e me apropriando. Entdo assim, ao tempo
em que eu estava lendo, discutindo com os pares, eu também estava produzindo e
socializando meu conhecimento com os outros (MORPHEU, Sessdo de
confrontacgdo e sintese).

Dito isso, 0 que nos interessa na sintese analitica que originou esse topico foi apreender
as particularidades dos momentos vivenciados pelos PCls com acéo de producéo cientifica no
estudo. A compreensdo dessas particularidades foi importante porque nos possibilitou
relacionar as determinacdes dessa e de outras acdes, na totalidade que constituiu as vivéncias
dos PCls no estudo realizado na Pés-graduacdo em Educacao.

Em relacdo a producéo da dissertacdo e da tese, os professores a consideraram como a
principal producdo cientifica objetivada pela sua relacdo com o estudo. De certo, essa é uma
das exigéncias estabelecidas nas normativas dos PNPGs e demais instrumentos legais de
controle da Pés-graduacéo stricto sensu no Brasil. Para compreendermos o peso dessa producao
na formac&o académica, recorremos a Severino (2009, p. 24) quando esclarece as diferencas na

escrita da dissertacdo e da tese:

Pode-se identificar algumas diferencas entre a tese de doutorado e a
dissertagdo de mestrado, em que pese tratar-se, no caso de ambas, de um
mesmo processo demonstrativo, de cunho cientifico e monogréafico. Espera-
se, no entanto, da tese de doutorado uma contribuig&o suficientemente original
a respeito do tema pesquisado, representando um avango na area. O mestrado,
tratando-se, em nosso contexto, de trabalho ainda vinculado a uma fase de
formacdo cientifica, sendo um exercicio diretamente orientado, primeira
manifestacdo de trabalho pessoal sistematico de pesquisa, admite trabalhos
sob a forma de monografias de base, trabalhos de sistematizacdo de ideias.
Com base no autor, tanto a dissertacdo quanto a tese fazem parte de um mesmo
processo geral, que é o desenvolvimento de producéo cientifica como produto final de um
processo de estudos na Pds-graduacéo stricto sensu. Entretanto, o contetido de cada uma delas
é distinto. Implicam em niveis de compreensao, formacao e envolvimento diferenciados de cada
individuo com o estudo. No mestrado, a producgéo da dissertacdo representa a consolidacao do
processo de ingresso e formacdo inicial do professor no estudo. Ja no doutorado, a producdo da
tese reforca o processo de autonomia desse professor em relacéo a sua producéo cientifica. Por
conta disso, a necessidade de mais envolvimento, aprofundamento e produgdo cientifica. E a
cooperagdo de um par mais desenvolvido nessas relacfes académicas foi sempre determinante
para cada PCI.
Nesse sentido, a primeira particularidade apreendida na relacdo dos PCls com o

processo de producdo cientifica foi evidenciada nas significacbes que eles produziram em
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relacdo a escrita da tese e da dissertacdo. Essa particularidade foi representada pela relagdo com
os orientadores. Nessas situacdes, os PCls também evidenciaram como a relagdo com o outro
produziu influéncias no processo de constituicao de si. Para isso, utilizamos como amostra, as
narrativas de Morpheu e Caliope.

Nas significagdes de Morpheu, a producdo da dissertacéo e da tese foi tranquila. Para

esse PCl, isso se deveu a relacdo de parceria e 0 bom relacionamento com os orientadores:

A escrita da minha tese ou dissertacdo foi muito tranquila. Tanto no mestrado
quanto no doutorado, eu ndo tive problemas com orientador em nenhum dos dois
cursos. Pelo contréario, os orientadores sempre se colocaram como parceiros pra
mim, e foi como parceiros que eu 0s tive durante todo o processo de minha escrita.
Talvez, isso também, porque eu sempre fui muito disciplinado. Eu sou bastante
disciplinado, sempre cumpri os prazos que foram estabelecidos por eles, as tarefas e
demais atividades que eles passavam, eu sempre cumpria dentro do prazo que eles
estabeleciam. Eu sempre acolhia as sugestdes que os orientadores davam. Quando
eram sugestdes que eu discordava, eu buscava formas de dialogar sem bater de
frente com o orientador, mas que terminava expressando minha discordancia de
forma educada. E ai, a gente buscava uma alternativa juntos. Entdo eu acho que
isso tudo também, a forma de me comportar, me ajudou a ter uma relagdo com o
orientador sadia, uma orientacao que foi mais de parceria (MORPHEU, Sessao de
confrontacao e sintese).

Para Caliope, a escrita da dissertacdo e da tese foi representada por dois momentos
distintos de sua produgdo cientifica. A relagdo com as orientadoras foi uma das determinacdes

para essa significacao:

No que diz respeito a escrita da dissertacdo e orientacdo, no mestrado, ele foi mais
tranquilo. A producdo escrita do trabalho foi mais produtiva no sentido de que eu
tinha um alinhamento mais acertado com a orientadora. Foi mais tranquilo em
relacdo aquilo que eu j& sabia que teria que estudar, a clareza com que a professora
orientava. Como noés discutiamos e como nos também estavamos alinhadas em
relacdo a base tedrica que fundamentou minha producéo escrita da dissertagéo,
tanto das categorias do estudo quanto na metodologia para producgéo dos dados. No
doutorado, essa relacéo ja foi mais conflituosa, mas posso dizer que aprendi mais,
eu aprendi a trabalhar com o contrario. Pois, no doutorado, eu ndo tinha um bom
alinhamento teérico com minha orientadora. Ela tinha uma compreenséo acerca da
avaliacdo diferente da minha. Isso me podou muito, porque chegou 0 momento
quando eu mudei de objeto de investigagdo, porque antes eu estudava avaliagcdo da
aprendizagem e depois eu tive que mudar para avaliacéo externa, ai eu travei. Travei
porgue eu Ndo conseguia avancar nos estudos naquela perspectiva dela. E ai eu fui
me trabalhando para poder dar conta, porque eu tinha um periodo limite pra
finalizar. E eu fui me trabalhando nessa minha vivéncia, que, embora eu n&o tivesse
afinidade com aquele trabalho naquele momento, aquilo fazia parte da caminhada
de todo pesquisador, eu ainda estava construindo minha autonomia na pesquisa. E
eu fui entendendo que aquilo ndo era o fim, mas o comeco do meu processo
formativo. Esse foi o movimento! (CALIOPE, Sess&o de confrontacéo e sintese).
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Fazendo uso das significagdes de Morpheu e Caliope para explicar a relagdo com os
orientadores como sendo uma das particularidades da acdo de producdo cientifica no estudo,
apreendemos que essa relacdo foi marcada por estados afetivos como tranquilidade, conflito,
0s quais mediaram o processo de orientacdo, producéo cientifica, mas também de producdo de
vivéncias que podem mediar o desenvolvimento profissional. A relevancia do processo de
orientacdo na formag&o e logo do desenvolvimento profissional esta explicitado no TNS dos
professores, mas também nas significacbes expressa por Severino (2009, p. 22), quando

pondera:

Como tal, pressup8e necessariamente um trabalho conjunto em que ambas as
partes crescem, se enriguecem reciprocamente. Por mais dificil que possa ser,
nesta relagdo deve estar presente uma interacéo dialética em que esteja ausente
qualquer forma de opressdo ou de submissao. [...] O processo de orientagéo se
constitui basicamente numa leitura e numa discuss@o conjuntas, num embate
de ideias, de apresentacdo de sugestdes e de criticas, de respostas e
argumentacOes, onde estd em pauta um trabalho de convencimento, de
esclarecimento e de prevencdo, tanto no que concerne a questdes de contetido
como de forma.

Relacionando as afirmacdes do autor com as significacbes de Morpheu e Caliope, 0
que apreendemos € que a relacdo de Morpheu com os orientadores na acdo de producao
cientifica se estabeleceu conforme apresentado na citacdo. Foi representada por uma relacédo
em que a discordancia de pensamento ndo representou uma ameaca ao desenvolvimento do
PCI, ao contrario, foi oportunidade para o diadlogo e construcdo de unidade. O professor
desenvolvia a relacdo com os orientadores, em um constante processo de negociagéo. Por isso,
sua compreensdo de que na producao da dissertacdo e da tese a relagdo com os orientadores foi
de parceria.

As significacOes sobre a relacdo de Caliope com as orientadoras na acéo de produgéo
cientifica também foram reveladoras. Reveladoras no sentido de que, ao recordarmos as
relacbes da professora com o grupo de estudos, identificamos que ali se expressava uma
contradicdo externa ao seu desenvolvimento. No entanto, essa contradi¢cdo externa anunciada
na relacdo com o grupo de estudos no doutorado era, na verdade, a manifestacdo de uma
contradicdo interna ao desenvolvimento da professora que se originou da sua relacdo com a
orientadora no doutorado durante o processo de producao da tese.

A contradicéo, na verdade, foi representada pelo conflito envolvendo a realidade da
professora que chegou ao doutorado influenciada pela relagéo estabelecida com a orientadora
do mestrado com a possibilidade de ela ter que se apropriar e assumir teoricamente as

referéncias tedricas da sua orientadora do doutorado. Naquela situacdo antagdnica, a resisténcia



244

de Caliope em assumir as orientacbes da orientadora do doutorado estava travando o
desenvolvimento da producdo cientifica e, consequente, suas relagdes com as demais acbes
naquele momento do estudo.

Um dos saltos que apreendemos em Caliope sobre suas relacbes com o estudo foi a
tomada de consciéncia da professora de que no seu desenvolvimento também estdo envolvidas
as tendéncias e aspectos contrarios. Como sua relagdo afetiva no mestrado foi representada pela
unidade de pensamento com a orientadora, Caliope significou momentos de tranquilidade e
estabilidade. J& no doutorado, as relagcbes com a nova orientadora tornaram-se antagénicas.
Aquela unidade a qual Caliope estava acostumada converteu-se em conflito, em luta. Mas,
mediada pela transformacdo do pensamento da professora sobre a situagdo vivenciada, as
relacGes passaram a ser outras. Isso explica o fato de a professora ter significado que, embora
0 doutorado tenha sido um periodo conflituoso da sua relagdo com o estudo, foi o periodo em
que ela produziu mais, aprendeu mais, se aprofundou mais. A superacdo da professora em

relacdo a contradi¢do informada esta expressa na significacdo do TNS a seguir:

A escrita da dissertacdo no mestrado foi mais dificil por conta do meu exercicio de
escrita que eu ndo tinha, mas a orientadora me ajudou bastante, e isso foi sendo
ampliado. Mas a producéo da tese, ela fluiu, a partir do momento em que eu me
encontrei, naquele momento conflituoso com a orientadora e o grupo de estudos.
Mas eu me encontrei no estudo, eu me cologuei no estudo, eu compreendia que para
avancar era importante compreender aquilo que eu discordava. E isso fez minha
producéo fluir. A escrita no doutorado foi mais elaborada, melhor elaborada. Por
conta do exercicio que eu havia feito no mestrado também (CALIOPE, Sess&o de
confrontacéo e sintese).

Destas significacfes, conseguimos compreender que 0s momentos vivenciados no
estudo, antes da superacdo da contradicdo anunciada, foram significados pelos sentimentos de
angustia, tristeza, vontade de desistir do estudo, dificuldade de apropriacéo, resisténcia & nova
realidade. No entanto, ap0s a superacdo da contradicdo, a mesma situacdo passou a ser
significada pelo aprofundamento, aprendizagem e desenvolvimento da producéo cientifica.

Buscamos Vigotski (2018) para explicar que a producdo de novas significacdes pela
professora, sobre 0 mesmo momento vivenciado, mediou novas relagdes entre ela e o estudo
durante o doutorado. Isso reforcou a ideia de que a realidade social influencia o
desenvolvimento do individuo, mas é 0 modo como o individuo significa a relacdo desenvolvida
com a realidade social que define a qualidade dessas influéncias.

Ainda sobre a relacdo com as orientadoras no processo de producdo da tese e
dissertacdo, Orpheu também significou relacdo de parceria com as mesmas. Para o professor,

seus interesses no estudo convergiam com os interesses das orientadoras. No entanto, este
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professor relatou alguns momentos de pequenos conflitos durante o doutorado. Esses conflitos
estavam relacionados a certa atitude “transgressora” por parte do professor, origindria do
conflito envolvendo os fins imediatos da ac¢éo de producéo cientifica com o sentido do estudo

para Orpheu:

Durante o periodo de producdo da tese e da dissertacdo, na relacdo com as
orientadoras, foi bastante tranquila. Uma primeira questdo que eu gostaria de
destacar nesse processo € de que, quando eu fui tanto para o mestrado quanto para
o doutorado, seja no processo de producéo da tese, seja no processo de producao da
dissertacdo, eu tinha clareza do que eu estava produzindo e investigando. Entéo,
nesse sentido, isso de certo modo, se alinhou aquilo que as minhas orientadoras
tinham interesse. O que estdvamos produzindo, de um certo modo, deveriam
reverberar nos seus impactos para com a educacao basica, sobretudo, no ambito da
formacdo de professores. Agora eu queria fazer um destaque em relagdo a questdo
da producdo no doutorado, essa producdo foi voltada para a area de curriculo.
Entdo nesse periodo o meu objeto de investigacdo, me remetia a um problema
demasiadamente complexo. Entéo, isso fazia com que de um certo modo, durante o
processo de estudos, eu buscasse disciplinas no meu programa e em outros
programas que me ajudasse a compreender e resolver a problematica que eu estava
estudando. E a minha orientadora, nesse sentido, nds tivemos alguns conflitos
porque ela queria delimitar as disciplinas que eu teria que cursar. Ao ponto de ter
ocorrido uma situacdo, por exemplo, num determinado momento em que eu me
matriculei em disciplinas fora do meu programa, mas que colaboravam com a
minha investigacdo. E ai, n6s tivemos um pequeno desentendimento, um pequeno
impasse, ela dizia que isso iria se tornar muito cansativo pra mim, essa coisa toda.
Entéo o que ocorre € que de fato ndo era cansativo, era algo que me realizava porque
eu estava satisfazendo um desejo meu, uma necessidade que eu tinha de
compreender 0 meu objeto de estudos e, portanto, quanto mais eu estudava, mais
isso pra mim ficava claro em relacéo as disciplinas que eu estava estudando. E, pra
ela, eu iria me dispersar em relacdo ao meu objeto de estudos. Mas isso pra mim, de
fato, ndo estava acontecendo, eu estava construindo cada vez mais clareza sobre
meu objeto de estudos, a medida que eu ia tendo contato, estudando, digamos,
vivenciando de fato, essas disciplinas.

Conforme j& apreendemos, as motivagdes de Orpheu para ingresso na Pds-graduacao
estavam relacionadas a suas necessidades de compreensdo das problematicas relacionadas ao

curriculo e a formagéo de professores da educacdo basica:

O sentido da Poés-graduacédo, pra mim, desde o mestrado, até mesmo agora na
qualidade de doutor em educacdo, de pesquisador, de professor universitario,
sempre foram as questdes, os problemas da educacdo basica. Minha producao
cientifica estava articulada ao meu objeto investigativo na educacgéo basica. E é a
partir desses problemas na educacéo basica que tem sido alvo de preocupacao, foi a
partir deles que minhas pesquisas tinham e continuam sendo produzidas. O sentido
da minha producéo cientifica € que esse conhecimento ele pudesse ter utilidade na
minha atividade docente no ensino superior. Entdo o sentido da minha producgéo
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cientifica estava ligado a essas questdes que envolviam a educacéo basica e o0 ensino

superior (ORPHEU, Sesséo de confrontacao e sintese).

A relacdo que ocasionou conflito com os motivos do professor era que a acdo de
producdo cientifica, especificamente os momentos de producéo da dissertacao ou tese, tinham
fins imediatos que estavam relacionados & objetivacdo de producdo cientifica com prazos
estabelecidos. O conflito é que sua orientadora orientava com base nos fins imediatos das a¢oes
e objetivo geral do estudo, que estava relacionado a formacdo do pesquisador e producéo de
dissertacdo ou tese dentro de determinado espaco de tempo e, para isso, existiam normas e
prazos a serem cumpridos.

Mas, Orpheu compreendia que suas motivagdes com o estudo eram mais amplas e,
com isso, significava, naquelas determinacdes da orientadora durante o doutorado, um
obstaculo ao seu desenvolvimento. Para o professor, a Unica forma de lutar contra aquilo seria,
portanto, através de atitude “transgressora”, pois ele tinha de um lado suas necessidades que
iam para além da producéo da tese e, de outro, prazos e obrigagdes com o Programa a serem
cumpridos, e sua orientadora atuava de forma a garantir esse cumprimento.

Nesse sentido, a expressdo dessa atitude “transgressora” foi representada pelos
momentos em que Orpheu decidiu cursar algumas disciplinas sem o consentimento da
orientadora, a fim de compreender melhor seu objeto de investigacdo e desenvolver a produgéo
da tese. O que para ela significava entrave ao ndo cumprimento dos prazos e dispersdo em
relacdo ao objeto da investigacao, o professor significava que “néo era cansativo, era algo que
me realizava porgue eu estava satisfazendo um desejo meu, uma necessidade que eu tinha de
compreender o meu objeto de estudos e, portanto, quanto mais eu estudava, mais isso pra
mim ficava claro em relacao as disciplinas que eu estava estudando”.

Atitudes como a de Orpheu reforcaram a ideia de que o desenvolvimento das ac¢oes
do estudo pelos professores tinha como mediagdo determinante suas motivacoes.

No que diz respeito a sua producéo cientifica de forma geral, Orpheu destaca que a
acao de producao cientifica influenciou seu aprofundamento tedrico e a compreensao mais rica
sobre a docéncia e a realidade educacional. Para o professor, essa agdo abriu horizontes para o
seu desenvolvimento pela pesquisa. No entanto, pelas narrativas do professor, mesmo querendo
produzir mais e se aprofundar mais, a producdo cientifica no estudo também foi limitada por
conta das obrigacdes com a escrita da dissertacdo e tese, e reforca novamente sua atitude

“transgressora” em relagdo a iSSO:
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O processo de producéo cientifica na Pds-graduacéo, ele se desenvolve dentro de
um periodo de tempo rigido. E um tempo que abre, mas é também um tempo que
limita porque vocé tem um tempo pra dar conta da tua tese, e que vocé ndo consegue
fazer aquilo que vocé gostaria de fazer. Ele € um tempo que abre porque vocé tem
oportunidade de se aprofundar teoricamente, desenvolver-se como pesquisador e
produzir conhecimento cientifico que avanca para além do seu objeto de estudos, eu
também via ali uma possibilidade de formacdo docente. Na busca desse
aprofundamento, eu até contrariava minha orientadora varias vezes pelo fato de eu
ter me matriculado em varias disciplinas que me ajudavam a clarear o objeto e para
além do objeto, mas por conta do tempo ela as vezes limitava. Entdo eu queria
escrever mais, estudar mais, me aprofundar mais. Porém, o tempo de producéo da
tese ou da dissertacdo, ele acaba te controlando. Veja, por exemplo, quando vocé
chega no doutorado, vocé tem que cumprir um periodo de quatro anos, no script da
possibilidade, vamos dizer assim, da formalidade, vocé tem que cumprir aqueles
quatro anos, vocé tem que dar conta da tese. Entdo, h4 ali uma... em torno disso na
verdade, h& algumas exigéncias. A primeira € que vocé ndo pode perder muito
tempo, né? A situacao que eu estava, por exemplo, fora do meu estado, eu tinha que
dar conta de uma tese em quatro anos, uma orientadora que tinha diferentes
orientandos, diferentes &reas. Entdo tinha todo esse processo e eu precisava me
reinventar diante dele, por isso eu fazia muitas disciplinas sem a autorizacdo da
minha orientadora (ORPHEU, Entrevista memorial).

Pelas significacbes de Orpheu, o primeiro aspecto a ser destacado sobre a questéo do
“tempo que limita” é que, ao ingressarem no estudo, os PCls tinham de imediato o dever de
apresentar, dentro do prazo estabelecido pelo Regimento Interno de seus programas, um
produto final objetivado na dissertacdo ou tese. Do ponto de vista oficial dos Programas, a
producdo da tese e dissertacdo era 0 que orientava a estrutura dos cursos. Ao mesmo tempo, 0
professor destaca que a vivéncia no estudo produzia mediac¢Ges que Ihe possibilitava avangar
para além do seu objeto de investigacdo, mas tinha na rigidez do tempo e o controle sobre sua
producdo cientifica e aprofundamento. No entanto, pelas motivacdes de Orpheu para 0 ingresso
no estudo, ficar “aprisionado” somente na produgdo da tese ndo iria satisfazer suas
necessidades. Por conta disso, no doutorado, o professor desenvolveu relagdo “transgressora”
com a orientadora.

Ao fazer referéncia as mediacOes de suas motivacGes na sua relacdo da agdo de
producdo cientifica, Morpheu significou que o processo de escrita ndo era tarefa facil, mas
escrever era prazeroso. A relacdo afetiva entre o professor e sua producdo escrita, isto &, 0
sentido da escrita, para Morpheu, foi orientado pelo motivo principal do seu ingresso no estudo,
gue estava relacionado a sua necessidade em se constituir como pesquisador e tedrico da
educacdo, a fim de produzir conhecimento cientifico para contribuir com o processo de

formagéo de professores — seja para 0 desenvolvimento da sua atividade docente no ensino
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superior, seja para outros professores formadores do ensino superior ou da educacdo basica.
Nessa relacdo com a acdo de producéo cientifica, Morpheu destacou:

Escrever ndo é muito facil, ndo é uma tarefa muito facil. Esse esforco era muito
grande, mas era prazeroso também, principalmente, no meu caso durante a analise
dos meus dados no doutorado. Fazer a escrita das analises no doutorado foi o
processo mais prazeroso que eu tive na escrita. Porque foi quando eu pude perceber
que eu precisava exigir mais de mim, que eu poderia me expressar mais como
pesquisador. E isso era 0 que eu sempre quis: ser pesquisador, entdo me dava prazer.
Era oportunidade pra eu expressar meus pensamentos e um pouco das minhas
apropriacdes, ser mais eu. Por isso, escrever pra mim foi bastante prazeroso na Pés-
graduacdo, embora tenha sido a parte mais dificil, mas foi prazerosa. Esse era o
pensamento que me orientava durante o processo de escrita da dissertacéo, tese e
outros escritos durante a Pds-graduacdo. Esse pensamento ainda hoje me orienta
em meu processo de escrita (MORPHEU, Sessdo de confrontacéo e sintese).

Os sentidos da agdo de producdo cientifica, para Morpheu, estdo representados pela
sua relacdo histdrica com a pesquisa. Recordamos novamente do menino curioso que virou
docente e pesquisador. Antes era um sonho, que se converteu em desejo e transformou-se em
necessidade. Da necessidade ao motivo, do motivo a acdo, e Morpheu foi constituindo-se em
novas bases desenvolvimentais cada vez mais complexas, tornando-se pesquisador! Nesse
sentindo, momentos como a de producdo cientifica eram significados pelo professor como
possibilidades de desenvolvimento.

Essas compreensdes sobre as significacdes de Morpheu, em relacdo a acdo de
producdo cientifica nos orientam a constatar que as relacdes desse professor com essa acdo
foram relevantes para seu desenvolvimento no estudo. No TNS, a seguir, Morpheu evidencia

que a acao de producdo cientifica mediou sua autonomia docente e de pesquisador:

A minha escrita, eu acho que a maior contribui¢cdo foi pra minha autonomia
docente, contribuiu pra minha autonomia enquanto professor, contribui pra eu
poder compreender também contextos diversos na educacéo. Afinal de contas vocé
é doutor em educacéo, doutor em educagdo com pesquisa numa determinada linha,
mas vocé é doutor ndo é naquela linha, vocé é doutor em educacdo. Entdo, criar
uma Vvisdo ou construir uma visdo critica acerca da educacdo eu penso que... da
educacdo como um todo é um desafio, pode parecer um desafio bem dificil pra
maioria, mas assim poder extrapolar esse movimento pra mim foi muito legal no
processo de (producéo) da tese (MORPHEU, Sesséo de confrontacéo e sintese).

Principalmente a tese... a tese me proporcionou ser mais eu, certo? A tese me
proporcionou mais autonomia. Escrever uma tese em que eu pude compreender, ou
melhor, onde eu aprendi a ver e compreender ocorréncias de fatos e episédios em
diversos contextos educacionais e compreender-me naqueles processos
(MORPHEU, Sesséo de confrontacgdo e sintese).
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Ao fazer referéncia ao termo “autonomia docente” na compreensdo da realidade
educacional e da atividade docente, o professor significa a relevancia da pesquisa na sua
formacgéo. Com base nos TNS, a acdo de producéo cientifica abriu horizontes para 0 pensamento
critico sobre suas maneiras de compreender a educacéo e, logo, suas maneiras de pensar, sentir
e agir nos contextos. A ideia de “autonomia docente”, significada por Morpheu representa um
dos indicativos das influéncias da a¢&o de producéo cientifica no desenvolvimento do professor.
Isso foi uma particularidade dessa acdo para o professor, com base em suas significacdes.

De modo geral, a acdo de producéo cientifica tinha um fim imediato, a producao de
tese para o doutorado e dissertacdo para o0 mestrado. Para além desse fim, nessa acdo, os PCls
informaram que também produziram textos para revistas, livros e eventos. O aspecto particular
dessa acdo para os professores foi o seu significado para a formagéo do pesquisador em cada
um deles. O indicativo dessa formacao foi representado pelo desenvolvimento do pensamento

critico dos professores sobre a realidade educacional e a propria docéncia.

7.5 Consideracdes sobre a secao

O ponto fundamental desta reflexdo tedrica é que as vivéncias dos PCIs no estudo nédo
se desenvolveram sob quaisquer relagdes. Tampouco o estudo na Pés-graduacdo em Educacéo
representou uma realidade social que, independentemente dos professores mediaram situacdes
sociais de desenvolvimento profissional. Além das relacbes com os outros, o desenvolvimento
profissional seria impossivel sem o esfor¢o pessoal de autodesenvolvimento dos professores.

Esse autodesenvolvimento, representado tanto pelos aspectos individuais quanto
sociais, pela motivacdo dos professores em realizar acbes que, constituidas em vivéncias,
mediou seu desenvolvimento profissional. No desenvolvimento dessas agdes, as necessidades,
0s motivos e a producdo de sentidos e significados dos professores sobre cada momento do
estudo foram fundamentais. A tomada de consciéncia mediava suas relagdes com os momentos
do estudo, e a vivéncia era parte da luta pessoal e social dos professores pelo desenvolvimento.

Essa luta ficou bem clara quando Vigotski (2006) afirma que “(...) toda vivéncia es
una vivéncia de algo. No hay vivencias sin motivo, como no hay acto consciente que no filera
acto de conciéncia de algo. Sin embargo, cada vivéncia es personal?’””. No caso dos professores
protagonistas da nossa pesquisa, se manifestou somente por meio das formas como “(...)

elaborou internamente sua relacdo com determinado momento ou situagdao” (VIGOTSKI, 2018,

207 Tradugdo livre: “Toda a vivéncia é vivéncia de algo. Ndo hé vivéncias sem motivo, como niio h4 ato consciente
que ndo seja ato de consciéncia de algo. Entretanto, cada vivéncia € pessoal” (VIGOTSKI, 2006, p. 383).
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p. 83). Isto é, a influéncia do estudo na Pos-graduacdo em Educacdo para o desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior foi determinada pelos sentidos que cada PCI
atribuiu as suas relagdes com o estudo, em especial com as ac¢des discutidas.

Tomando como exemplo as significacbes de Morpheu no TNS, a seguir, foi
evidenciada a ideia de como o nivel da relagdo que cada pessoa desenvolve com a realidade
social define as mediacOes dessa mesma realidade sobre ela:

Qualquer coisa que vocé faz com envolvimento, com ou sem envolvimento, vai

contar no resultado. Envolvido ou n&o envolvido, o resultado, ele vai ser o retrato

disso, da intensidade do teu envolvimento. Quanto mais vocé se envolve com a aula,
maior é o vinculo afetivo que vocé desenvolve com esse (algo). Entdo, quanto maior

o envolvimento, melhor o resultado, maior é a producéo e, para além disso, quanto

maior o envolvimento mais prazer vocé vai ter ao realizar a atividade. Isso pra minha

vida é importante, e foi com esse envolvimento que eu desenvolvi minhas atividades
na Pds-graduacdo, por isso acho que me desenvolvi (MORPHEU, Entrevista
memorial).

Com base nessas significacdes de Morpheu, o envolvimento representou a intensidade
das relacdes académicas que o professor desenvolveu com o estudo e explica o valor das
particularidades da pessoa na producéo de vivéncias. Essa intensidade, por sua vez, foi mediada
pelas significagOes daquela atividade para ele: sentidos da atividade, as necessidades, 0s
motivos. O nivel de compreensdo da sua relacdo com estudo afetava diretamente o seu
envolvimento e, consequentemente, seu desenvolvimento. Por conta dessas consideracdes,
fundamentamos nossa ideia de que o desenvolvimento é, também, autodesenvolvimento. Ele é
0 movimento de negacdo do individuo em relagdo a si proprio, como processo permanente de
constituicdo das suas maneiras de pensar, sentir e agir. E, quando essa negacao de si em busca
de outro si como possibilidade é compreendida pelo individuo como necessidade, a intensidade
da afetacdo da realidade social e do nivel de envolvimento sdo maiores.

Com essa significagdo de Morpheu, “quanto maior o envolvimento mais prazer vocé
vai ter ao realizar a atividade ”, compreendemos o amplo envolvimento desse professor com

as acOes do estudo. O prazer foi significado pela relagdo afetiva envolvendo o PClI e o estudo:

Eu néo estou falando de paixao, eu estou falando de fazer aquilo que me da prazer,
de fazer aquilo que pra mim n&o é sacrificio, e a P4s-graduacgéo nunca foi sacrificio
pra mim, embora seja... tenha sido um momento dificil, muito... tendo muitos
momentos dificeis, embora tenha muitos momentos em que a gente fica apertado,
aperreado, mas nunca foi sacrificio pra mim. Pelo contrario, sempre foi um lugar
gue eu estava, eu sabia por que estava, sabia por que eu tinha entrado e sabia por
que queria ta la (MORPHEU, Entrevista memorial).
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Do mesmo modo, Orpheu também manifestou essa relagdo afetiva com o estudo:

Quando tinha alguma coisa interessante, eu ndo deixava de participar, até porque

eu estava no doutorado, eu queria viver o doutorado. Eu queria viver esse processo

de doutoramento, de fazer pesquisa e aprofundar isso ha minha profissao, e é uma
das coisas que eu gosto é de estudar, né? Entdo, eu fiz esse processo sem angustias

e sofrimentos (ORPHEU, Sessao de reflexao e aprofundamento).

As relacOes desenvolvidas pelos PCls com as acbes constitutivas do estudo
representaram as bases empiricas que fundamentaram, teoricamente, nossa compreensdo sobre
0 movimento constitutivo das vivéncias dos professores no estudo realizado na P6s-graduacéo
em Educacdo. Esse movimento, conforme j& informamos na se¢do 4, desenvolveu-se pelas
relagbes académicas que os PClIs realizaram com as a¢des do estudo; em seguida, 0 processo
de significacdo dessas relacdes; e, como sintese, as mediacOes dessas relacbes para cada PCI.

Com isso, nessa secdo desenvolvemos a sintese analitica que discute as relacdes
académicas realizadas pelos PCIls no estudo na Pés-graduacdo em Educagdo e, com isso,
apreendermos as particularidades das a¢des do estudo que se constituiram em vivéncias.

Conforme destacamos, na acao de leituras e disciplinas, a particularidade fundamental
dos momentos em que os PCls desenvolveram essas acOes foi expressa pela significacdo dos
professores de que aqueles momentos eram representados por situagfes de aprofundamento
tedrico para a formacédo do professor e do pesquisador. Na acdo de participacdo em eventos, as
particularidades determinantes foram as necessidades de constituicdo do pesquisador e dos
deveres dos PCls com seus Programas de Pds-graduacdo. Na acdo de grupo de estudos e outros
pares, a particularidade determinante foi representada pelas significacbes dos PCIls de que
aqueles momentos eram parte do processo formativo de cada um deles na pesquisa que estavam
desenvolvendo no estudo. Na acdo de produgdo cientifica, a particularidade determinante foi
representada pela significagdo daquela acdo estar relacionada a producgéo da dissertacdo e da
tese como produto objetivo do estudo. Essas foram as a¢des e respectivas particularidades que,
nas significagcbes dos PCls, constituiram-se em suas vivéncias no estudo realizado na Pos-
graduacdo em Educacéo.

Nas relagdes que os PCls desenvolveram com cada uma dessas agdes, a unidade ser
professor e ser pesquisador representou a particularidade determinante dos professores. Os
professores produziam sentidos sobre as relagdes vivenciadas no estudo e toda vivéncia
mediadora de desenvolvimento profissional estava relacionada a manifestacdo da unidade ser
professor e ser pesquisador. As mediacOes do estudo, para cada professor, estavam

relacionadas ao sentido que as acdes do estudo tinham para cada um deles. Seus motivos e
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necessidades influenciaram as relagdes com as ac¢des e as formas como seriam influenciados
nesse processo.

Embora os momentos do estudo investigado tivessem como referéncia as significacdes
dos professores no mestrado e no doutorado, 0s momentos de estudos dos professores
considerados mais significativos para eles deram-se no doutorado. Para eles, o mestrado foi
representado com um momento de descoberta. Mas as ac¢@es significadas e que constituiram-se
em vivéncias mediadoras de desenvolvimento profissional foram realizadas no doutorado.

Metodologicamente, com base em Vigotski (2018), o movimento constitutivo da
vivéncia dos PCls representou o prisma que explica as mediacbes do estudo no
desenvolvimento profissional dos professores. Para isso, tivemos que apreender sobre:

e A tomada de consciéncia dos professores sobre o estudo;
e A producdo dos sentidos do estudo para os professores;
e As mediacOes do estudo para o desenvolvimento profissional dos professores.

Nesta secdo, desenvolvemos a sintese analitica que deu conta de apresentar o
movimento de tomada de consciéncia e a producdo de sentido dos professores sobre suas
relacBes com o estudo. Na proxima secdo, apresentamos a sintese analitica das significacbes
dos PCls sobre as mediacBes do estudo na Pds-graduacdo em Educacdo para 0 seu

desenvolvimento profissional.
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SECAO 8: TU TE DESENVOLVES: consolidagio da situacao social de desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pés-graduacao em

Educacéo

Eu me tornei mais critico na minha propria pratica,
eu me tornei mais exigente comigo mesmo, me tornei
muito mais exigente do ponto de vista de... inclusive
de estudar mais pra dar aula, de me preparar melhor
do ponto de vista de saber do conteudo. [...] Porque,
ao mesmo tempo que eu me tornei mais critico acerca
da minha préatica, eu também me tornei um professor
mais preocupado em ensinar a criticar, um professor
mais preocupado em ensinar a fazer andlise, um
professor mais preocupado em formar um professor
também critico.

Morpheu, Sesséo de confrontacéo e sintese

Partindo do que foi analisado e apresentado como sintese analitica nas se¢des
anteriores, nossa compreensdo € de que a cada momento histérico do movimento constitutivo
que foi evidenciando o aluno da graduacdo, o professor da educacdo bésica, o professor do
ensino superior e 0 pesquisador, em uma mesma pessoa, tudo isso foi representado por uma
sequéncia de negacdes dialéticas. Com base em Engels (2015), no movimento de constituicdo
das maneiras de pensar, sentir e agir, a cada instante, um professor era ele mesmo e, ainda

assim, outro. Essas negacdes dialéticas?’®

representaram a manifestacdo do desenvolvimento de
cada professor.

Conforme ja afirmamos, o desenvolvimento profissional docente é representado por
uma espiral de negagdes dialéticas. E cada negacdo dialética confirma a consolidacdo de uma
situacdo social de desenvolvimento que se constituiu em contexto demarcado pelo nascimento
de uma contradicéo e consolidou-se com a sua superacdo. Assim, cada negacéo dialética, que
caracterizou a expressdo de nova sintese desenvolvimental do professor do ensino superior
reuniu, como totalidade, a transformacéo da quantidade em qualidade; a unidade e as lutas de
contrarios; a superacdo das contradi¢cbes internas ao desenvolvimento do professor; a
manifestacdo do salto e a consolidagéo da sua respectiva situacdo social de desenvolvimento.

Nesse sentido, a situagdo social de desenvolvimento se constituiu como complexo de relagdes

208 «“A negacio dialética atua como uma conexdo com a fase precedente de desenvolvimento, como sua conclusdo.
Exprime a sequéncia do desenvolvimento” (PODOSETNIK; YAKHOT, 1967, p. 70).
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em determinado contexto que resultou em transformac6es nas maneiras de pensar, sentir e agir
dos professores, caracterizando, com isso, 0 movimento histérico dos professores e a
manifestacdo do desenvolvimento profissional.

A situacdo social de desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que
vivenciou estudos na Poés-graduagdo em Educacdo se originou com a manifestagdo das
motivacdes que orientaram os professores ao estudo. Nesse sentindo, a contradi¢do fundamental
dessa situacdo social de desenvolvimento foi representada pela luta envolvendo a realidade dos
PCls com a possibilidade de um novo professor, significado de forma singular em cada um
deles. O estudo foi significado como meio de satisfagdo das suas necessidades e as vivéncias
dos professores representaram as mediacgdes do estudo em seu desenvolvimento profissional. A
manifestacdo da superacdo da contradicdo interna ao desenvolvimento dos professores foi
expressa pelas suas significacdes sobre os indicativos de transformacéo nas relacfes pessoais,
profissionais e institucionais ap6s a concluséo do estudo. 1sso representa nossa ideia da situacéo
social de desenvolvimento profissional como complexo de relagdes que possuiu momento de
inicio e outro de consolidacdo.

A epigrafe que abriu esta secdo trouxe TNS de Morpheu, cuja significacdo evidencia
transformacdes na compreensao sobre sua atividade docente como sendo algo novo a profisséo.
Ao significar que “eu me tornei mais critico acerca da minha prética, eu também me tornei
um professor mais preocupado em ensinar a criticar”, ele evidencia transformacgdes na sua
reflexdo em relacdo a atividade docente que desenvolvia anteriormente ao estudo. Em outro
momento de suas narrativas, o professor manifesta indicativos que caracterizam a nova

propriedade:

A Poés-graduacdo em Educacdo me ajudou a refletir, a pensar, eu diria que,
inclusive, de forma mais questionadora, de forma mais problematizadora aquilo que
eu j& fazia. Por que antes minha reflexao estava fundamentada na minha relagéo
empirica, hoje essa reflexdo é baseada em minhas leituras, em meus estudos, em
minhas compreens@es que articulam ndo s a teoria, mas também minha relacéo
com a pratica. Essa reflexao ficou mais rica (MORPHEU, Entrevista memorial).

A transformacdo significada por Morpheu revelou o pensamento mais critico como
uma de suas novas propriedades, manifestadas apds a vivéncia na Pos-graduacdo em Educacéo.
Ao caracterizar nova forma de refletir, o professor significou que suas bases teoricas, resultado
das apropriagdes no estudo, articulado & experiéncia pratica, passaram a ser a fundamentacao
das suas maneiras de pensar, sentir e agir sobre a docéncia. Antes, essa fundamentacéo era

orientada somente pela relagdo empirica do professor com a atividade docente. Pelas
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significagOes do professor, sua nova forma de reflexdo se fundamentou, sobretudo, com base
em suas apropriagdes constituidas no estudo. Isso representa os indicativos da negacao dialética.
Em Jerebsotv (2014) e Kravtsov (2014), essa negacao dialética também pode ser compreendida
pelo termo neoformacgio?®.

Na unidade analitica desenvolvida nesta secéo, a neoformacéo ou negacéo dialética, €
caracterizada pelo novo professor, com suas novas propriedades manifestadas como expressao
da situacdo social de desenvolvimento vivenciada na Pos-graduacdo em Educacdo. Sobre a
ideia de neoformacdo ou negacdo dialética mediada pelas vivéncias, Jerebtsov nos auxilia ao
afirmar que a vivéncia “(...) € um milagre, pois no seu processo algo se transforma em outra
coisa. Um tipo de formas e sentidos da vida se transforma em outros” (JEREBTSOV, 2014, p.
25).

Com base nessa ideia, apresentamos nesta sintese analitica as significacdes dos PCls
sobre os indicativos de desenvolvimento profissional que foram mediados por suas vivéncias
no estudo. No TNS de Caliope, a seguir, apresentamos amostra das significacdes dos PCls sobre

esses indicativos:

Entdo eu penso que uma das questdes assim de muita contribuicdo da Pds-
graduacdo foi isso. Do percurso que eu fiz na Poés-graduacdo foi esse
aprofundamento da pesquisadora, né? Porque esse aprofundamento também se
manifestou no meu desenvolvimento de professora, € como se uma coisa alimentasse

a outra, e fosse uma unica coisa no final das contas (CALIOPE, Sessdo de

confrontacéo e sintese).

O que apreendemos com a sintese analitica desta se¢do é que o desenvolvimento do
ser pesquisador mediou transformacdes no ser professor e estabeleceu nova unidade que
passou a orientar as maneiras de pensar, sentir e agir do professor em suas relagdes pessoais,
profissionais e institucionais, caracterizando seu desenvolvimento profissional. O que antes se
manifestava apenas como particularidade determinante dos PCIs nas relagdes com as a¢fes do
estudo tornou-se realidade mais complexa e estabeleceu-se como a principal propriedade da

nova negacdo dialética.

209 Ao fazer referéncia a relagdo neoformacdo e situacgdo social de desenvolvimento da crianga, Kravtsov (2014, p.
42) destacou: “Os conceitos centrais de neoformacdo e situacdo social de desenvolvimento ndo apenas estdo
ligados entre si, mas sdo mutuamente determinantes. Assim, uma neoformacao central, na primeira vez que surge,
altera, imediatamente, a situacdo social de desenvolvimento da crian¢a e a nova situagéo social de desenvolvimento
cria, no seu ambito, as premissas e condicdes para a neoformacéo central do préximo periodo etario. Esses dois
conceitos sdo como 0s dois bracos, as duas pernas e 0s dois esquis que se movem alternadamente, passando para
0 primeiro plano, gragas ao que é possivel 0 movimento”.
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No movimento desta sintese analitica apresentamos as media¢des do estudo para o ser
pesquisador. Em seguida, as media¢des do estudo para o ser professor e, por fim, a sintese de
desenvolvimento profissional pelas significacbes dos PCIs, evidenciado a unidade ser
pesquisador e ser professor como principal propriedade da nova qualidade, expressdo da
negacdo dialética manifestada nos professores.

O contetdo desta secdo foi estruturado a partir da UNA intitulada “Sintese do
desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pos-
graduacdo em Educacdo”, cujos ENARS foram: a) Mediacdes do estudo para o
desenvolvimento do pesquisador; b) Media¢Ges do estudo para a atividade docente; c)
MediacOes do estudo nas relagfes institucionais; d) Indicativo da negacéo dialética. A categoria

analitica dessa UNA foi a Negacao.

8.1 Mediac0Oes do estudo para o ser pesquisador

As primeiras manifestacdes do ser pesquisador nos PCIs, durante a investigacdo foram
apreendidas nas particularidades determinantes nas relagdes desenvolvidas entre os professores
e as acles do estudo realizado na Pos-graduacdo em Educacdo. Nessas particularidades o ser
pesquisador e ser professor representou unidade que orientou o desenvolvimento das agdes no
estudo. Nessa unidade, ser pesquisador se manifestou como possibilidade ao novo professor.

Nos momentos realizados pelos PCls, com as ac¢@es do estudo, a relacdo dialética foi
representada pela realidade do professor que ingressou no estudo (ser professor) em relacéo
com sua condicao de discente no estudo (ser pesquisador) como possibilidade no futuro. O ser
pesquisador se manifestou como tendéncia ao desenvolvimento do professor.

Com as vivéncias dos PCls no estudo, o ser pesquisador foi se complexificando, pois
a materialidade do estudo reuniu as condigdes determinantes para essa complexificagdo.
Conforme apreendemos na se¢do anterior, as acfes do estudo tinham como fim imediato a

relagdo com a pesquisa e, isso, foi fundamental para o desenvolvimento do ser pesquisador:

Que eu posso dizer desse percurso? Que no mestrado e no doutorado eu tive um
aprofundamento muito grande com a pesquisa. Todas as atividades que eu
desenvolvia tinha uma relacdo direta com a pesquisa. Isso foi formando a
pesquisadora que existe em mim. Porque quando eu cheguei no mestrado eu néo
tinha muita compreensdo de pesquisa mais aprofundada. Esse meu percurso na
pesquisa foi construido na Poés-graduacdo. Entdo assim, a minha caminhada na
Pos-graduacao, ela foi muito significativa nesse sentido. 1sso comegou no mestrado
e levei pro doutorado. Porque no doutorado eu ja fui com um bom aprofundamento,
e eu acredito que se eu nao tivesse um mestrado com aquele aprofundamento, com
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aquele nivel de aprofundamento, eu ndo teria conseguido também fazer esse
movimento no doutorado, né? (CALIOPE, Sessdo de confrontacéo e sintese).

Bom, uma contribuicdo significativa da minha relacdo com as atividades da Pds-
graduacéo foi o fato de eu ter ido nesse percurso, me construindo como pesquisador.
Porque é um percurso que vocé vai fazendo, vocé vai se construindo, a medida em
que vocé vai construindo a tua autonomia na relagéo que vai desenvolvendo com a
Pos-graduacdo e com outros pesquisadores mais experientes. Entdo isso foi
significativo pra mim (ORPHEU, Entrevista memorial).

Eu diria que os questionamentos aumentaram na Pos-graduacéo ((risos)). Cada
atividade que eu ia desenvolvendo despertava minha formacao critica. As leituras,
0S grupos, os eventos, as disciplinas, a prépria escrita da dissertacao e tese, tudo isso
contribuiu para a formacédo do pesquisador que eu me tornei. Eu ja queria ser
pesquisador, antes da Pds-graduacdo, mas foi 14 que eu aprendi a ser pesquisador.
E essa formacdo, acabou que passou a mediar minha relacdo com a docéncia
(MORPHEU, Sessao de reflexdo e aprofundamento).

Conforme apreendemos pelas significacdes dos PCls, o ser pesquisador em cada
professor se desenvolveu com base nas relagOes estabelecidas com as agfes do estudo?®. O
processo de aprofundamento das leituras, a participacdo em eventos, o desenvolvimento das
disciplinas, a relacdo com outros pares e o aprofundamento no processo de producdo da tese e
dissertagdo foram algumas dessas relacGes que mediaram a complexificacdo do ser pesquisador
em cada um dos PCls.

Essa complexificacdo se deu por conta do fim imediato de cada uma das a¢des do
estudo. Esse fim imediato das acfes tinha a pesquisa como objetivo principal e influenciou a
formacdo do pesquisador nos professores. Como sabemos, toda atividade € orientada por um
motivo principal que se desenvolve a partir das necessidades de cada individuo envolvido. Ja
as acOes da atividade possuem seus fins imediatos que ndo coincidem com 0s motivos da
atividade. No caso das ac¢Ges do estudo, seus fins imediatos se direcionavam para a formacao
do pesquisador. Nesse movimento, o ser pesquisador se transformou em paralelo a satisfacdo

das necessidades dos PCIs no estudo.

210 Para Severino (2009, p. 18), “(...) a condugdo da vida do pds-graduando deve ser integralmente impregnada
pela incorporacdo de um espirito investigativo e dedicada a uma efetiva pratica de pesquisa. A prdpria
escolaridade, a frequéncia a cursos, as demais atividades académicas dos pds-graduandos precisam estar afinadas
com um ritmo de construcdo de conhecimento. Impde-se uma nova postura no lidar com todos os aspectos
envolvidos por essa condicdo. A criacdo de ambientes institucionalizados de Pés-graduacdo tem por justificativa
tdo somente fornecer condi¢des para que 0s praticantes da pesquisa possam desenvolver seus trabalhos, mediante
recursos didaticos e apoios estratégicos, trabalhos que devem se traduzir em relatérios cientificos, a dissertagéo,
no caso do mestrado, e a tese, no caso do doutorado”.
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Assim, o ser pesquisador que se manifestava apenas como parte das particularidades
determinantes dos professores nas relagdes com as particularidades das agdes do estudo, se
potencializou e passou a orientar o professor para além do estudo. Isto é, o ser pesquisador
passou a fazer parte das particularidades determinantes dos professores em suas relagdes
pessoais, profissionais e institucionais. Esse foi o salto das mediagfes do estudo para o ser
pesquisador nos PCIs.

Fundamentando nosso pensamento sobre o fim imediato das a¢des do estudo, Severino
(2009, p. 15-16, grifo nosso) afirmou que, antes de qualquer outra influéncia, a Pés-graduacao

objetiva a formacéo do pesquisador:

A realizacdo de uma pesquisa cientifica estd no &mago do investimento
académico exigido pela Pos-graduacao e é o objetivo prioritario dos Pos-
graduandos e seus professores. Até mesmo 0 processo de
ensino/aprendizagem nesse nivel é marcado por essa finalidade:
desenvolver uma pesquisa que realize, efetivamente, um ato de criacéo de
conhecimento novo, um processo que faga avancar a ciéncia na area.
Pouco importa se as preocupacdes imediatas sejam com o aprimoramento da
qualificacdo do docente de 3° grau ou do profissional. Em qualquer hipotese,
esse aprimoramento passara necessariamente por uma pratica efetiva da
pesquisa cientifica. Alias, é preparando o bom pesquisador que se
prepara o bom professor universitario ou qualquer outro profissional.

Para esse autor, o desenvolvimento do profissional se estabelece com o
desenvolvimento do pesquisador e a pratica da pesquisa cientifica tem na Pos-graduacéo seu

I6cus privilegiado de desenvolvimento. Isso reforca o porqué de o estudo reunir as condigdes

determinantes para o desenvolvimento do ser pesquisador. Sobre isso, 0 autor esclarece:

O que esta em pauta nao é o formalismo burocratico do titulo académico, mas
uma experiéncia real de construgdo de conhecimento. O professor
universitario tem que ter um minimo de convivéncia com a postura de
pesquisa. Ele precisa dessa pratica para ensinar adequadamente assim como o
seu estudante precisa dessa postura para aprender bem o que lhe é ensinado.
E a Pds-graduacdo stricto sensu tem sido, no contexto brasileiro, o Unico
espaco em que o professor universitario pode ter uma experiéncia de pesquisa
(SEVERINO, 2009, p. 15).

No contexto do estudo na P6s-graduagdo em Educacdo, a pesquisa é parte da vivéncia
dos PClIs e condicdo para a realizacdo do estudo. Ela se manifesta nas particularidades das
relacOes dos professores com as a¢Oes do estudo, nas particularidades e fim imediato das a¢6es

do estudo, e nas mediagdes do estudo para o desenvolvimento dos professores. Esse movimento
configura a complexificacdo do ser pesquisador e sua relacdo com a negacdo dialética
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estabelecida apds consolidacdo da situacdo social de desenvolvimento profissional do professor
no estudo.

Recordando esse movimento de complexificacdo do ser professor, na secdo 6,
apreendemos que a relacdo ser pesquisador e ser professor representa as particularidades
determinantes dos PCls nas relacfes que eles desenvolvem com as a¢Oes do estudo. Nos
momentos do estudo séo estabelecidas as primeiras manifestacoes do ser pesquisador como
tendéncia ao desenvolvimento dos professores no estudo. Na secdo 7 destacamos outro
momento de complexificacdo do ser pesquisador: quando apreendemos que as particularidades
dos momentos vivenciadas pelos PCls, nas a¢Ges do estudo, relacionam-se a formacdo do
professor e do pesquisador.

Assim, neste topico, desenvolvemos parte da sintese analitica que apresenta outro
movimento de complexificacdo do ser pesquisador. Movimento este que foi apreendido nas
significacOes dos PCIS sobre as mediacGes do estudo na formacgédo do pesquisador em cada um
deles. Essa apreenséo foi importante porque o processo de complexificagdo do ser pesquisador
nos deu pistas sobre as primeiras manifestacdes da nova negacao dialética. Pois, a nova
qualidade nas relacbes dos professores com o estudo se manifestou, primeiramente, pelo ser
pesquisador como elemento da particularidade dos professores.

Tomando como base as significacdes de Caliope sobre as mediagdes do estudo na sua
formagdo como pesquisadora, ela evidenciou a sistematizagdo de sua rotina de estudos e a

relacdo mais critica com os referenciais teéricos:

Hoje, o que eu posso destacar sobre as marcas da Pds-graduacdo em mim, enquanto
pesquisadora, esta presente na minha rotina de estudos mais sistematizada. Antes,
isso ndo era assim! Uma leitura mais critica dos referenciais tedricos e da realidade
analisada. E principalmente os meus objetos de estudos, que, tomando como base o
mestrado e o doutorado, sdo a avaliacdo e a alfabetizacdo. Aprendi bastante sobre
como ter a cuidadosa atencdo as referéncias bibliogréficas. 1sso ficou em mim, tipo:
Quem séo esses autores? De que lugar eles falam? Eles vao contribuir de maneira
critica para a ampliacdo dos meus estudos e para minha formacdo quanto
pesquisadora? Esses gquestionamentos que eu passei a fazer como resultado da
minha formacdo na pesquisa, também eu levei pra minha atividade docente
(CALIOPE, Sessao de confrontacdo e sintese).

Conforme as significacGes de Caliope, “as marcas” do estudo no seu desenvolvimento
como pesquisadora foram expressdes das suas relacbes com as a¢des do estudo. Ela j& havia
evidenciado em outros momentos gque seu aprofundamento e aprendizado na pesquisa se deram

no mestrado e no doutorado. Com base nas significacdes anteriores de Caliope, a sua formacéo

na pesquisa foi consequéncia do envolvimento e compromisso com as a¢des do estudo e a boa
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relagdo com a orientadora no mestrado, o que, segundo ela, proporcionou-lhe sua base como
pesquisadora. Também, a tomada de consciéncia da professora durante o doutorado, no que diz
respeito as suas necessidades para avancar no estudo.

Para Morpheu, o estudo na Pds-graduacdo em Educacdo foi significativo para sua
constituicdo como pesquisador, pelo fato do seu aprofundamento tedrico em relagdo a
constituicdo de suas bases tedrico-metodoldgicas de estudos. Conforme o professor, essa
apropriacdo lhe deu seguranca para defender suas ideias e argumentos e, principalmente, na

mediacdo de suas maneiras de pensar, sentir e agir a atividade docente:

As influéncias da Pdés-graduacdo na formacdo do pesquisador Morpheu foram
significativas no sentido de delinear mesmo as caracteristicas da P6s-graduacao que
foram mais fortes em mim como pesquisador. Tipo, eu antes ja trilhava um caminho
na pesquisa, mas nao tinha uma relacdo tdo forte com a perspectiva histérico-
cultural com tanto afinco na fundamentacdo das minhas pesquisas. Até porque
antes eu ndo tinha uma perspectiva tedrica central nas minhas pesquisas. Eu néo
tinha uma base pra fazer uma defesa mais fundamentada, eu lia varios autores, mas
ndo tinha definido um caminho tedrico pra seguir. E na P6s-graduacao, isso se
fortaleceu em mim, isso ficou impregnado em mim. Isso foi se constituindo na Pds-
graduacdo, na minha relacdo com a pesquisa. E tudo que eu fazia la enveredava pra
esse caminho. Com a Pds-graduacao, eu construi minha base teérico-metodolédgica
de fazer pesquisa, com uma defesa mais aguerrida da perspectiva historico-cultural
em meus trabalhos e falas. E trazendo tudo isso também pra minha prética docente
(MORPHEU, Sesséo de reflexdo e aprofundamento).

Pelas significacdes de Morpheu, as mediagdes do estudo para o seu desenvolvimento
como pesquisador foram muito fortes: “E na Pds-graduacao, isso se fortaleceu em mim, isso
ficou impregnado em mim”. Com base em significagdes anteriores, a relacdo afetiva do
professor com a pesquisa sempre foi expressiva. Essa relagéo afetiva representou, inclusive, a
base para a produgéo das necessidades do professor em relacdo ao seu ingresso no estudo. Mas,
0 aspecto mais relevante das significacdes do professor sobre as mediagdes do estudo, para o
seu ser pesquisador, foi que esse movimento se direcionou para a satisfacdo de suas
necessidades com o estudo.

Ao falar sobre sua seguranga e aprofundamento na “defesa mais aguerrida” das bases
tedrico-metodoldgicas de suas discussdes e ideias, o professor significou novo momento da sua
relagdo com a pesquisa. Momento em que ele se considerou mais desenvolvido como
pesquisador, um pesquisador em outra base mais complexa. Bem diferente do menino curioso
de anos atras, que queria ser professor e pesquisador, diferente também do aluno questionador
da graduacdo, que via na possibilidade de ser professor do ensino superior, um meio de

desenvolver pesquisas em niveis mais aprofundados. Esse movimento do professor so refor¢ou
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que o desenvolvimento “(...) se faz progressivamente, isto ¢, do inferior para o superior, do
simples para o complexo” (PODOSETNIK; YAKHOT, 1967, p. 70).

Ao ser questionado sobre as mediagdes do estudo, para sua formacdo como
pesquisador, Orpheu significou que o estudo expandiu seu pensamento em relacdo a
compreensdo da realidade investigada, dos atributos necessarios ao desenvolvimento da
pesquisa e, também, a formacdo do pesquisador estabeleceu novo movimento na sua relacéo

com a realidade social:

Bom, uma grande contribuicdo pra mim, do ponto de vista da P6s-graduacéo, foi
esse processo mesmo que eu diria de me experimentar continuamente...
continuadamente enquanto pesquisador. Eu aprendi como fazer um projeto de
pesquisa com o rigor cientifico, a produzir uma analise, a desenvolver uma
compreensao mais critica sobre as leituras, e muitas outras contribuicdes da Pds-
graduacdo para 0 meu percurso como pesquisador. E o mais importante disso, é que
essa formacdo se manifesta também na minha profissdo docente. Depois da Pos-
graduacdo em Educacao, minha relagcdo com a pesquisa se aprofundou e a minha
formacao docente ficou mais rica com tudo isso. (ORPHEU, Sessao de confrontacéo
e sintese).

Ao significar que seu aprendizado no estudo na Pés-graduacdo em Educacdo foi
marcado por processo de se “experimentar continuamente... continuamente enguanto
pesquisador”, 0 professor reforgou que sua relagdo com o estudo foi de muitas descobertas em
relacdo a formacdo para a pesquisa. Como exemplo dessa formacdo, o professor citou suas
apropriacOes em relacdo as bases tedrico-metodoldgicas, para a formacdo do pesquisador. O
aprofundamento de Orpheu, na Pds-graduacdo, permaneceu suscitando novos questionamentos
em relacdo a pesquisa desenvolvida por ele no estudo. Nas narrativas do professor, a pesquisa
desenvolvida no estudo continuava em constante movimento e, nesse movimento, desenvolvia-

se 0 pesquisador:

Outra coisa importante é que eu ainda nado parei, eu acho que a minha tese ainda
estad em movimento, porque, a cada momento que eu retorno ao texto mesmo formal,
ela vai suscitando outros objetos porque ela foi uma, na verdade, uma construcao
que ela tomou como objeto concreto mesmo a realidade empirica, e que se
transformou agora, eu diria, algo pensado, algo sistematizado. Acho que isso é por
conta do pesquisador e do professor que ainda permanece me constituindo. Entao,
quando eu digo que a Pos-graduacdo abriu esse... abre horizontes, € exatamente
dizer que a realidade, sobretudo a qual eu estava pesquisando e continuo a
pesquisar, ela € uma realidade historica em permanente processo de construgao.
Quando vocé consegue aprender ou Vvocé consegue ter uma compreensdo clara
disso, vocé também consegue perceber-se enquanto pesquisador, de que vocé ndo
pode parar com atese, que o teu trabalho ndo terminou ali com a construcéo de uma
tese, mas o teu trabalho continua, porque a realidade, ela é dindmica, a realidade,
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ela é uma construcgdo historica, e que, portanto, vocé tem diferentes possibilidades

de continuar construindo isso, buscando diferentes respostas pra essas situagoes.

Até porque pra mim a producéo da minha escrita na Pds-graduacéo so faria sentido

se ela, de algum modo, pudesse contribuir para a elevacédo da qualidade nos espagos

onde eu atuo enquanto professor do ensino superior, enquanto professor na

educacao basica e em minhas relagdes. Entdo, a minha dissertacao e tese, para mim,

elas foram produzidas nesse espirito de que de algum modo eu tinha que contribuir

para a educacao enquanto pratica social. Esse é o pesquisador em mim, constituido
pela Pos-graduacdo (ORPHEU, Sessdo de confrontacéo e sintese).

Nessas significaces, Orpheu destacou aspecto importante das mediac¢des do estudo
para o ser pesquisador no desenvolvimento dos PCIs. Conforme o professor, a pesquisa néo
parou com a conclusdo do estudo, pelo contrério, ela passou a fazer parte do processo de
desenvolvimento do professor em suas relagdes com a realidade social. Para o professor, sua
pesquisa estava relacionada a realidade social em movimento, essa realidade social estava
representada em seus espacos de atuacdo. Ao afirmar que “pra mim a producgdo da minha
escrita na Pds-graduacdo so faria sentido se ela, de algum modo, pudesse contribuir para a
elevacdo da qualidade nos espagos onde eu atuo enquanto professor do ensino superior,
enquanto professor na educacgdo basica e em as minhas rela¢fes”, Orpheu evidenciou o
porqué da sua pesquisa estd em movimento.

Na compreensdo do professor, sua producéo cientifica tinha a finalidade de contribuir
com o desenvolvimento da sua realidade social e sua pesquisa estava em movimento porque a
realidade social estava em movimento. Por conta disso, ele se via em constante movimento!
Essas significacbes de Orpheu evidenciaram a expansao do ser pesquisador para além do
periodo do estudo desenvolvido pelos PCls na P6s-graduacdo em Educacéo.

Nos TNS, a seguir, Orpheu e Morpheu aprofundaram essa compreensdo ao
significarem que as mediacBes do estudo para o ser pesquisador, também refletiram nas
maneiras de pensar, sentir e agir sobre a docéncia. A pesquisa para os professores ganhou novos
sentidos em seus processos formativos, apos o desenvolvimento do estudo. Isso caracterizou
nossa ideia de complexificacdo do ser pesquisador e sua manifestagéo na propriedade principal

da nova negacé&o dialética expressada nos PCls:

Entéo, nos até diriamos... uma das coisas bem interessantes que a Pds-graduacao
em Educacéo colaborou muito com esse processo de formacao, foi compreender esse
processo de pesquisa/formacao, né? Porque a cada momento a propria realidade da
sala de aula é complexa, demanda estudos, demanda formac&o, obviamente, mas
essa formacao tem que ser (galgada) na pesquisa, nesse processo permanente. Sao
processos permanentes, formacgdo, pesquisa, porque o0 conhecimento é uma
formacéo historica, ndo € possivel, ndo é (estatico) como vocé sabe, mas néo €
possivel a gente trabalhar hoje sem fazer pesquisa. Do ponto... esse percurso foi
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aprofundando cada vez mais essa identidade do que é ser um professor pesquisador
dentro de um processo de fazer pesquisa. Isso vai enriquecendo a experiéncia cada
vez mais. Entao, essa é a grande contribuicao. E como fruto disso, também do ponto
de vista enquanto professor, enquanto formador, isso foi contribuindo para um
olhar diferenciado dos processos formativos (ORPHEU, Sessédo de confrontacéo e
sintese).

A pesquisa passou a contribuir para que eu pudesse identificar minhas necessidades

formativas, ter uma visdo mais critica dessa formacao e contribuir para a qualidade

da minha atividade docente. Contribuir, é claro, para o desenvolvimento dos meus
alunos e dos servicos prestados pela minha instituicdo a sociedade (MORPHEU,

Sessdao de confrontacdo e sintese).

Por meio dessas significacbes, apreendemos o primeiro salto do estudo para o
desenvolvimento profissional dos PCls: as apropriacbes da pesquisa passaram a ser uma
referéncia aos professores na tomada de consciéncia sobre sua atividade docente e necessidades
formativas e o pensamento mais critico e fundamentado na teoria expressou-se na analise das
suas relacdes pessoais, profissionais e institucionais. Nesse movimento, eles identificavam na
pesquisa as mediacdes necessarias para compreensao de suas necessidades formativas e
buscavam meios de satisfazé-las. Essa foi uma das mediacBes do estudo na Pds-graduagdo em
Educacdo para a formacéao dos PCls.

Nesse sentido, o estudo na Pés-graduacdo em Educacdo nunca se objetivou como
espago de “preparagdo” ou formagao pedagogica do professor para ingresso no ensino superior.
Mas foi base de formacdo critica dos professores do ensino superior. A diferenca disso esta no
sentido de que pela pesquisa os PCls desenvolveram suas maneiras de pensar, sentir e agir a
docéncia e isso ndo passa necessariamente pela existéncia de componentes curriculares
direcionadas para a formacdo pedagodgica dos professores, mas pela vivéncia das acdes do
estudo.

A formagéo pedagogica foi consequéncia da formagéo critica dos professores. Por
meio dela eles tomaram consciéncia de suas necessidades formativas, e, a pesquisa atuou como
principio formativo do ser professor. Essa foi a relagdo fundamental que constituiu a unidade
ser pesquisador e ser professor como propriedade principal da nova qualidade nos PCls e
constituicdo da nova negacao dialética.

Com base nos TNS apresentados pelos PCls neste topico sobre as mediagdes do estudo
para a formacdo do ser pesquisador em cada um deles, um aspecto particular em suas
significagcbes chamou nossa atengdo: a primeira manifestagdo do “novo” nesses professores,

deu-se pela formacdo do ser pesquisador, em seguida, essa formacdo serviu de base para
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orientar o desenvolvimento do professor. Fazendo um recorte dos TNS ja apresentados,
identificamos as seguintes afirmacoes:

Esses questionamentos que eu passei a fazer como resultado da minha formagao na
pesquisa, também eu levei pra minha atividade docente (CALIOPE, Sessdo de
confrontacdo e sintese).

Com a Pds-graduacdo eu construi minha base tedrico-metodolégica de fazer
pesquisa, com uma defesa mais aguerrida da perspectiva histérico-cultural em meus
trabalhos e falas. E trazendo tudo isso também pra minha pratica docente
(MORPHEU, Sessao de reflexédo e aprofundamento).

Depois da Pds-graduacdo em Educacdo, minha relagdo com a pesquisa se

aprofundou e a minha formacéo docente ficou mais rica com tudo isso. (ORPHEU,

Sessdo de confrontacdo e sintese).

Esses TNS e as discussOes produzidas nos faz compreender que 0 novo se manifesta
sempre como possibilidade, uma tendéncia. Isto é, as primeiras mediagbes do estudo
manifestaram-se como possibilidade na formacdo do professor pela complexificacdo do ser
pesquisador. Somente depois disso é que o estudo produziu mediacBes no ser professor e esse
movimento teve sua génese com o ingresso dos PCls no estudo.

Inicialmente, esse movimento partiu do ser professor em dire¢do ao ser pesquisador.
Em seguida, com o ingresso e realizacdo do estudo foi do ser pesquisador em direcdo ao ser
professor. Isso possibilitou a formacdo de duas unidades dialéticas distintas. A primeira,
representada pela relagcdo ser professor e ser pesquisador, manifestou-se apenas como
particularidade determinante dos PCls em suas relacfes com as ac¢des do estudo. A segunda,
representada pela relacdo ser pesquisador e ser professor, em substituicdo a primeira, foi mais
complexa e desenvolvida. Essa segunda unidade dialética se expandiu na relacdo dos
professores para alem do estudo e se desenvolveu como particularidade fundamental dos PCls
em suas relagdes pessoais, profissionais e institucionais apos o estudo.

A partir das significagdes produzidas pelos PCls sobre as mediagdes do estudo na
complexificagdo do ser pesquisador compreendemos que esse processo se estabeleceu como
uma particularidade da situacéo social de desenvolvimento profissional que se constituiu das
vivéncias dos professores na Pos-graduacdo em Educacdo. A complexificagdo do ser
pesquisador representou os primeiros indicativos da manifestacdo da nova negacdo dialética
que se estabeleceu com a consolidacgdo da situacdo social de desenvolvimento profissional.

Essa complexificacdo do ser pesquisador evidenciou a atuacdo da lei da negacéo da

negacdo no desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que vivenciou
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estudos na Pos-graduacdo em Educacdo. Com base em Krapivine (1986, p. 175), essa lei
evidencia “a tendéncia geral, a dire¢do do desenvolvimento”. Ao manifesta-se como tendéncia
no desenvolvimento dos PCIs, o ser pesquisador foi parte da luta de contrarios que envolveu a
realidade e a possibilidade do professor do ensino superior em suas vivéncias no estudo
realizado na Pos-graduagdo em Educacé&o.

No tdpico seguinte, apresentamos a discussdo desenvolvida sobre a sintese analitica
das mediac¢es do estudo para o ser professor, evidenciando, nesse movimento, as significacdes
dos professores sobre os indicativos da negacdo dialética em suas relacdes profissionais e

institucionais.

8.2 Mediac0es do estudo para o ser professor

Por meio das significac6es dos PCls, apreendemos que, as condigdes determinantes do
estudo e os fins imediatos das agOes influenciaram na formag&o orientada para a pesquisa em
cada professor; no entanto, pela pesquisa, desenvolveu-se profissionalmente o professor. A base
dessa afirmacdo estd fundada em nossa apreensao de que na vivéncia dos PCls no estudo houve
a transformacéo da unidade ser professor e ser pesquisador em outra unidade mais complexa
representada pelo ser pesquisador e ser professor. A segunda unidade dialética explica a ideia
do professor que se desenvolveu pela pesquisa. Isso ndo significa afirmar que a pesquisa se
tornou mais ampla que a docéncia, ou dissociacdo entre o pesquisador e o professor na mesma
pessoa. Mas, que a pesquisa passou a ser uma mediacdo ao desenvolvimento da atividade
docente.

As apropriacoes dos professores, originarias de suas relacbes com as a¢des do estudo,
produziram bases tedrico-metodoldgicas que passaram a manifestar-se como determinacées ao
desenvolvimento da atividade docente. Os indicativos dessas bases tedrico-metodologicas
foram apreendidos pelas significagdes dos professores e representados em suas referéncias
sobre a relagdo da pesquisa e docéncia, as mudangas de pensamento e atitudes em relacdo ao
desenvolvimento da préatica docente, a compreensao mais critica sobre a docéncia do ensino
superior e a relacdo com a educacéo basica, os modos como passaram a planejar novos estudos
e a sistematizacdo do ensino.

Neste topico, destacamos, pelas significagdes dos PCls, as media¢Bes do estudo para
0 ser professor. Com isso, apresentamos de modo concreto o0 que esses professores

consideraram transformadores nas maneiras de pensar sentir e agir em relacdo a docéncia,
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tomando como referéncia suas relagdes profissionais e institucionais. Para isso, utilizamos TNS
que, na compreensdo dos PCls evidenciaram essas transformacdes.

Ao significarem sobre as mediagdes do estudo na Pds-graduacdo em Educacao para o
desenvolvimento profissional, os PCls manifestaram compreensdes de que suas vivéncias nesse
estudo tiveram grandes contribui¢cdes no modo como passaram a compreender e desenvolver a
atividade docente. Para esses professores, a materialidade dessa transformacdo se deu pela
integracdo da pesquisa a docéncia, e isso foi uma das evidéncias da unidade ser pesquisador e
ser professor manifestando-se como propriedade principal da nova qualidade dos professores.
Nos TNS a seguir, os PCls reforcam essa unidade estabelecendo o movimento do ser

pesquisador em relacdo com o ser professor:

Mas, assim, 0 que que trago do mestrado e do doutorado? Eu trago essa ampliacao
das leituras também. E ali uma coisa que vai me ajudar muito também nesse
movimento é a propria constituicdo da pesquisa, do modo como a gente foi
conduzindo a questdo da pesquisa, tanto no mestrado quanto no doutorado, e eu
trago esse aprendizado, esses saberes ai pra minha profissédo, no sentido de ampliar,
de buscar os contetidos e também de fazer essa relacéo teoria e pratica na sala de
aula com os alunos, né? (CALIOPE, Sessdo de confrontac&o e sintese).

Eu acho que a integracao da minha formacdo como pesquisador na minha atividade
docente é que eu passo muita coisa que eu aprendi na P6s-graduacéo para meus
alunos hoje. Minhas bases, os fundamentos tedricos que hoje me definem como
professor e pesquisador, frutos da Pds-graduacao, séo mediadores da minha relagéo
na sala de aula. Entdo eu sempre digo que eu procuro ser o0 maximo possivel na sala
de aula, aquilo que eu escrevo. Isso ficou muito forte nas minhas aulas, nas minhas
orientacdes, na minha préatica educativa de um modo geral. Eu passei, por exemplo,
a explicar para meus alunos sobre a importancia da pesquisa, da fundamentacao da
teoria no desenvolvimento da nossa pratica. Entdo hoje eu trato disso com muito
mais frequéncia na sala de aula (MORPHEU, Sessao de confrontacao e sintese).

Porque o aprendizado na Pos-graduacéao, eu trouxe para minha formacéao docente,
eu continuo pesquisando e continuo aprendendo e me desenvolvendo nesse
processo. Nesse sentido, ao desenvolver as pesquisas e produzir conhecimentos, esse
conhecimento tinha que servir de alguma maneira para pensar, discutir a
problematica da educacédo basica e o ensino superior, e que de alguma forma, o
conhecimento produzido pudesse possibilitar intervencées na realidade (ORPHEU,
Sessdao de confrontacgéo e sintese).

Em conformidade com essas significacdes, 0 que apreendemos é que o aprendizado
dos professores com o desenvolvimento das a¢6es do estudo, o aprofundamento e constituigdo
de bases tedrico-metodoldgicas, que passaram a orientar a compreensdo mais critica da

realidade educacional e a propria atividade docente, representam as apropriagdes dos mesmos

em suas vivéncias no estudo realizado na Pds-graduacdo em Educacdo. Para os PCls, essa
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apropriacdo que se deu em uma atividade cujas agOes orientaram a formagéo voltada para a
pesquisa ndo se dissocia da atividade do professor, pelo contrério, estabelece-se como atributo

ao desenvolvimento da profisséo:

(...) e eu trago esse aprendizado, esses saberes ai pra minha profissdo (CALIOPE,
Sessdao de confrontacdo e sintese).

Minhas bases, os fundamentos tedricos que hoje me definem como professor e
pesquisador, frutos da Pds-graduacdo, sdo mediadores da minha relagdo na sala de
aula (MORPHEU, Sessao de confrontacéo e sintese).

Porque o aprendizado na Pos-graduacao, eu trouxe para minha formacgédo docente

(Orpheu, Sessdo de confrontacéo e sintese).

Nas significacGes dos professores, a pesquisa ndo representa 0 novo, ela € parte do
processo de apropriacao e formacdo do professor, elevando-o a outros niveis mais complexos
em relacdo a sua maneira de pensar, sentir e agir. O novo é representado pela complexa relacao
envolvendo pesquisa e docéncia, mediando o desenvolvimento da profissdo. Isso significa
afirmar que o ser pesquisador e o ser professor ndo estavam dissociados nessa relacéo.

Nesse sentido, ao fazerem referéncia de que o estudo Ihes possibilita a constituigcéo de
bases tedrico-metodoldgicas mais complexas e transformadoras de suas relacdes com a
docéncia, esses PCls significaram indicativos que caracterizaram as mediacdes do ser
pesquisador no ser professor. Esse passou a ser um movimento constante nos professores e o
indicativo da nova qualidade.

O movimento analitico que devolvemos daqui em diante apresenta as significacGes
dos PClIs sobre as transformac6es identificadas por eles em suas relacdes profissionais e
institucionais. Em nossa compreenséo, essas transformac6es indicaram a presenga da nova
qualidade nos professores e foi representada em suas maneiras de pensar, sentir e agir em
relacdo a docéncia. Isso significa afirmar que, para os PCls, a vivéncia no estudo possibilita a
producdo de novas significagbes sobre a docéncia, consequentemente, isso proporciona o
desenvolvimento de novas relagbes com a instituicdo de trabalho e a atividade docente.

Para Caliope, a transformacéo que ela identifica no desenvolvimento de sua atividade
docente se relaciona ao modo como passou a planejar as aulas e organizar 0s novos
aprendizados para exercer a docéncia. Nesse movimento, a professora destaca indicativos que

representam influéncias do estudo em seu desenvolvimento profissional:

Eu acredito que a influéncia da Pds-graduacdo na minha atividade docente esta
muito presente na forma como hoje eu planejo meus estudos e as minhas aulas. Hoje
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eu tenho uma organizagdo maior em relacdo a essas questdes. Hoje, eu ja organizo
meu planejamento de estudo com base nas discussdes necessarias as minhas
disciplinas, fazendo articulagdo com outros campos de conhecimentos, pensando na
qualidade da minha aula e no aprendizado dos meus alunos. Hoje eu nédo apenas
busco, mas eu tenho condi¢des tedrico-metodoldgicas de desenvolver uma relagéo
teoria e pratica nas minhas aulas. Essa mudanca de pensamento e atitude foi em
decorréncia de meus estudos na Pos-graduacéo em Educacéo. Hoje, eu sempre que

desenvolvo uma discussao ou apresento um texto para os alunos, eu explico sobre o

lugar de fala dos autores, e também oriento os meus alunos a fazerem essa anélise

mais critica das leituras e dos estudos deles. Hoje, eu tenho consciéncia de que essa
pratica é resultado daquilo que eu aprendi e refleti na Pds-graduacdo (CALIOPE,

Sessdao de confrontacdo e sintese).

Caliope reconhece a transformacao em suas relac6es profissionais ao significar que a
“mudanca de pensamento e atitude” no desenvolvimento de sua atividade docente representa
algo novo e mediado por suas vivéncias no estudo. Esse novo, mais complexo e desenvolvido,
resulta, na compreenséo da professora, em melhorias no desenvolvimento de suas aulas, em
seus processos de aprendizagens, na preocupacdo com a qualidade do ensino ministrado e no
aprendizado dos alunos. Para a professora, a vivéncia no estudo possibilitou o aprofundamento
de suas bases tedrico-metodoldgicas, resultando em condi¢des e compreensdo mais ampla para
articular teoria e pratica no desenvolvimento da atividade docente.

Em sua expressdo “Hoje eu ndo apenas busco, mas eu tenho condicbes tedrico-
metodoldgicas de desenvolver uma relacdo teoria e pratica nas minhas aulas”, Caliope
manifesta ter consciéncia de sua realidade profissional no momento posterior ao estudo. Para
nos, essa expressao representa a negacgdo de si que a professora fez em relagdo a outro momento
de sua histéria, e 0 reconhecimento de que se encontra em novo momento de seu percurso
profissional. Essa conscientizacdo também se estabelece nas significacdes da professora sobre
as mediagdes do seu desenvolvimento: “Hoje, eu tenho consciéncia de que essa pratica é
resultado daquilo que eu aprendi e refleti na Pos-graduacéo ”. Com isso, os sentidos do estudo
para Caliope, € de fonte de desenvolvimento profissional.

A manifestacéo da unidade ser pesquisador e ser professor, no TNS, foi representada
pelas narrativas da professora, ao destacar a forma como passou a sistematizar seus estudos e 0
desenvolvimento das aulas, articulando leituras mais criticas sobre os autores e textos
trabalhados em sala de aula. Conforme Caliope, esse nivel mais critico de desenvolver sua
atividade docente foi efeito de seu processo de apropriacdo pela pesquisa em suas vivéncias na
Pds-graduacdo em Educacédo. Essa relagdo, envolvendo o aprendizado na pesquisa, mediando
sua forma de desenvolver a docéncia foi significado pela professora como parte de sua nova

forma de ensinar e aprender. Nessa nova forma de ensinar e aprender, indicativos da nova
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qualidade em Caliope, a criticidade foi um dos aspectos identificados pela professora como algo

novo em suas relagdes profissionais:

E hoje como professora, eu busco levar os alunos a uma nova compreensdo da
realidade, que ndo fique somente preso ao texto, a ementa, a disciplina, mas que vai
além. Eu procuro desenvolver uma atividade docente que integre teoria e pratica
para promover o aprendizado dos meus alunos, isso eu ndo fazia, ou melhor, eu ndo
tinha as condicOes para fazer. Entao assim, eu acho que a P6s-graduacéao contribuiu
nesse sentido. Eu me tornei mais critica da minha atividade docente e passei
desenvolver essa criticidade na minha pratica na sala de aula, nos meus estudos, em
minhas pesquisas (CALIOPE, Sesséo de confrontagéo e sintese).

Sobre a mudanga de pensamento e a mudanca de atitude, citadas pela professora,
parece-nos familiar a ideia de que, quando produzimos novas significacfes sobre a realidade
social, ou melhor, sobre nossa realidade profissional, nossas relacfes com essa mesma realidade
se transformam. Esse € movimento dialético que ndo produz apenas a negacao do individuo em
relagdo ao seu passado, mas, também, a negacdo das suas relacGes passadas com a realidade
social.

Caliope se via como outra pessoa, mais critica sobre sua atividade docente, e em
condicdes de desenvolver essa atividade em outras bases mais complexas, e o0
comprometimento que lhe possibilitasse novas formas de agir em relagdo ao aprendizado de
seus alunos. Isso se relacionou a satisfacdao das necessidades, que motivaram a professora para

0 ingresso no estudo na Pos-graduacdo em Educacéo:

Entdo hoje eu tento fazer essa proximidade do ensino superior com a educacao
basica através das acdes das disciplinas, das atividades das disciplinas, discutindo
teoria e pratica, nesse movimento de levar o aluno a conhecer e refletir sobre essa
realidade da educacéo basica, ndo deixando, ou ndo fazendo essa separacédo, mas
tentando aproximar ao maximo, né? Ainda mais que hoje eu tenho uma
compreensdo mais aprofundada da relacdo que o ensino superior tem com a
educacao béasica. O papel do professor do ensino superior na formagdo dos
professores da educacdo bésica é de grande responsabilidade, e hoje tenho
consciéncia dessa responsabilidade e passei a me preocupar mais com isso
(CALIOPE, Sessdo de confrontaco e sintese).

Conforme sabemaos, as necessidades de Caliope para o desenvolvimento do estudo na
Pds-graduacdo em Educacgdo relacionaram-se aos seus interesses em busca de formagao para
desenvolver-se como professora do ensino superior e contribuir com a formacéo dos professores
da educacdo basica; além do mais, o desenvolvimento como pesquisadora da area de

alfabetizacdo e letramento compreenderam o0s aspectos singulares de suas motivacdes. O

indicativo da satisfacdo dessas necessidades esteve presente nas significacOes da professora
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quando evidenciou em varios momentos a transformacdo no pensar (“hoje tenho consciéncia
dessa responsabilidade”), no sentir (“passei a me preocupar mais com isso”) e no agir (“hoje
eu tento fazer essa proximidade do ensino superior com a educacéo basica”).

Considerando as significacdes de Caliope, as transformacdes nas suas relacGes
profissionais e institucionais representaram as manifestacfes de suas novas maneiras de pensar
sentir e agir em relacdo a docéncia. Mas isso ndo foi um aspecto singular ao desenvolvimento
profissional da professora. Para Morpheu, suas a¢cdes no desenvolvimento da atividade docente
apos o estudo estavam em complexa relacdo com as transformac@es das suas significacfes em
relagdo a docéncia. Assim como para Caliope, essas transformagdes foram significadas pelo

professor como algo novo ao seu movimento constitutivo:

Muito. Contribuiram muito pra minha prética. Eu te digo que eu sou um outro
professor depois da Pés-graduacao, eu me tornei muito mais critico, e ndo s6 mais
critico do mundo, ndo s6 mais critico do outro, mas muito mais critico do meu
proprio trabalho, do que eu faco. Hoje, eu diria que essa minha preocupacao grande
gue eu tenho hoje, durante as minhas aulas, no meu trabalho pedagdgico mesmo,
durante as minhas aulas, essa preocupacéo que eu tenho em formar um professor
critico, em formar um professor que reflete, reflexivo, eu diria que muito disso eu
devo ao que eu fiz, as pesquisas que eu fiz durante o doutorado (MORPHEU,
Entrevista memorial).

Ao expressar “Eu te digo que eu sou um outro professor depois da Pos-graduagio”,
Morpheu reconhece que houve transformac6es nas suas relacdes profissionais, e, com isso,
manifesta a negacédo das propriedades constitutivas de sua qualidade anterior ao estudo. Nessas
significagOes, o professor definiu-se como um outro mais desenvolvido que passou a refletir de
forma mais critica sobre sua atividade docente e levou essa criticidade para a sala de sala, em
detrimento da compreensdo de que deveria formar os futuros professores da educagdo bésica
de forma mais critica. Esse pensamento colocou o professor em sintonia com sua propria
historia na compreensdo do movimento constitutivo de suas maneiras de pensar, sentir e agir.

Nisso, Morpheu se viu como “homem novo” a cada transformacdo nas maneiras de
pensar, sentir e agir. Mas néo significou que o professor se viu no ponto final de sua
constituicdo, ou estagio ideal do desenvolvimento profissional. Para Gadotti (2012, 69), a ideia
de “homem novo” se refere ao “homem histérico”, o ser em movimento, onde cada ponto de
chegada é também o ponto de partida para novo movimento constitutivo. Conforme o autor, o

homem novo “(...) ndo é uma situag@o ideal do homem, um ponto definitivo de chegada, um

ponto final. Ao contrério, ¢ um ponto de partida do proprio homem historico™.
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Nessa compressao, os indicativos da negacgdo dialética, apreendidos em Morpheu ou
qualquer outro PCI, representaram apenas a expressao do momento histérico mais desenvolvido
de cada professor, e, a0 mesmo tempo, o “(...) momento dialético imanente do desenvolvimento
objetivo, vir a ser, mediagdo e transi¢ao” (BOTTOMORE, 2001, p. 280). Essa compreensao
fundamenta 0 movimento permanente do desenvolvimento profissional e evidencia também
que o indicativo da negacdo dialética nos PCls representa a consolidacdo da situagdo social de
desenvolvimento profissional.

Nessa situacdo social de desenvolvimento profissional, a negacéo se estabelece apos a
superacdo das contradigdes internas a esse desenvolvimento. Isso mediou a satisfagcdo das
necessidades que motivaram o professor a ingressar no estudo. No caso de Morpheu, suas
necessidades foram satisfeitas quando o professor significou que, pelas vivéncias no estudo,
desenvolveu-se como pesquisador e docente do ensino superior. Com base nessas necessidades,
a satisfacdo nédo veio apenas pela titulacdo, mas pelo processo de apropriagéo do professor com
as acOes do estudo e das influéncias dessas acOes para o seu desenvolvimento profissional.

Ao significar sobre a satisfacdo das necessidades relacionadas a sua formacdo como
pesquisador, Morpheu evidenciou que elas possuiam vinculos com outros momentos de sua
historia. Mas, foi somente por meio da docéncia no ensino superior que ele desenvolveu as
motivacOes para entrar em atividade e satisfazé-las. Pela docéncia no ensino superior, ele

produziu as motivagdes e o estudo representou a atividade transformadora:

Desde quando eu era aluno l1a do Jardim de Infancia, sempre fui questionador,
sempre fui curioso, sempre fui questionador. Essa relacéo se manteve na graduacao.
Ao ingressar no ensino superior, eu vi ali uma oportunidade de contribuir como
pesquisador e produzir conhecimentos para os docentes e discentes. Eu ja era um
professor questionador, depois da Pds-graduagdo eu me tornei muito mais
questionador de mim mesmo, me tornei muito mais questionador da minha propria
pratica, € uma coisa que pra mim é um grande diferencial hoje depois da Poés-
graduacéo é a forma como eu ensino os meus alunos a pensar, a minha preocupacao
com a construgao do pensamento critico dos meus alunos é imensamente maior hoje
do que antes da Pds-graduacdo, imensamente maior. Esse €, talvez o maior
diferencial, como eu me preocupo com a construc¢éo do pensamento critico dos meus
alunos. Isso faz toda uma diferenca, € imensamente maior do que antes. Outro
aspecto importante dessa formacao que eu tive na P6s-graduacao, € que eu me sinto
completamente realizado apds esse estudo. Hoje eu sou um pesquisador e um
professor do ensino superior desenvolvido, mais consciente da minha profissao e
mais preparado para a producédo de conhecimentos que possam ser Uteis aos meus
alunos e outros professores e pesquisadores. Tenho consciéncia de que 0s meus
objetivos para ingressar na Pdés-graduacdo foram atingidos (MORPHEU,
Entrevista memorial).
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Considerando as significacdes de Morpheu nesse TNS, o professor ndo sé tinha
consciéncia da sua realidade, ap0s as vivéncias no estudo, como também sentiu a necessidade
de fazer referéncia a alguns aspectos do seu conteudo positivo do passado. Ao ter se lembrado
da crianca questionadora do jardim de infancia e produzido significacGes que relacionasse isso
a sua condicdo de professor do ensino superior, que se desenvolveu profissionalmente, apos o
estudo, ele estabeleceu reencontro com alguns dos momentos mais primitivos e superados de
sua histéria. SO que, ao fazer essa relacdo, Morpheu tinha consciéncia de que as maneiras de
pensar, sentir e agir, daquela crianca questionadora ndo eram as mesmas do professor do ensino
superior.

No entanto, o professor foi capaz de retomar seu movimento constitutivo e identificar,
nele, a génese da sua relacdo afetiva com a pesquisa. Nessa retomada, a compreensao da
superacdo de todas suas outras formas mais antigas foi representada pela afirmacdo de que
“Hoje eu sou um pesquisador e um professor do ensino superior desenvolvido”. Lefebvre

(1991, p. 232) nos auxilia nessa compreensédo ao afirmar que:

Com efeito, na vida ou na reflexdo, passamos novamente por cima das etapas
anteriores, dominando-as, reencontrando-as; mas num nivel superior. Assim,
0 homem adulto reencontra em si certas lembrancas de certos tragos de sua
infancia, mas os percebe, por assim, dizer, abaixo dele; é como se subisse
numa montanha por um caminho em curvas e, a cada espiral, se deparasse
com a mesma paisagem da planicie ou do vale, mas de um ponto cada vez
mais elevado. Ndo obstante, o adulto realiza em si 0 que estava apenas
esbogado em certos sonhos ou pressentimentos de sua infancia. Mas ainda:
para conservar sua forca e sua juventude, deve reencontrar em si ou em volta
de si, por virtude pessoal ou por contato com outros seres, 0 Vi¢o e a vitalidade
da crianga, da simplicidade, da vida imediata. Assim a superacao revela o
superado e imerge mais profundamente que ele no imediato, embora o
superado tenha sido o primeiro imediato.

As discussdes desse autor nos orientam na compreensao de que Morpheu significa
estar vivendo novo momento de sua historia e que sua relacdo com o passado, ndo havia sido
perdida, ela permanecia presente na nova qualidade por meio do seu contedo positivo do
passado. Isso refor¢a mais uma vez que o desenvolvimento profissional ndo é simples resultado
ou efeito de determinado processo de formacao continua, mas movimento historico vivenciado,
sentido e significado pelo professor. Nesse percurso, uma série de propriedades sdo superadas
e substituidas por outras que se constituem no movimento realizado pelo professor em suas
relacGes com a realidade social.

Por isso, afirmamos que desenvolvimento profissional é o professor em movimento

dialético consigo e com a realidade social. Nesse movimento, a transformac&o representa em
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cada momento histérico do professor, a expressdo da negacdo dialética e o indicativo do
desenvolvimento profissional. Recordar da infancia ndo significa que Morpheu voltou a ser a
crianca questionadora, mas que, diante de outras condi¢cGes mais desenvolvidas, ele significa e
compreende de forma diferente sua relacdo afetiva com a pesquisa.

Nas significacdes de Orpheu, suas relagdes profissionais tambem foram influenciadas
pelo aprendizado e as novas significagdes produzidas sobre a docéncia. Dentre as necessidades
do professor para 0 ingresso no estudo, estd sua relacdo com a docéncia na educacao basica e
ensino superior. Para o professor, a motivacao principal tinha por objetivo o aprofundamento
que lhe possibilitasse contribuir com o desenvolvimento da educacdo basica de seu municipio,
por meio da formagcdo inicial dos professores daquele nivel de ensino. Conforme o professor, o
estudo lhe possibilitou “forma de compreensédo mais desenvolvida da minha préatica docente
e dos meus compromissos como professor formador”. Essa nova forma de compreensdo

passou a influenciar suas agdes no desenvolvimento da docéncia:

Um aprendizado muito importante da Pdés-graduacdo para as minhas relacoes
profissionais foi compreender a relacéo dialética do ensino superior com a educagao
basica como uma unidade fundamental para o desenvolvimento da educacéo.
Entdo, tudo que eu penso hoje no ensino superior, eu penso das influéncias disso
na educacao basica. Por exemplo, quando eu penso formacao inicial de professores,
logo eu penso em formacdo de professores na relacédo dialética com a educacéo
basica. E pensar dessa forma, me possibilitou compreender, hoje na atualidade
como professor, que esse ciclo de producéo de desigualdades sociais produzidos pela
educacdo bésica, s6 podera ser interrompido com os processos de formagao inicial
de professores, que é claro, sem cair na ingenuidade de que a formacéo inicial pode
dar conta de toda complexidade da educacéo basica. Entretanto, se pensarmos numa
formacao inicial de professores solida, consistente, obviamente esse professor que
em algum momento da sua vida vai atuar na educagdo basica, ele vai fazer a
diferenca. Por que ele vai ter construido uma autonomia de pensamento, um
conhecimento solido capaz de poder pensar e agir do ponto de vista da realidade
educacional. Essa forma de compreensdo mais desenvolvida da minha pratica
docente e dos meus compromissos como professor formador foram mediadas pela
Pos-graduacao. Tudo o que eu passei fazer em minhas aulas, nos meus estudos, na
universidade foi resultado dessa minha mudanca de pensamento (ORPHEU, Sessao
de confrontacéo e sintese).

Pelas significacBes de Orpheu, apo6s o estudo na Pos-graduacdo em Educacdo, seus
vinculos afetivos e intelectuais com o ensino superior e a educagéo basica ficaram mais fortes,
mais complexos, “Entéo, tudo que eu penso hoje no ensino superior, eu penso das influéncias

disso na educacdo basica”. Essa complexidade resulta, por exemplo, dos aprofundamentos
tedricos do professor no estudo, da tomada de consciéncia da relacdo ensino, pesquisa e
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extensdo, para o desenvolvimento da sua atividade docente e na relagdo da universidade com a

comunidade:

A Poés-graduacdo possibilitou inameras contribuicbes a minha atividade
profissional. Hoje, depois dessa formacdo a nivel de P6s-graduacao, hoje eu sou
um professor que ndo consigo entender, ndo consigo mais compreender 0 processo
formativo de quadros humanos numa instituicdo do ensino superior pelo ensino,
pela pesquisa e pela extensdo desarticulada. Como o0 meu referencial tedrico me
permite dizer, eu ndo gosto nem dessa expressao '‘extensdo’’, eu gosto muito mais
da expressdo "‘comunicacdo’, porque é nesse processo de comunicacao daquilo que
é produzido em termos de conhecimento pela pesquisa, e que € possivel ser ensinado,
ele tem que ser comunicado, seja aqui na propria instituicdo, seja na comunidade.
Entéo eu acredito que eu, hoje, eu sou, busco ser esse professor que mantém essa
articulacdo organica entre estas trés dimensdes importantes, esses trés fazeres, que
pra mim é uma unidade inseparavel (ORPHEU, Entrevista memorial).

Orpheu significa que o estudo aprofundou suas compreensdes sobre a relagéo ensino,
pesquisa e extensdo (na compreensao do professor, 0 termo mais aceitavel seria comunicacao)
e fortaleceu suas relacfes com a instituicao de trabalho. Para Santos e Powaczuk (2012, p. 39),
O desenvolvimento profissional “(...) ndo pode ser pensado alheio as condic¢des que envolvem
0 contexto de trabalho. Ou seja, dissociado da situa¢do organizacional da instituigdo como um
todo”. Nesse sentido, o desenvolvimento profissional também se manifesta nas relagdes que os
professores desenvolvem com suas instituicbes de trabalho. A mudanca de pensamento e
atitudes em relacdo a atividade docente vao se estabelecer nessas relagcdes. Para Orpheu, as

transformacdes nas suas relacoes institucionais séo evidenciadas com base nos seguintes TNS:

E aqui, no &mbito da instituicdo, nds conseguimos organizar, fortalecer, melhor
dizendo, esses programas de formacdo, de extensdo para com a comunidade e
conseguimos fazer trés grandes projetos de pesquisa financiados todos na area da
formacao de professores, articulada com a tematica curriculo (ORPHEU, Entrevista
memorial).

Por isso, por exemplo, que hoje nds temos aqui um grupo de pesquisa na area de
curriculo. Ao voltar do doutorado, a gente construiu, em 2014, um grupo de pesquisa
aqui em torno de curriculo, no qual a gente ja tem hoje quatro projetos de pesquisa
financiados, nés temos varios alunos inseridos em iniciacédo cientifica, fora os
trabalhos de TCC e os trabalhos de extensdo que a gente tem feito, e 0s cursos de
Pos-graduacao que nds criamos aqui de forma gratuita e hoje continua os cursos de
formacéo gratuita para os professores da educagdo basica. Essa é a forma como a
gente tem contribuido com os professores da educacgao basica e os alunos daqui da
graduacdo dentro desse campus (ORPHEU, Sessdo de confrontacao e sintese).

Porque, nesse momento historico que nos estamos vivendo aqui na cidade, e ao
assumir essa direcao, nds assumimos uma opg¢ao politica de construir um contexto
de trabalho favoravel no sentido de que, embora a gente ndo tenha os resultados
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agora, mas nos tenhamos daqui a 10 anos, daqui a oito anos, ndo sei. Por exemplo,
nés estamos lutando aqui na instituicdo para o fortalecimento de grupos de
pesquisas que sao recentes, nds temos conseguido aprovar projetos de pesquisa em
instituicdes de fomento, nos temos conseguido, do ponto de vista de infraestrutura
minima, conseguido produzir e articular construcdo de laboratorios, conseguimos
um laboratorio aqui recente e estamos lutando por um outro laboratorio de didatica
na institui¢cdo, conseguindo espagos de pesquisa, como, por exemplo, esta sala, entédo
nés estamos trabalhando nessas diferentes frentes (ORPHEU, Entrevista
memorial).

Tomando como referéncia as significagdes de Orpheu, a transformacéo nas relagdes
institucionais se manifestou por meio do envolvimento do professor com o tripé e projeto social
da sua instituicdo e do ensino superior: a pesquisa, 0 ensino e a extensdo. Esse envolvimento
por meio de projetos de extensdo, grupos de pesquisa, cargo de gestdo, acdes para melhoria da
infraestrutura e processos formativos da instituicdo reforgcaram o compromisso do professor
com o desenvolvimento do servico prestado pela sua instituicdo com a sua cidade.

De modo semelhante, Caliope significa que seu envolvimento com grupos de
pesquisas, projetos de extensdo e fungdes de gestdo na instituicdo em que trabalha representa
algo novo nas suas relagdes institucionais. Ela se via como professora iniciante no ensino
superior ao ingressar no estudo e quando retornou para sua atividade docente, apds o estudo, a
realidade da professora na instituicdo ja nao era significada da mesma forma. Os indicativos da

transformacéo nas relacdes institucionais de Caliope sdo representados pelos seguintes TNS:

Aqui nos temos, desde que eu cheguei da Pés-graduacéo, nés temos o Pibic, ja vou
para o terceiro ano como orientadora do Pibic desenvolvendo trabalhos na area da
avaliacao na interface com alfabetizacdo, tenho orientado também alguns trabalhos
de extensdo, também nessa linha da alfabetizacdo (Pibex) (CALIOPE, Entrevista
memorial).

E, também, atualmente a gente esta envolvido no grupo de pesquisas, que € um
grupo de pesquisas interdisciplinar por conta de um projeto do mestrado
interdisciplinar que nds submetemos na plataforma Sucupira. Entéo esse grupo ele
€ um grupo ativo, n6s comegamos a proposta de construcé@o do grupo, e atualmente
eu estou como coordenadora do grupo, e nos também temos ai ja alguns
encaminhamentos pra producéo pra 2018 (CALIOPE, Entrevista memorial).

Entdo, quando eu terminei o doutorado em 2014, logo em 2015, eu ja assumi a
direcdo do curso. Entdo, a dire¢ao do curso, pra mim, ela tem sido um bum nesse
desenvolvimento na instituicdo, por qué? Porque eu sai de um lugar somente como
professora e tive que assumir um papel de gestora, que me deu uma visibilidade, ndo
s6 da minha pessoa, no sentido profissional, mas também do meu desdobramento
profissional a servico do outro, a servico dos alunos (CALIOPE, Entrevista
memorial).
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Quando questionada sobre a transformacdo de suas relagdes institucionais estarem
ligadas ao titulo proveniente da Po6s-graduacdo, em um primeiro momento a professora
manifesta concordancia de que o titulo significou a “abertura de portas”, para as novas relagdes
que passou a desenvolver na instituicdo. No entanto, apos refletir e tomar consciéncia das
relagdes que havia desenvolvido no estudo, de suas apropriagdes, das mediacgdes das vivéncias
no seu desenvolvimento profissional, a professora desconsidera a afirmagéo e produz nova
significacdo, ao afirmar que diante de tudo que vivenciou no estudo, seu desenvolvimento nao
poderia ficar restrito a ascensédo profissional resultante de titulacdo académica. Para Caliope, 0

titulo era simbolico e sua transformagdo era real:

N&o necessariamente. Porque assim, o que levou a.. Se eu estivesse numa
instituicdo privada, sim, porque eu recebi convites pra ser diretora de curso numa
instituicdo particular por conta da titulacdo, né? Mas aqui ndo, ndo foi esse a
condigdo, ndo foi essa a condi¢do porque exatamente a diretora que estava, ela ja
estava ha cinco anos, ela queria também sair, fazer a experiéncia dela do doutorado,
e quando ela me procurou e conversou pra eu me candidatar, é na perspectiva de
que pudesse contribuir... Pensando melhor, eu acho que eu vou desconsiderar o que
acabei de dizer. Talvez ela, também na perspectiva dela, eu tivesse trazendo alguns
novos elementos, porgue eu estava chegando agora, mas isso ndo ficou, né? Entao
eu acho que o meu aprofundamento na Pés-graduacdo contou bastante né? O titulo
era apenas uma simbologia da minha formacéo. Entédo olhando por esse lado eu
acho... E porque quando ela diz assim, "que vocé esta chegando agora, vocé tem
uma outra compreensao", né? (CALIOPE, Entrevista memorial).

Nessas significactes, Caliope se refere ao fato de ter ocupado funcédo de coordenadora

do curso de Pedagogia de sua instituicao, logo apds seu retorno do doutorado:

Acho que analisando esse lado, eu volto a reconsiderar. E ai como eu estava falando,
o fato de ter sido diretora... Por exemplo, quando eu terminar o0 mandato ano que
vem, com certeza eu Nao serei mais a mesma pessoa na instituicdo, entendeu? Por
qué? Porque assim, a trajetoria que eu estou fazendo, esses percursos também foram
me possibilitando aberturas pra outras instancias dentro mesmo da institui¢éo.
Assim, vocé ter a possibilidade de dialogar com pares que estdo acima de vocé. Entao
todas essas questdes elas vao contando sim e com certeza eu néo serei mais, ja ndo
sou mais, aquela que entrou em 2011. Eu acho que é dessa formacéo, do titulo e do
saber adquirido no doutorado, ta voltando, t& chegando ali com um outro
conhecimento, que pode contribuir. Eu estava chegando na instituicdo aqui
também, de certo modo, s estava aqui ha seis meses... um ano e seis meses aqui.
Ent&o eu penso que é nesse sentido, de que com a titulacdo também tivesse ali um
(cabedal) de conhecimentos mais aprofundados que pudessem... isso foi a leitura
que eu fiz dessa perspectiva dela, mas como eu coloco, a titulagdo em si ndo era a
condicdo (CALIOPE, Entrevista memorial).
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No que diz respeito as suas relagdes institucionais, Morpheu considera que a primeira
transformacéo nessas relagdes foi a producdo de novas significacbes pelo professor sobre sua
compreensdo da funcéo social da universidade, para a sociedade. Conforme o professor, foi por
meio do estudo na Pos-graduacdo em Educacdo que essa compreensao mais critica de ensino

superior e de instituicdo se desenvolveu nele:

No que diz respeito as minhas relacées com a universidade ap6s a Pds-graduacao,
a primeira mudanca foi na minha forma de compreender o conceito de universidade.
Minhas relagdes, elas foram influenciadas por essa mudanga na minha forma de
compreender a universidade, e isso se deu na Pds-graduacdo. Pra mim, a
universidade como l6cus privilegiado de producéo de conhecimento ndo deve se
fechar em si, ela ndo deve engavetar esse conhecimento que é produzido. O
conhecimento da universidade precisa estar em relacdo com a sociedade, no
cotidiano das pessoas e contribuir para a producdo de transformactes. Entdo eu
ocupei diversos cargos de gestdo na instituicao, participei de projetos de extensao,
nunca deixei a sala de aula. E sempre com esse compromisso de fortalecer o papel
da universidade na sociedade e levar essa ideia que eu aprendi na Pds-graduacao.
Entdo minhas relagdes na instituicdo elas se aprofundaram (MORPHEU, Sessao de
confrontacéo e sintese).

As significagfes de Morpheu auxiliaram em nossas compreensdes de que as
transformacdes nas relagcdes institucionais dos PCls estdo relacionadas as suas significacdes
sobre o0 ensino superior e as relacGes que esse nivel de ensino tem com a educacdo basica.
Relacionou-se também sobre o sentido da docéncia para esses professores e o papel de cada
professor para a transformacéo da sociedade. O envolvimento ativo desses professores em suas
instituicBes representa formas de contribui¢cdo com a sociedade.

Esse envolvimento representado pelo compromisso e dedicacdo com a instituicdo,
também produz mudangas na forma como esses professores passam a ser vistos por alunos e
pares. Novos espacos foram se abrindo por conta da visibilidade do trabalho desenvolvido na
instituicdo pelos professores. Para Morpheu, o estudo na Pés-graduacéo em Educacao foi muito

importante para que novos espacos de atuagao fossem “abertos”:

Mas, assim, mais especificamente com relagdo a Pos-graduacéo, eu nado tenho
duvida que muitos espacos que eu ocupei ou que eu ocupo, ndo tenho a menor
davida, vieram (a partir deles), disso, de como as pessoas foram observando esse
envolvimento de como as pessoas... a comunidade foi vendo a forma como eu
encarava isso, a forma como eu lidava com tudo isso e muitos espacos foram sendo
abertos (MORPHEU, Entrevista memorial).

Ao mesmo tempo em que o professor credita ao estudo a abertura de portas para o

desenvolvimento de suas relagGes institucionais, ele também evidencia que, antes de tudo, foi
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a transformacédo na sua maneira de pensar, sentir e agir em relacdo a docéncia que fizeram com
que ele se relacionasse de outra forma com a instituicdo. Essa compreensédo do professor afastou
qualquer relacéo direta de que o formalismo académico do titulo fosse o responsavel pelas
novas relagdes com a instituicdo. Pela narrativa do professor, “a comunidade foi vendo a
forma como eu encarava isso, a forma como eu lidava com tudo isso e muitos espagos foram
sendo abertos”, esses espacos foram abertos pelo trabalho que ele desenvolveu com a
instituicao.

As transformacdes nas relac@es institucionais dos PCIs representam indicativos de
desenvolvimento profissional porque nelas se manifestam as novas maneiras de pensar, sentir
e agir de cada professor, apds o estudo. Foi por meio das relacdes institucionais que esses PCls
fortaleceram seus vinculos, envolvendo as relacdes da docéncia com a sociedade. Para 0s
professores, esse fortalecimento de vinculos com a instituicdo, a sociedade e a docéncia foram
mediadas pela forma mais critica de compreender a universidade, a profissdo e a sociedade.
Para eles, essa criticidade se estabelece pelas vivéncias no estudo na Po6s-graduacdo em
Educacao.

Acrticulando nossas apreensdes sobre este topico, as mediacGes do estudo para o ser
professor foram significadas pelos PCls, por meio da relacdo mais critica com a atividade
docente, influenciando, com isso, novas maneiras de desenvolver a profissdo e relagdes mais
ativas com a instituicdo. A criticidade significada pelos professores representa a manifestacdo
da pesquisa mediando a docéncia. Nesse movimento, a relacdo empirica dos professores com a
profissdo foi superada por outra mais desenvolvida e complexa. Nela se estabeleceu a relacdo
teoria e pratica, ciéncia e empirismo, individuo e sociedade.

No topico seguinte, desenvolvemos sintese que caracteriza a unidade ser pesquisador

e ser professor pelas significagdes de cada PCI.

8.3 O ser pesquisador e ser professor e a negacgao dialética do professor do ensino superior

que vivenciou estudos na Pés-graduacao em Educacgado

Embora tenhamos desenvolvido sintese analitica parcial, envolvendo as mediagdes do
estudo para 0 ser pesquisador e para 0 ser professor nos topicos anteriores desta secédo, a
dissociacdo provisoria foi realizada somente com a finalidade de destacar, de modo didético, a
complexificacdo e manifestacdo dos aspectos que constituiram pesquisa e docéncia nas relacées
que expressaram o desenvolvimento profissional dos professores. No entanto, o ser pesquisador

e ser professor, como unidade, sdo interdependentes, na complexificacdo do ser pesquisador
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estad presente o ser professor, do mesmo modo, o ser pesquisador é fundamental para o
desenvolvimento do ser professor.

A reciprocidade entre os aspectos na relacdo pesquisa e docéncia constituindo as
maneiras de pensar, sentir e agir dos PCIs representa as condi¢cbes determinantes para o
desenvolvimento profissional dos mesmos. Nesse sentido, desenvolvemos, nos topicos
anteriores desta se¢cdo, 0 movimento da sintese analitica que evidencia a manifestacdo da
unidade ser pesquisador e ser professor na nova qualidade dos professores que vivenciaram
estudos na Pds-graduacdo em Educacao.

Partindo de nossa andlise, ao longo de toda a secéo, apreendemos que a generalidade
determinante do ser pesquisador e ser professor esta no fato de ser unidade que relaciona de
maneira interdependente pesquisa e docéncia as maneiras de pensar, sentir e agir dos
professores. A particularidade fundamental desta unidade esta na sua determinacao manifestada
nas relagdes pessoais, profissionais e institucionais dos professores que vivenciaram estudos na
Pds-graduacdo em Educacdo. Com isso, a singularidade do ser pesquisador e ser professor, é
representada pela unidade constitutiva da propriedade principal na nova qualidade do professor
do ensino superior que vivenciou estudos na P6s-graduacdo em Educacéo.

O movimento significado pelos professores em suas maneiras de pensar, sentir e agir,
apos a realizacdo do estudo, é orientado pelas mediacBes dessa nova unidade dialética que se
constituiu das suas vivéncias no estudo realizado na P6s-graduacdo em Educacao. 1sso significa
que as vivéncias dos professores no estudo formaram o pesquisador e, com isso, medeiam as
condicdes para o desenvolvimento profissional dos professores.

Neste topico, apresentamos 0s momentos da sintese analitica em que a nova qualidade
significada pelos professores € apreendida pela manifestacdo da unidade ser pesquisador e ser
professor, expressando-se na transformacao da pessoa e do profissional em cada professor.

Apds o estudo e ao retornarem para o desenvolvimento de suas atividades docentes
nas instituicbes de trabalho, a primeira transformacéo significada pelos professores se manifesta
na transformacao da propria realidade social. A instituicdo passa a ser vista de outra forma, a
preocupacdo com 0 ensino, a relagdo com os alunos, a escolha e compreensédo das leituras
realizadas, as problematicas da educagdo e o sentido da docéncia ja ndo sdo 0s mesmos. A
mesma realidade passou a ser outra, na compreensao dos professores. Pelas significacdes dos
professores, a explicacdo € que a transformacdo da realidade social, a qual se relacionam
profissionalmente e pessoalmente, € motivada pelas novas significacdes que eles produziram

em relacdo a educacéo, a docéncia, a instituicao e a si proprios como sujeitos historicos.
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Nesse movimento, aprofundamos nossa compreensdo de que o desenvolvimento
profissional se manifesta para além do desenvolvimento da profissdo, com isso, ndo se confunde
como similar as ideias de profissionalizacdo, profissionalismo, profissionalidade ou
professoralidade. Mas reune todas essas ideias a0 movimento constitutivo das maneiras de
pensar, sentir e agir do professor. Movimento que € historico e pessoal a cada individuo e por
isso, 0 movimento que permeia o desenvolvimento profissional docente € o movimento da
pessoa e do profissional em uma relacdo constitutiva. Nos TNS a seguir, os PCIs significam
gue a manifestacdo da nova qualidade, ap0s o estudo se expressa em transformacdes na pessoa

e no profissional:

A experiéncia na Pés-graduacdo me deu outro formato de professora. Que néo é
somente a pessoa que da aula, mas aquela que se preocupa com o aprendizado dos
alunos, com o funcionamento da instituicdo e com o papel da minha profissao para
a sociedade. Hoje eu posso afirmar que tenho uma visdo mais critica de educacao e
de sociedade. Eu cresci muito com isso, tanto quanto pessoa como profissional.
Ent&o assim, foi um momento crescente, né? Entéo essas vivéncias todas elas tém
contribuido sim significativamente pra essa atuagdo, pra essa compreensao, ndo so
profissional, mas de mundo como um todo (CALIOPE, Sessdo de confrontacdo e
sintese).

Com certeza, a Pés-graduacao em Educacdo contribuiu e muito. Porque tudo isso
resulta em que hoje pra mim? Num sentimento de autonomia enquanto professor e
pessoa. A minha relacdo com os outros, tem sido pautada numa relacao mais critica
e humanizadora. A minha autonomia de professor ela hoje... eu sinto essa
autonomia na realizagdo do meu ensino, da minha préatica de ensino e ela foi
construida a partir dai, foi a partir de uma experiéncia respaldada por leituras, de
uma experiéncia em que as estratégias que eu ia criando iam sendo efetivadas e hoje
eu me sinto mais a vontade na sala de aula, eu me sinto... 0 que poderia ser hoje
questbes que antes poderiam se apresentar como dificuldade ou como desafio, hoje
se apresentam como questdes que fazem parte, que fazem parte do processo. As
minhas relacbes com a Pds-graduacdo elas foram relagdes humanizadoras pra
minha vida pessoal e profissional. A Pos-graduacdo até entdo pra mim ela se
apresentava como algo ainda bastante distante, distante ndo da minha vida, a Pos-
graduacdo em si presente na minha vida, mas ao mesmo tempo que ela me
distanciava enquanto pessoa dela mesma, tinha um Morpheu que era da Poés-
graduacdo e tinha um Morpheu que ndo era da Pos-graduacdo, certo? Esse
Morpheu que era da Pds-graduacédo era o académico, era o Morpheu que néo
dormia pra estudar, era 0 Morpheu que comia livro, era 0 Morpheu que s6 pensava
nisso e a partir do momento em que eu me aproximo de um outro aspecto da Pos-
graduacéo isso me humanizou mais, a relagdo ficou mais humanizada, unificou
esses Morpheus, hoje eu ndo vejo mais um Morpheu la e um Morpheu ca. E um
Morpheu s6 vivendo apds a Pds-graduacgdo, e muito mais do que isso: humanizou
muito mais as minhas relacdes com os meus alunos. Hoje eu sou o professor, o
pesquisador e a pessoa vivendo numa sé harmonia! Antes eu era bastante técnico
(MORPHEU, Sessao de confrontacgao e sintese).
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E mesmo hoje atuando no ensino superior, hoje esse movimento que foi se
aprofundando cada vez mais entre aquele aluno la da formacao inicial para esse
professor de hoje, n6s temos uma, vamos dizer assim, um leque, eu diria assim, um
leque hoje de reflexdes mais amplas e aprofundadas que essa experiéncia, ela foi
me possibilitando. Depois da Pés-graduacao em Educacao, eu penso que aprofundei

minha maneira de compreender a educacdo e o meu papel como cidaddo e

profissional da educacéo. Hoje minhas acdes estdo pautadas numa reflexdo mais

critica sobre as coisas, fruto do pesquisador e do docente que se formou em mim

pela Pos-graduacdo. E hoje eu consigo ver claramente, embora a gente nao

consegue fazer tudo, porque hoje demanda um processo muito coletivo na
instituicdo, se ndo for um coletivo ndo é possivel, mas hoje eu consigo ver
claramente muitas questdes que precisam ser trabalhadas no ensino superior, e hoje

essas lacunas que no passado a gente conseguia ver na educacgdo basica, hoje a

gente vé isso claramente que elas estdo ligadas ao ensino superior (ORPHEU,

Sessdo de confrontacdo e sintese).

Com base nas significagdes dos PCls, a nova qualidade ndo se manifesta apenas no
desenvolvimento da atividade docente dos mesmos, mas, principalmente, na pessoa dos
professores. A transformacdo nas relacdes e a transformacdo de si representam a dialética
objetividade e subjetividade, como parte do processo de transformacéo da realidade social na
consciéncia dos professores. Os professores se transformaram, mas s6 tomam consciéncia dessa
transformacéo depois de significarem a transformacéo da realidade social e de suas relagdes
com a mesma.

Esse movimento é reflexivo porque cada professor, ao produzir novas significacfes
sobre a realidade social, a propria historia e a formagdo mediada pelo estudo, coloca-se na
situacdo de pessoa e profissional. E o individuo tomando consciéncia do seu movimento e
compreendendo que as coisas passam a ser outras com o seu desenvolvimento. O mundo se
expande, a realidade se expande e a compreensdo de tudo isso em cada professor também se
expande. Teoricamente, essa explicacdo pode ser dada por meio do estabelecimento de uma
nova qualidade, consequentemente, nova medida e nova quantidade, ocasionadas pela
consolidacdo da situacao social de desenvolvimento profissional vivenciada pelos professores
no estudo. Representa, com isso, o indicativo de salto e novo momento da histéria desses
professores.

Como vimos, a nova qualidade se expressa por meio das maneiras de pensar, sentir e
agir dos professores no desenvolvimento de suas relacbes pessoais, profissionais e
institucionais. Nesse sentido, € por meio das significacfes que os professores produzem sobre
os indicativos de transformacdo dessas relagbes que apreendemos a manifestacdo do

desenvolvimento profissional.
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Assim, o desenvolvimento profissional ndo é apenas simples produto ou mero
resultado das vivéncias dos professores no estudo. A consolidagdo da situagcdo social de
desenvolvimento profissional que se constituiu com o estudo na Pés-graduacao em Educacéo é
parte do novo momento e movimento da espiral dialética do desenvolvimento profissional dos
PCls. Nesse novo momento, 0 movimento passa a ser orientado por nova qualidade, cuja
propriedade principal é representada pela unidade ser pesquisador e ser professor.

Essa propriedade passa a ser fundamental nas relagbes dos professores porque
representa as particularidades determinantes dos PCls na dinamica que envolve essas
particularidades com as particularidades das novas situagdes vivenciadas pelos professores. Ou
seja, as novas vivéncias dos PCls tém em suas particularidades determinantes a mediacéo da

unidade ser pesquisador e ser professor:

Entdo, a gente fala muito dessa questéo de ser pesquisador e, as vezes, soa Como se
a gente tivesse que ser um especialista na pesquisa e ndo mais dar uma atencao ao
ensino. Entao hoje eu também ja entendo isso, de que a pesquisa, ela ta relacionada
ao ensino e ela é uma parte do ensino, porque o ensino j& implica (de uma) pesquisa.
Entdo, na medida em que eu ensino, que eu faco essa relacéo teoria e pratica, ali,
nesse movimento, eu vou percebendo também os objetos, né? O que que a realidade
me chama a pesquisar a partir daquilo que eu organizo ali como problematica
dentro das minhas disciplinas, alguma coisa assim. E hoje também compreender a
avaliacdo na aprendizagem pra formacao humana, ndo somente pra uma nota, né?
Entdo hoje eu j& tenho mais essa clareza. Embora 14 eu tinha essa ideia, mas eu nao
tinha essa clareza por conta da auséncia do conhecimento que a Pés-graduacao me
possibilitou. A formacéo pela pesquisa despertou meu senso critico, minha base de
conhecimentos e formas de compreender e agir em relacéo a realidade. Mas néo foi
a pesquisa em si, mas 0 que a pesquisa produziu em mim. Essa influéncia da
pesquisa e da formacdo docente passaram influenciar minhas atitudes enquanto
profissional e pessoa (CALIOPE, Sessdo de confrontag&o e sintese).

Ent&o assim hoje pra eu ser o pesquisador que sou, pra ser o professor que sou, eu
passei a vida sendo curioso, eu passei a vida buscando respostas para as perguntas,
eu passei a vida buscando alternativas, buscando solucé@o para os problemas, nao
comecei a fazer isso agora, desde cedo eu fiz isso. Entdo me apresentar hoje como
pesquisador, me apresentar hoje como professor € o retrato dessa vida toda, eu
nunca fui de me conformar com os problemas, nunca fui de me conformar com o
que poderia parecer entrave, pelo contrario, eu enfrentava, buscava solucgdes,
buscava alternativas e isso € pesquisar, né, isso € investigar. Entdo hoje o que se
apresenta em mim é resultado de tudo isso. E 0 meu percurso na Pés-graduacéo foi
um momento que deu continuidade a essa histdria, no entanto, esse novo percurso
trouxe algo novo ao meu desenvolvimento, hoje o pesquisador e o professor que
existe em mim, esta presente em todas as a¢des da minha vida profissional e pessoal.
A Pos-graduacdo em Educacdo, ela me fortaleceu, ela me abriu outros
pensamentos, me deu oportunidade pra outros pensamentos, me ajudou a
questionar mais o meu proprio trabalho, me ajudou a ser um professor que ajuda
mais o0s outros que estdo em formacédo a questionar, a... mas é uma repaginada, é



284

um... eu diria que alguns pontos que eu nao tinha de forma bem formadas ou de

forma bem construida e minha Pos-graduacéo ajudou a construir isso de forma

mais... mais profunda, mais abrangente, mais ampliada, mais fundamentada

(MORPHEU, Sesséao de confrontacgao e sintese).

Pelas significacbes dos PCls sobre os indicativos da unidade “ser pesquisador e ser
professor”, na nova qualidade dos mesmos, apreendemos que essa unidade passa a influenciar
as mais variadas situacdes experienciadas e vivenciadas. Nas significacdes de Caliope, 0
indicativo dessa unidade foi apreendido quando a professora afirma que: “Essa influéncia da
pesquisa e da formacdo docente passaram influenciar minhas atitudes enquanto profissional
e pessoa”. Em Morpheu o ser pesquisador e ser professor se manifesta em significacdes nas
quais o professor afirma que “(..) esse novo percurso trouxe algo novo ao meu
desenvolvimento, hoje o pesquisador e o professor que existe em mim, esta presente em todas
as acdes da minha vida profissional e pessoal . Orpheu, por sua vez, significa a presenca dessa
unidade a partir das reflexdes sobre os aspectos que se transformaram em suas relagdes, assim
o professor ressalta que: “Hoje minhas acGes estdo pautadas numa reflexdo mais critica sobre
as coisas, fruto do pesquisador e do docente que se formou em mim pela P6s-graduacéo”.

Em todas essas significacdes, os PCls reforcam sobre a transformacdo em suas
relacBes pessoais e profissionais, e que o ser pesquisador e ser professor faz todo o diferencial
em relacdo a outros momentos de suas vidas, nas quais haviam estabelecido as mesmas relacdes.
Para eles, esse diferencial representa o “novo” que se estabelece apos o estudo na Pos-
graduacdo em Educacdo. Um aspecto importante dessas significacdes € a tomada de consciéncia
dos PCls sobre a transformacdo e a compreensdo do movimento que realizam por meio do
estudo.

Ao significar sobre 0 movimento que havia realizado apds suas vivéncias no estudo e
considerar esse movimento como algo humanizador em sua vida, Morpheu ressalta que
importante aspecto da transformacdo que se deu, principalmente, no modo como passou a se
relacionar com os outros, em especial, seus alunos. Com isso, o professor significa que essa

transformacéo nao foi somente em relacdo a profissdo, mas na pessoa como um todo:

Hoje eu te digo que eu sou mais compreensivo, muito mais compreensivo do que
antes com os meus alunos, embora eu seja um professor bastante exigente — porque
eu sou muito exigente — mas o fato de eu ser muito exigente ndo me faz ser um
professor que ndo compreende, sou muito exigente, mas também sou muito
compreensivo. Eu sinto que hoje eu depois dessa experiéncia da Pds-graduacao, que
eu chamo de humanizadora, eu sinto que eu me aproximei mais da pessoa, do aluno
pessoa, eu me aproximei mais do Morpheu pesquisador, do Morpheu professor que
é pessoa, eu me aproximei mais do meu aluno que estuda, que tem uma serie de
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atividades académicas pra fazer, mas que também tem os contextos pessoais dele,
tem os problemas pessoais que interferem também nessa atividade académica dele,
eu me aproximei muito mais disso. Entdo hoje o que eu me sinto é um professor
mais humano nas minhas relacbes com meus alunos, inclusive dos meus
orientandos, com 0s meus orientandos, embora, volto a dizer, ou seja, muito
exigente, mas o meu nivel de compreensao € muito alto, eu considero que é razoavel.
Antes eu era mais técnico, mas ligado a profissionalizacdo, hoje eu sou mais
humano! Entdo a mudanca também atingiu a pessoa, e ndo apenas o profissional
(MORPHEU, Sesséo de confrontacgdo e sintese).

Ao se referir a sua antiga qualidade, o professor nos possibilita compreender que antes
era orientado por uma visao técnica de mundo e da profissdo; que, em suas relacbes com 0s
outros e consigo mesmo, o profissionalismo exercia forte influéncia sobre sua vida. Por isso,
ao refletir sobre 0 novo momento de sua histéria, apds o estudo, ele ter se referido ao estudo
como experiéncia humanizadora. Pois, para o professor: “Antes eu era mais técnico, mas
ligado a profissionalizacéo, hoje eu sou mais humano! Entdo a mudanca também atingiu a
pessoa, e ndo apenas o profissional”.

Essa transformacdo significada por Morpheu é compreendida como algo que se
constituiu nele e mudou sua forma de significar coisas que antes ele se relacionava, mas
significava de outra forma. Um exemplo disso é a sua relacdo com o estagio supervisionado.
Como docente e pesquisador de estagio supervisionado, Morpheu ressalta que, apds o estudo,
sua compreensdo sobre o0 estagio supervisionado se tornou menos técnica e mais “humana”,
menos a sua relacdo empirica com o estagio supervisionado e mais relacéo critica, relacionando

teoria e pratica:

Entéo, esse novo olhar, ele € um olhar que se da a partir de um outro ponto. Quando
eu falo de... por exemplo, hoje quando eu falo das condi¢es de trabalho de
supervisor, antes eu falava... antes da Pos-graduacdo, quando eu falava das
condicbes do trabalho do supervisor do estagio, eu falava pensando apenas na
minha experiéncia, era uma relacdo empirica. Hoje minha relagdo com a prética é
tedrica. Mas e teoria articulada a pratica. Né? Eu falava pensando apenas na minha
experiéncia, pensando apenas em mim. Hoje nédo, quando eu falo sobre condic6es
de trabalho de superviséo de estagio, quando eu falo sobre as praticas de supervisor
de estagio eu ja falo no geral, eu ja ndo falo mais pensando s6 em mim, eu ja falo
pensando em todos 0s supervisores de estagio, eu ja falo pensando nas condicgdes de
trabalho de todos os supervisores em institui¢6es diferentes, em contextos diferentes
e essa visao foi construida a partir do lugar em que a Pés-graduagdo me colocou,
desse outro lugar que a Pds-graduacdo me colocou. E, fez com que eu aumentasse,
inclusive, 0 meu nivel de questionamento. Por exemplo, eu cheguei a questionar
coisas que eu nunca tinha questionado, por exemplo, eu trabalhava... eu ja
pesquisava estagio na propria Pos-graduacdo, mas eu nunca tinha pensado nas
condigdes de trabalho dos supervisores de estagio, eu nunca tinha pensado acerca
do trabalho dos supervisores, da pratica dos supervisores, eu ndo tinha pensado
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nisso. Eu pensava em estagio enquanto conceito, concepcao de estagio, eu pensava
em estagio enquanto importancia do estagio na formacéao de professores, eu pensava
na formacao de professores enquanto importancia também no campo da educacao,
mas eu nao pensava na formacao de professores até entdo enquanto opcéo politica,
eu ndo pensava na formacéo de professores enquanto viés politico, eu ndo pensava
na formacéao de professores enquanto um caminho pra diminuir as desigualdades
sociais, enquanto caminho pra diminuir as injusticas sociais, eu ndo pensava nesse
Viés critico, politico, reflexivo da formacéo de professores. Eu ndo pensava sobre as
condices de trabalho do supervisor. Esse novo eu, me fez mais humano, mais critico
da sociedade e comprometido com o meu trabalho docente. Penso que isso foi por
conta do pesquisador em quem eu me tornei, e do professor que se transformou
nessa relacdo (MORPHEU, Sesséo de confrontacdo e sintese).

Ao fazer referéncia a relacdo mais humana com o estagio supervisionado, Morpheu
utiliza como exemplo o fato de antes ndo ter visdo mais critica sobre questdes envolvendo as
condigdes sociais, politicas, econdmicas e formativas acerca dos supervisores de estagio
supervisionado. Destaca que a sua relagdo humanizadora se deu quando passou a ver essas
questdes como novas preocupacdes e problematicas a serem discutidas nessa area da educacéo.
Ao significar a transformacdo na sua constituicdo, Morpheu evidencia a nova qualidade e a
manifestacdo da unidade ser pesquisador e ser professor, ao afirmar que “Esse novo eu, me fez
mais humano, mais critico da sociedade e comprometido com o meu trabalho docente. Penso
que isso foi por conta do pesquisador em guem eu me tornei, e do professor que se
transformou nessa relacao, alias, foi a unido dessas duas coisas que se constituiu em mim”.

O sentido da expressdo “mais humana”, destacada por Morpheu em varios momentos
de suas narrativas, para reforcar a transformacao que as vivéncias no estudo lhe possibilitaram,
fundamenta nossa ideia de que o estudo n&o significa, para ele e demais PCls somente a
producdo de dissertacdo ou tese, nem muito menos a formacao de um pesquisador. O sentido
humanizador do estudo representa formagéo do ser humano, da pessoa e do profissional como
um so.

Nas significacOes sobre seu movimento, envolvendo o antes e o depois do estudo,
Orpheu também faz referéncia ao sentido do estudo relacionado a sua formagdo como pessoa e

profissional:

O Orpheu antes da Pos-graduacédo, enquanto professor em alguns programas em
gue era convidado para lecionar no ensino superior, era aquele professor que néo
tinha compreenséo da dimenséo do ensino superior numa perspectiva de contribuir
com uma formacgdo humana. Uma formacao humana, eu diria talvez, uma formacgéao
integrada, eu diria emancipatéria. Portanto, era aquele professor que estava
preocupado em ganhar o dinheiro dele ao final da disciplina, era um professor que
estava mais preocupado com as questdes de fazer bonito para futuramente ingressar
na carreira. O professor Orpheu depois da P6s-graduacao, é um professor hoje mais
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cauteloso, € um professor hoje que tem uma outra compreensdo de mundo e uma
compreensdo de mundo, tem uma compreensdo de educacado e uma compreensao
das desigualdades sociais ai na nossa porta, nos nossos espacos, fazendo parte da
nossa vida, e uma compreensdo articulada. Hoje eu tenho uma clareza, uma
compreensdo mais clara da questdo ético politica do papel da universidade na
sociedade, enquanto instituicdo que pode fazer a diferenca (ORPHEU, Entrevista
memorial).

Nesse TNS apresentado, Orpheu evidencia dois momentos de sua histdria, e, em cada
um deles, indicativos sobre sua maneira de pensar, sentir e agir em relacdo a docéncia. No
primeiro momento, o professor significa que suas relacbes com a docéncia estavam
direcionadas muito mais para a questdo da ascensdo profissional. No segundo momento,
definido como posterior ao estudo na Pds-graduacao em Educacdo, Orpheu evidencia o que ele
significa como transformador em sua relagdo com a docéncia, sua nova compreensao que
expressa a mediacdo da educacdo nos processos de formacdo humana e, principalmente, da
funcdo do ensino superior na transformacéo da sociedade.

Nesse movimento, o professor compreende que sua relagdo com a educacao é muito
mais ampla do que ele imaginava. Nessas compreensdes, Orpheu estabelece que, na nova
qualidade, a opcéo por uma concepc¢do mais critica de educacdo (VIEIRA PINTO, 2010) é uma
das influéncias do estudo e indicativos do seu desenvolvimento profissional. No TNS a seguir,
Orpheu manifesta sua concepcao critica de educacgdo ao significar sobre a relacdo do ensino
superior na transformacao da sociedade. Nessas significacdes, o professor também evidencia a

manifestacdo da unidade ser pesquisador e ser professor:

Eu néo consigo entender hoje a questao da pratica pedagdgica no ensino superior
como uma prética pedagogica que ndo provoque fratura. Para mim hoje pratica
pedagogica é aquilo que provoca ruptura. Se nao for, se ndo produzir ruptura, se
nao elevar qualidade, a qualidade daquilo que estamos trabalhando, observando
sobretudo esses meninos, eu diria, esses alunos que ingressam na instituicdo, que
muitas das vezes ndo se vé como professor, observando, olhando para o curso de
Pedagogia, e muitos deles dizem, por exemplo, que entraram porque foi o curso mais
facil, ja tinham tentado outros. Entdo pra mim assim, hoje a compreensédo que eu
tenho de préatica pedagdgica no ensino superior, e eu diria talvez, uma das questfes
gue me aproxima na minha relagdo com os pares, me aproxima e ao mesmo tempo
me distanciam. Porque vocé tem compreensao de que universidade ela é um campo,
um territério de lutas marcada por diferentes referenciais tedricos. Mas essa
compreensao, sé foi possivel por conta da Pos-graduacéo, isto é, daquilo que a Pos-
graduacdo pela pesquisa e pela minha relacdo como docente naquela vivéncia,
influenciou em minha pessoa como sintese (ORPHEU, Entrevista memorial).

A nova qualidade em Morpheu se manifesta em sua compreensdo mais ampla e

complexa sobre a educacdo como processo de formacgdo humana, de transformacéo social. Sua
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concepgdo mais critica de educagdo contém internalizada a unidade ser pesquisador e ser
professor como determinagdo em suas mais variadas relagdes. Para Orpheu, essa compreensao
mais critica Ihe possibilita produzir novas significacGes sobre a docéncia no ensino superior e
que enquanto professor formador, ele tem que contribuir com os seus conhecimentos e
apropriacOes resultantes do estudo, na transformacdo das maneiras de pensar, sentir e agir dos
seus alunos. Para ele, esse é 0 seu papel como professor formador, como professor critico, como

professor militante:

Entdo eu ndo consigo entender a pratica pedagdgica hoje, uma préatica pedagogica,
que é de fato pratica pedagogica, sendo provocar essa ruptura, sendo transformar
esses modos de ser desses sujeitos, né? Quando eu me refiro a questdo do ser, eu
estou me referindo ai a ideia daquele que pensa e age politicamente (ORPHEU,
Entrevista memorial).

As significacdes de Orpheu, conjuntamente, com as significacbes de Morpheu e
Caliope, nos possibilitaram apreender que, ao longo de todo processo que vivenciaram no
estudo realizado na Pés-graduagdo em Educacdo, determinadas mudangas foram acontecendo
de forma gradual e imperceptivel aos proprios professores. Mas, em determinado momento, ao
concluirem o estudo, quando retornaram para o desenvolvimento da profissdo em suas
instituicdes e nas préprias relacbes pessoais, e compreenderam o quanto a sua realidade social
havia se transformado. Porém, o mais importante de tudo isso foi a compreensdo dos PCls de
que aquela transformacéo significada sobre a realidade social havia se gestado antes, neles
mesmos. O desenvolvimento profissional foi sendo evidenciado no movimento dos proprios
professores, por meio de suas relagdes com a realidade social e nessas relagdes, o pessoal, 0
profissional e o institucional se relacionavam e eram mediados pelas novas maneiras de pensar,
sentir e agir de cada professor.

Ao longo deste e dos demais tdpicos da secdo, o objetivo principal foi o de evidenciar
os indicativos de desenvolvimento profissional significados pelos PCls, com base nas
significacOes sobre suas vivéncias no estudo realizado na Pds-graduacdo em Educagdo. Nessas
significacOes, duas unidades dialéticas se constituiram e uma substituiu a outra em determinado
momento da situacdo social de desenvolvimento que se deu no estudo.

No primeiro momento, a unidade ser professor e ser pesquisador se constituiu como
particularidade determinante dos PCls nas suas relacbes com as acbes do estudo. Com a
consolidacdo da situacdo social de desenvolvimento, essa unidade foi substituida por outra
unidade mais complexa e desenvolvida que néo seria apenas particularidade determinante nas

relagcBes dos PCls como as a¢Oes do estudo, mas passou a representar a principal propriedade
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da nova qualidade dos professores, indicativo na negacéao dialética. A unidade ser pesquisador
e ser professor representa hoje a forma pela qual as vivéncias dos professores no estudo

medeiam seu desenvolvimento profissional.
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SECAO 9: NOS NOS DESENVOLVEMOS: de volta ao concreto real, e segue 0

movimento!

Vocé néo sabe o quanto eu caminhei
Pra chegar até aqui

Percorri milhas e milhas antes de dormir
Eu nem cochilei

Os mais belos montes escalei.

Cidade Negra.

De fato, como diz a letra da musica, o percurso foi longo, desbravador e desafiador.
Mas, enfim — porém, ndo o fim, porque a realidade social &€ sempre movimento — cheguei a
compreensdo de algumas das mdltiplas determinacGes que constituem o desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em
Educacdo. O ponto de partida desta investigagdo se originou do questionamento feito em
relacdo ao fendémeno identificado por mim sobre relacbes empiricas com o estudo que
desenvolvi durante o mestrado académico na P6s-graduacdo em Educacdo: Somente eu que me
desenvolvo?

Resolvi, entdo, realizar distanciamento daquele questionamento e das minhas relac6es
empiricas com o estudo para investigar, mediado pelas significacbes de outros professores, 0
movimento de cada um deles com essa atividade. Com isso, apreender as determinacdes e as
relacbes dessas determinacbes no referido movimento, o qual identifiquei como
desenvolvimento profissional. Para isso, colaboraram com a investigacdo os professores
Morpheu, Orpheu e Caliope, 0s quais, por meio das suas narrativas sobre a constituicdo
profissional, em especial, 0 ingresso no estudo, as relagdes académicas com as ac¢des do estudo
e a relagcdo do estudo para a constituicdo de cada um deles, possibilitaram-me apreender o
movimento e as significagcdes que outros professores do ensino superior desenvolveram em
relacdo ao estudo na Pos-graduacdo em Educacéo.

Mediado pelas orientagbes tedrico-metodoldgicas do Materialismo Histdrico
Dialético, desenvolvi a Metodologia Hodos Dialético. Por meio dela, realizei 0 movimento
investigativo que percorreu o caminho do abstrato ao concreto, no qual apreendi as
determinacbes do fendbmeno investigado, as relacfes dessas determinacdes e,
consequentemente, as mediacOes para o desenvolvimento profissional do professor do ensino
superior que vivenciou estudos na Pds-graduacdo em Educacao.

Foi 0 uso dessa metodologia que me possibilitou identificar que as determinagdes do

fendmeno que eu investigava estavam sendo reveladas pela analise de uma situagéo social de
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desenvolvimento. Nela foram evidenciadas categorias de analise cujas propriedades se
relacionavam ao ciclo de uma situagdo social de desenvolvimento: Contradicdo (génese da
situacdo social de desenvolvimento), Vivéncia (0 processo em movimento e a superacao da
contradicdo) e Negacao (a negacéo dialética e a nova qualidade).

Nesse movimento investigativo, aprofundei minhas compreensdes sobre o conceito de
situacdo social de desenvolvimento e apreendi que ela representa um complexo de relagoes
cujas determinacdes sdo explicadas pelos principios, leis e categorias do Materialismo Historico
Dialético. Por isso, compreendi que toda situacdo social de desenvolvimento representa uma
unidade desenvolvimental. Por meio dela, é possivel apreender as maltiplas determinacdes e o
movimento dos individuos em suas relacdes com a realidade social em determinado momento
historico, pois a sua analise tem como condi¢do determinante 0 movimento que envolve unidade
e luta de contréarios, superacdo das contradicdes e a negacao dialética.

Assim, as primeiras determinagfes do desenvolvimento profissional dos PCls se
relacionaram a génese da situagdo social de desenvolvimento investigada, representada pelas
motivacOes desses professores para ingresso no estudo. Essa génese foi evidenciada pelas
significacbes dos PCI sobre as necessidades e 0s motivos que orientaram Seu ingresso no
estudo. Manifestaram, com isso, 0 rompimento de uma situacao que, aparentemente, parecia
estavel na vida de cada professor, produzindo uma luta de contrarios que originou a contradicdo
representada pela luta, envolvendo a realidade de cada professor, no momento anterior ao
estudo, e a possibilidade de um novo professor, significada como tendéncia ao desenvolvimento
de cada um deles.

Ao analisar as particularidades das motivacfes do professor do ensino superior que
vivenciou estudos na P6s-graduacdo em Educacdo, apreendi que suas necessidades e motivos
estavam relacionados a significagdo do estudo como processo formativo para o0
desenvolvimento da atividade docente no ensino superior, de modo que pudessem contribuir
com a formacao dos professores da educacdo basica. Os dados analisados me possibilitaram
afirmar que essas motivagdes tinham relagdes com as vivéncias dos PClIs na educagdo bésica e
ensino superior.

No movimento do processo analitico evidenciei indicativos de que essas motivagoes
foram determinadas por vinculos afetivos que se originaram antes mesmo desses professores
ingressarem na docéncia. Ao fazer o movimento de apreensdao da génese dessas motivacgoes,
apreendi o conteudo positivo do passado em cada professor, sua complexificacdo, e 0s

momentos em que se manifestou a primeira negacdo dialética em seu desenvolvimento
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profissional, a qual foi significada nos momentos historicos de inicio na docéncia e docéncia
No ensino superior.

Para Caliope, a relacdo afetiva com a docéncia se originou na infancia pela vivéncia
com a mae alfabetizadora. A crianca foi sendo afetada por aquelas relagdes e se apaixonando
pela ideia de docéncia que ela significava, tendo por base as relagOes afetivas com a mée.
Caliope se formou em Pedagogia, tornou-se docente da educacao bésica, ingressou no ensino
superior, mas a génese da sua relacdo afetiva com a docéncia permaneceu presente como
conteddo positivo do passado. Foi esse conteido positivo do passado que motivou a professora
a se especializar na area de alfabetizacdo e letramento e passar a atuar como professora
formadora de professores alfabetizadores. O ingresso no estudo e a formacéo da pesquisadora
se concretizaram, tendo como origem as necessidades de aprofundar sua formacéo e estudos
em alfabetizacdo e letramento, a fim de contribuir com a producéo de conhecimentos cientificos
para sua area de estudos, desenvolver-se como professora do ensino superior e,
consequentemente, satisfacdo pessoal e profissional. Caliope tinha consciéncia de que ja ndo
era mais a crianca do passado e que sua relacdo afetiva com a docéncia passou a ser
compreendida por meio de outras mediacdes determinadas por suas maneiras de pensar, sentir
e agir constitutivas da professora que ela havia se tornado. Porém, a vivéncia da crianca com a
mée, origem da sua relacdo afetiva com a docéncia, ndo havia se perdido com o tempo, ela
permanecia presente na historia de Caliope como parte do seu movimento constitutivo.

Relacdo afetiva semelhante a de Caliope foi revelada por meio das significacdes de
Morpheu, ao narrar seu movimento constitutivo na docéncia e a génese de suas motivacgdes para
ingresso no estudo. Conforme esse professor, a génese de sua relacdo com a docéncia e a
pesquisa teve influéncias familiares. A vivéncia com a mae e as irméas professoras mediou as
relacOes afetivas que evidenciaram o menino curioso que foi se constituindo na infancia, o aluno
questionador na graduacdo e o desejo de ser professor e pesquisador. Produzir conhecimento
cientifico, para contribuir com a formacao de outros professores da educacdo basica e ensino
superior era o “sonho” de Morpheu. Nesse “sonho” estavam contidas boa parte das necessidades
de satisfagdo da curiosidade do menino, os questionamentos do aluno e as problematicas
relacionadas a educacgdo constituidas pelo professor que queria se tornar pesquisador. Assim,
as motivacdes desse professor para ingressar no estudo estavam relacionadas as suas
necessidades em constituir-se como pesquisador e fazer dos conhecimentos produzidos e das
apropriagdes realizadas, possibilidades para desenvolver-se como professor do ensino superior.

Ao desenvolver a¢des na Pastoral da Juventude, em movimentos de educagéo popular,

0 jovem Orpheu estabeleceu suas primeiras relacdes afetivas com a docéncia e o desejo de
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contribuir com a transformacéo da sua realidade social pela educacéo. Foi nessas relagdes com
a educacdo popular que se manifestou sua particularidade de professor militante, a qual
representou o contetido positivo do passado no movimento constitutivo do professor Orpheu e
fortaleceu seus primeiros vinculos com a docéncia. Com base nas significacfes desse professor,
sua militancia em relacéo a educacdo popular produziu novas necessidades no sentido de buscar
formacdo em nivel superior, a fim de que ele pudesse se tornar professor de professores
formadores. Mas, foi como docente do ensino superior que Orpheu compreendeu que poderia
fazer mais pela educacdo béasica de seu municipio, atuando como formador dos futuros
professores da educacdo basica. Esse professor significava que a formacao docente representava
um dos primeiros desafios a serem superados em relagdo as condi¢des da educacdo bésica de
seu municipio. E, como militante, Orpheu compreendia que tinha responsabilidades sobre esse
processo. Com base em suas relacbes com a educacdo béasica e 0 ensino superior, a
particularidade de professor militante, Orpheu produziu novas necessidades que significavam
0 estudo na Pés-graduacdo em Educacdo como processo formativo que iria Ihe auxiliar na
satisfacdo dessas necessidades. Tais necessidades envolviam a formacdo para compreender as
questdes do curriculo na educacdo basica em seu municipio e os processos formativos dos
professores alfabetizadores.

A categoria Contradicdo fundamentou a compreensdo do movimento constitutivo
desses professores, na apreensdo das motivacgoes representadas pelas necessidades e motivos
para ingresso na docéncia, docéncia no ensino superior e no estudo na Pés-graduacdo em
Educacdo. Em cada momento historico desses professores, a crianca, o jovem, o aluno, o
professor da educacao basica, o professor do ensino superior e o pesquisador ndo representaram
fragmentos da vida de cada um deles, mas a superagdo de forma antiga por outra mais
desenvolvida e complexa que continha em si, como uma s0, todas as outras formas anteriores
desses professores, através do seu contetdo positivo do passado. Esse movimento evidenciava
transformacdes nas maneiras de pensar, sentir e agir desses professores ao longo de sua historia
pessoal e profissional indissociadas, evidenciando o desenvolvimento profissional como
unidade e lutas de contrarios. Ressaltando que em cada momento histdrico desses professores,
novas necessidades surgiam e nova contradicdo se manifestava por meio da luta entre a
realidade desses professores e a possibilidade de transformacdo como tendéncia para o
desenvolvimento. E sempre que uma possibilidade se concretizava em realidade, outras
possibilidades surgiam e davam prosseguimento ao movimento.

Com o ingresso dos PClIs no estudo na Pos-graduacdo em Educacédo, suas motivacdes

passaram a orientar as relacdes académicas que eles desenvolveram com as ac¢Ges constitutivas
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do estudo. Por meio dessas motivagdes, 0s aspectos que constituiam os tragos do carater e da
pessoa de cada professor como realidade, e do pesquisador como possibilidade, transformaram-
se em unidade dialética que se manifestou como particularidade determinante nas relacdes dos
PCls com as acdes do estudo, o ser professor e ser pesquisador. A apreensdo dessa unidade
representou relevante contribuicdo para a expansao da tese central da investigacdo, pois a
consolidacéo da situagéo social de desenvolvimento profissional dos professores se concretizou
pela complexificacdo dessa unidade dialética durante as relacdes dos PCls com as acfes do
estudo e sua transformacédo em outra unidade mais complexa e desenvolvida, o ser pesquisador
e ser professor.

No exame das significacOes produzidas pelo professor do ensino superior sobre as
acOes realizadas no estudo desenvolvido na Pos-graduacdo em Educacdo que se constituiram
em vivéncias, apreendi as particularidades dessas acdes e pela mediacédo da categoria Vivéncia,
desenvolvi a andlise do processo estabelecido na situacdo social de desenvolvimento
profissional. Esse processo foi representado pelos momentos significados pelos professores
como indicadores de vivéncias, e isso, deu-se nas relacfes com as acdes do estudo. Nesses
momentos, as particularidades determinantes dos professores, representadas na unidade ser
professor e ser pesquisador, se relacionavam com as particularidades das a¢bes do estudo,
produzindo as condi¢cBes para que pudéssemos analisar a manifestacdo da vivéncia pelas
significacOes dos professores.

A categoria Vivéncia auxiliou-me na analise da situacdo social de desenvolvimento
profissional, possibilitando a compreensdo sobre as significacbes que os professores
produziram sobre as relagdes académicas com as a¢des do estudo, evidenciando, com isso, a
tomada de consciéncia sobre o estudo, producéo de sentidos e as media¢cOes do estudo para o
desenvolvimento profissional dos professores.

Pelas significacdes dos PCls, as principais agdes que se constituiram em vivéncias
foram representadas pelas disciplinas, leituras, participacdo em eventos, grupo de estudos,
relagdo com outros pares, e producdo cientifica. As particularidades dessas acGes foram
representadas pelas significagdes dos PCls sobre os sentidos produzidos sobre o estudo, e suas
relagbes com os fins imediatos de cada acdo. Assim, essas particularidades tinham em comum
a finalidade de formacéao do pesquisador.

No entanto, mediados pela unidade ser professor e ser pesquisador, as particularidades
dessas a¢des ganhavam novo sentido para os professores. Para eles, o desenvolvimento de cada
acao representava mais que etapas de um processo que possibilitaria a formacgéo do pesquisador

e obtencéo de titulo académico. Era significado como momentos do processo formativo para o
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desenvolvimento do professor do ensino superior — o que justificou o fato dos PCIs, durante o
desenvolvimento das acdes, terem expandido suas apropriacfes para além do objeto da
investigacdo, objetivando que o desenvolvimento das acGes também contribuisse para a
formacéo docente. Conforme esse raciocinio, as significacdes dos professores sobre o estudo
realizado na Poés-graduacdo em Educacdo representaram novas determinacdes ao seu
desenvolvimento profissional.

Pelas significagbes do desenvolvimento profissional que foram produzidas pelo
professor do ensino superior sobre suas vivéncias no estudo desenvolvido na P6s-graduagdo em
Educacdo, os professores evidenciaram a consolidacdo da situacdo social de desenvolvimento
profissional gestada no estudo e os indicativos da nova qualidade. Conforme suas significacoes,
a nova qualidade tinha como propriedade principal a unidade dialética ser pesquisador e ser
professor, cuja constituicdo se deu pela complexificacdo da unidade ser professor e ser
pesquisador. A nova unidade se tornou mais complexa, superou a particularidade que se
manifestava apenas na relacdo dos professores com as acOes do estudo e passou a ser
determinacéo nas relacdes pessoais, profissionais e institucionais dos mesmos.

Os professores evidenciaram que a primeira transformacéo identificada, apés o estudo,
se deu com o retorno as suas instituicdes e significaram de forma diferente suas relagcées com a
instituicdo, outros pares, com seus alunos, e consigo mesmos naquelas relacGes.
Compreenderam que a transformagdo havia ocorrido, antes de tudo, nas suas maneiras de
pensar, sentir e agir, mediados por sua nova qualidade. A nova qualidade representou outra
determinacéo ao desenvolvimento profissional dos professores.

Foi com base nessas analises e sinteses que a tese inicial da investigacdo afirmou que:

Quando a particularidade determinante do professor do ensino superior, nas suas
relacdes com acdes do estudo na Pos-graduacdo em Educacao é representada pela
unidade “ser professor e ser pesquisador” e essas agdes constituem-se em vivéncias,
medeia seu desenvolvimento profissional.

E, se expandiu para:

Pela mediacéo das vivéncias do professor do ensino superior, no estudo realizado na
Pos-graduacdo em Educacdo, 0 “ser pesquisador e ser professor” constituem uma
unidade dialética, que medeia as maneiras de pensar, sentir e agir do professor em
suas relacGes pessoais, profissionais e institucionais, caracterizando seu
desenvolvimento profissional.

Diante da tese apresentada e fundamentada na investigacdo que foi realizada, o

desenvolvimento profissional ndo foi resultado ou produto do estudo, mas movimento
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constitutivo das maneiras de pensar, sentir e agir dos professores e se manifestou em suas
relagOes pessoais, profissionais e institucionais. Na nova qualidade dos professores que
representou a negacdo dialética originaria da consolidacdo da situacdo social de
desenvolvimento profissional investigada, a propriedade principal foi determinada pela unidade
ser pesquisador e ser professor, esta, por sua vez, constituida das vivéncias dos professores no
estudo realizado na Pos-graduacdo em Educacéo.

Com as sinteses analiticas desta investigacdo, apresento minhas compreensdes sobre
as determinac@es constitutivas do desenvolvimento profissional do professor do ensino superior
que vivenciou estudos na P6s-graduacdo em Educacdo e a explicacdo da totalidade concreta de
sua referida situacédo social de desenvolvimento.

Compreendo que ndo se trata de trabalho conclusivo, mas sintese proviséria e
contribuicdes ao estudo de tematica ainda pouco discutida de forma mais critica na academia.
Critica no sentido da producdo de discussdes sobre o desenvolvimento profissional, para além
da ideia de modelos, somente resultados ou produtos de processos formativos. Assim, esse
trabalho contribui para novas compreensdes sobre o conceito de desenvolvimento profissional
e 0 estudo na Pés-graduacdo em Educacdo como processo formativo ao professor do ensino
superior.

No aspecto tedrico-metodoldgico, considero, nesta investigagdo, algumas
contribuicdes relevantes para o desenvolvimento da pesquisa orientada pelo Materialismo
Historico Dialético:

e A criacdo e discussdo dos fundamentos dialéticos do desenvolvimento
profissional e suas mediacGes no conceito de desenvolvimento profissional
docente relacionado ao movimento soOcio-historico de constituicdo das
maneiras de pensar, sentir e agir dos professores.

e O desenvolvimento da Metodologia Hodos Dialético, para o processo de
producdo e analise dos dados empiricos e, consequentemente, a apreensao das
determinag6es dos fenémenos investigados.

e A discussdo, analise, sistematizacdo e estruturacdo dos aspectos constitutivos
de uma situacéo social de desenvolvimento, definindo-a como complexo de
relacOes e determinacfes ao desenvolvimento do individuo.

e A utilizacdo da categoria Vivéncia como unidade analitica de uma situacéo

social de desenvolvimento.
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As discussdes tedricas e as sinteses analiticas produzidas nesta investigacdo mediaram
a necessidade de compreensao e desenvolvimento de novos estudos que investiguem as relagoes
entre o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior e a constituicdo de sua
identidade profissional e, nesse movimento, apreender a relacdo entre as vivéncias desse
professor e o desenvolvimento de sua personalidade. Apreendi, com isso, que, pela mediacéo
das vivéncias dos professores, 0 movimento do desenvolvimento profissional se direciona para
0 processo de constituicdo da sua identidade e personalidade como constructos teoricos que
podem expressar mais determinac@es sobre ser professor do ensino superior hoje.

Enquanto pesquisador, o processo que se estabeleceu no desenvolvimento desta
investigacdo mediou meu aprofundamento tedrico-metodolégico em relacdo ao Materialismo
Histdrico Dialético, a compreensdo de seus principios, leis e categorias foi um exercicio
constante durante todo o processo investigativo. Sinto-me mais desenvolvido em relacdo ao
momento de ingresso no estudo, quando discuti categorias, como Sentido e Significado,
Historicidade, Mediacdo, Consciéncia, Realidade e Possibilidade, Necessidade e Casualidade,
Esséncia e Fendmeno, Abstrato e Concreto, Causa e Efeito, dentre outras, eram significadas
como algo ininteligiveis nas minhas condicdes. Esse aprofundamento néo se deu naturalmente,
foi resultado de muito esforco, compromisso, determinacgdo e dedicagdo. Também da minha
relacdo afetiva com o estudo e a investigacdo que eu estava desenvolvendo.

O estudo que realizei na Pés-graduacao em Educacdo nao representou sofrimento. Ao
contrario, foram momentos de alegrias, amizades, apropriac6es e colaboracdes. N&o foi facil,
mas os desafios e dificuldades foram superados diante das minhas acdes e consciéncia de que
precisava avancar. E, nesse avango, sempre tinha alguém pra segurar minha méo e percorrer
comigo o percurso trilhado: a orientadora, familiares, parceiros de grupo de estudos ou de
turma, professores, amigos, e até mesmo o0s autores por meio de suas obras. A colaboracdo do
outro e com o outro foi determinante para chegar até aqui!

Sob a otica do objeto que me dediquei a investigar, os referenciais teorico-
metodologicos utilizados, minhas experiéncias nesse processo e a influéncia de tudo isso como
sintese em mim, tenho consciéncia de que ndo se desenvolveu apenas o pesquisador. No
movimento que desenvolvi com essa investigacdo, sobretudo, na producdo da tese, dos
objetivos, dos dispositivos metodoldgicos, nas minhas relagdes com as a¢fes do estudo. Tudo
isso constituiu vivéncias que mediaram as mais diversas influéncias para minha vida pessoal e
profissional.

Eu fiquei mais sensivel aos problemas sociais, sobretudo no ambito da educagéo, mais

critico nas minhas relacbes com os outros e comigo mesmo. Essa sensibilizagdo também
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evidenciou preocupagdes com o futuro da sociedade e do planeta. Passei a ouvir mais o outro e
ter consciéncia de que nem sempre minhas compreensdes sao as corretas, elas apenas refletem
a minha condicdo em relacdo a determinada maneira de pensar, sentir e agir. A criticidade que
se formou em mim também passou a me orientar na selecdo de minhas leituras, decisbes sobre
a profisséo, planejamento da vida.

E, hoje, eu compreendo que as minhas condi¢gdes me permitem fazer movimento de
abstracdo em relacdo a minha historia, recordar o garoto pobre que precisava sair as 5h da
manha para acompanhar, a pé, a mée ao trabalho, que precisava vender picolé nas ruas para
contribuir com as despesas familiares, recordar o artista plastico, o ator, o lider estudantil, o
politico, o professor e 0 pesquisador em quem me tornei. E, ao abstrair-me, eu compreendo que
na qualidade que me constitui hoje tem um pouco de cada momento importante de minha
histéria como conteudo positivo do passado. Do menino pobre, a forca, a garra e a determinacéo
para vencer as condicOes adversas da vida; a criatividade do ator e do artista plastico; do jovem
lider estudantil e do politico, a lideranga, a acdo e a atitude; do professor e do pesquisador, o
compromisso com a educacao. Eu sou uma sintese de multiplas determinacdes!

Depois de todo o processo de abstracdo realizado e retornar ao questionamento que
originou esta investigacdo, apreendi que a manifestagdo do fendmeno que eu havia identificado
nas minhas relagdes com o mestrado em educagdo nédo caracterizava ainda o desenvolvimento
profissional, mas evidéncias da produc¢do de uma nova qualidade que estava sendo formada na
situacdo social de desenvolvimento profissional que compreendeu os periodos do mestrado e
do doutorado. Hoje eu compreendo que a nova qualidade esta ativa em mim, o ser pesquisador
e ser professor.

Ao refletir sobre tudo que vivenciei no estudo na Poés-graduacdo em Educacédo e,
relacionar o resultado dessas reflex6es com as significacbes de Caliope, Morpheu e Orpheu, s6
posso concluir que: eu me desenvolvo, tu te desenvolves, nds nos desenvolvemos. E segue 0

movimento!
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