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RESUMO

Esta dissertagdo trata do estudo da profissionalidade docente advinda das experiéncias
e da atribui¢do de sentidos experienciais construidos pelos docentes do ensino superior da
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). A pesquisa se justifica pela necessidade de
compreender o processo de tomada de decisdes pedagdgicas no desenvolvimento das praticas
docentes no ensino superior, a partir da percepcao dos proprios docentes. Como categoria
teorica, apresenta aproximagdes com autores que discutem profissionalidade docente e
pedagogia universitaria. Possui como base epistemoldgica e metodoldgica a fenomenologia na
perspectiva husserliana, que, através da entrevista fenomenologica, buscou compreender as
experiéncias de seis professores bacharéis que atuam na universidade, acerca dos sentidos
existenciais do tornar-se professor, da experiéncia e da construgdo da profissionalidade docente,
bem como dos sentidos da experiéncia e do fazer pedagogico, finalizando com os sentidos
experienciais sobre uma forma singular de estar no mundo. A pesquisa ampliou o lugar da
experiéncia, legitimando-a como parte do processo formativo dos docentes. Ainda, evidenciou
que a profissionalidade docente ¢é atravessada por dimensdes éticas, relacionais e formativas,
marcadas por desafios institucionais, mas também por poténcias no encontro com os estudantes.
A docéncia universitaria mostrou-se vivida como experiéncia singular e plural, em constante
construcdo, exigindo escuta sensivel, abertura ao outro e reflexdo critica sobre os sentidos do

ensinar.

Palavras-chave: experiéncia; fenomenologia; profissionalidade docente; pedagogia

universitdria; ensino superior.



RESUMEN

This dissertation examines teaching professionalism as it emerges from the experiences
and attribution of experiential meanings constructed by higher education faculty at the State
University of Esta tesis doctoral estudia la profesionalidad docente a partir de las experiencias
y la atribucion de significados experienciales construidos por profesores de educacion
superior de la Universidad Estatal Feira de Santana (UEFS). La investigacion se justifica por
la necesidad de comprender el proceso de toma de decisiones pedagogicas en el desarrollo de
las practicas docentes en la educacion superior, desde la perspectiva de los propios docentes.
Como marco tedrico, se basa en autores que abordan la profesionalidad docente y la
pedagogia universitaria. Su fundamento epistemologico y metodologico es la fenomenologia
desde una perspectiva husserliana, que, mediante entrevistas fenomenoldgicas, buscod
comprender las experiencias de seis licenciados que trabajan en la universidad, en relacion
con los significados existenciales de la vocacion docente, la experiencia y construccion de la
profesionalidad docente, asi como los significados de la experiencia y la practica pedagogica,
concluyendo con los significados experienciales de una forma singular de estar en el mundo.
La investigacion amplid el alcance de la experiencia, legitimandola como parte del proceso
formativo de los docentes. Ademds, se evidencid que la profesionalidad docente esta
impregnada de dimensiones éticas, relacionales y formativas, marcada por desafios
institucionales, pero también por el potencial que reside en el encuentro con los estudiantes.
Se demostr6 que la docencia universitaria se vive como una experiencia singular y plural, en
constante construccion, que requiere una escucha atenta, apertura a los demas y una reflexion

critica sobre el significado de la ensefianza.

Palabras clave: experiencia; fenomenologia; profesionalismo docente; pedagogia universitaria;

educacion superior.
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1 TRILHAS PERCORRIDAS NO CONSTITUIR-ME PESQUISADORA

Desde muito cedo, o teatro e a sala de aula se tornaram territorios imaginarios, onde
pude expressar meu mundo interior. Recordo com nitidez o primeiro passeio escolar, quando
fomos assistir a uma pega teatral. Ali, algo se acendeu. Mais tarde, nas brincadeiras solitarias
da infancia, comecei a encenar — ora como atriz, ora como professora — personagens € cenas
que misturavam fantasia e cotidiano.

Escolhi tomar de empréstimo elementos do universo cénico do teatro como modos
expressivos de minha subjetividade de pesquisadora, que compde, sem dualidade, o processo
estético e cognitivo de produgdo do conhecimento e desta investigacdo. Com o tempo, percebi
que essas encenagdes ndo eram apenas brincadeiras; eram formas de existir ¢ modos de habitar
o mundo e, de algum modo, antecipavam aquilo que hoje compreendo como vocagao.

Como amante das encenacdes, j4 atuei em pequenas obras teatrais na infancia e
adolescéncia (Figura . Encarava esse desafio justamente por acreditar que poderia expressar de
)forma genuina as emogdes do personagem que interpretava, externando os fendmenos que me
atravessavam quando tentava incorporar o personagem. Mesmo quando estudava a cena,
compreendia que ali havia um espago meu, de consciéncia, de experiéncia, onde poderia contar

a histéria de uma maneira muito particular.

Figura 1 - Encenacdo teatral no personagem de
borboleta em um evento escolar

Fonte: acervo proprio (1999).
Filha mais velha de um caminhoneiro ¢ de uma comerciante, passei 0ito anos

imaginando como seria ter um irmao. Durante esse tempo, as inquietagdes por ser filha tnica
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eram inameras, principalmente quando me questionava com quem eu iria brincar. Talvez, dai
tenha comecado essas duas paixdes, uma pelo teatro, pois vivia encenando sozinha — até era
repreendida por isso por meu pai —, e a paixdo pela docéncia, afinal, era brincando de
“escolinha” que me sentia menos solitaria, rodeada de bonecas e podendo representar as
relagdes da sala de aula.

Meu pai, caminhoneiro, vivia rodando a Bahia com suas entregas. Minha mae,
comerciante, precisava sair a trabalho e, para isso, conseguiu que eu ficasse sob os cuidados da
vizinha que tinha dois filhos pequenos e trabalhava também como zeladora da escola em que
eu estudava. No turno oposto ao de aula, ela limpava a escola e levava a mim e aos seus filhos
para esperar enquanto fazia o seu trabalho.

Na oportunidade, eu ia para a sala de aula, aquela mesma sala em que outrora estava
repleta de alunos e da professora a quem eu tanto admirava. Logo, corria para encenar o papel
da minha professora. Repetia suas falas, seus gestos, até ser pega pela diretora da escola
mexendo nos cadernos dos colegas para simular atividade de classe.

Lembro-me de, em minha casa, escolher o quarto da minha mae para servir de sala de
aula, por ser o maior e ter uma cama de casal. Aquele cendrio era perfeito para colocar sobre a
cama todas as bonecas e apoiar o quadro sobre uma mesa que havia proxima a cama. Pedi de
presente uma caixa de giz, e quao grande foi a felicidade em ver minha mae chegar com aquele
presente, mesmo sabendo que eu sofria de problemas respiratdrios e espirraria por horas
brincando com aquele que seria meu instrumento de trabalho.

Com a chegada do meu irmao, veio a felicidade de ter agora um “aluno” de verdade em
minha classe de bonecas, até o momento em que minha mae o via sonolento e corria para retira-
lo da brincadeira. Eu, como uma professora exigente, ndo o deixava dormir, apenas quando
acabava a minha magnifica aula. Tudo ia bem, até que meu irmao cresceu e decidiu ndo ser
mais meu aluno, e agora seguia brincando de imitar o meu pai dirigindo caminhdo.

Acredito ser importante falar dessa época, revisitar essas memorias pelas quais tenho o
mais profundo respeito, pois me fizeram chegar até aqui. Com isso, relembro também da
adolescéncia. Nessa época, eu era a aluna que mais gostava de falar nas aulas, tinha um interesse
por apresentar trabalhos, auxiliar a professora em suas tarefas, além de estar sempre envolvida
em dramatizagdes e improvisos, pois nem sempre conseguia decorar as falas do meu
personagem e recorria as minhas proprias vivéncias, encaixando ali, naquele personagem, um
pouco de mim enquanto pessoa também.

Ao concluir o ensino médio, quando chegou o momento de escolher um curso

universitario, optei pela Psicologia (Figura 2 e 3). Algo em mim também desejava compreender
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o outro em sua dor, em sua fala, em seu siléncio. Um fato eu sabia: gostava de ouvir, mas
gostava mais ainda de falar, de expressar-me, entdo, mesmo escolhendo ser psicdloga, eu atuaria

em uma area em que pudesse me comunicar.

Figura 2 - Apresentagdo de teatro no curso de
Psicologia, personagem Mulher Maravilha

Fonte: acervo proprio (2011).
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Figura 3 - Apresentagdo
teatral no componente de
Psicopatologia do curso de
Psicologia, personagem
representando a bipolaridade

Fonte: acervo proprio (2013).

Ao terminar a graduacdo, uma professora, orientadora de monografia, convidou-me para
participar da sua microempresa em uma consultoria na 4rea da psicologia organizacional. A
essa altura, eu achava que trabalharia apenas fazendo avaliagdo psicologica, recrutamento e
selecdo e treinamento de equipes, afinal, sentia-me preparada para isso. Entretanto, em 2016,

poucos meses apds a formatura, minha professora/sécia me confiou a missdo de ministrar um
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curso sobre escuta psicologica para uma turma de vinte alunos. Lembro-me que ao entrar
naquela sala de aula, no papel de professora, vivenciei um misto de alegria e receio. Alegria,
por estar me identificando com a fungdo docente, e receio, pela inseguranca que sentia por

perceber minhas fragilidades didaticas e pedagbgicas.

Figura 4 - Primeiro curso ministrado apos a formatura em Psicologia.
Tema do curso: Escuta Qualificada

Fonte: acervo proprio (2016).

Nessa experiéncia, reencontrei a garotinha que brincava de escolinha no quarto da mae.
Nagquele dia, revisitei o sentimento que guardava em mim por ser professora, € compreendi que,
para desempenhar o oficio, bastava o que eu ja tinha, que era a graduagdo e a habilidade em
saber falar. Mal sabia do tamanho do desafio que estaria diante da minha caminhada ao longo
desses anos todos. Apos esse dia, realizei mais cursos na mesma instituicao, além de buscar
oportunidades em locais de ensino técnico, ja que ainda ndo poderia adentrar como docente ao
ensino superior, por nao ter concluido a especializagao.

Em 2017, ao receber um telefonema do Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial
(Senac), através de uma indicagdo de um antigo supervisor de estagio na época da graduagao,
fui convidada a participar da selecao para instrutora dos cursos de aprendizagem, como sao
chamadas as turmas no Senac. Seria uma turma de formagao em auxiliar administrativo, na qual
eu ministraria aulas sobre comportamento organizacional e postura profissional.

Ao ingressar como docente no ensino de jovens com o programa Jovem Aprendiz,
iniciaram-se os primeiros contatos com a sala de aula e todas as demandas que 14 existem.
Trabalhar com jovens em situa¢dao de vulnerabilidade foi desafiador e revelador. Mais do que
aplicar conteudos, era preciso compreender subjetividades, adaptar estratégias e acolher
realidades diversas. A cada aula, crescia o desejo de aprofundar minha pratica e qualificar

minha atuagao.
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Ap0s cinco anos atuando no programa Jovem Aprendiz, ingressei na docéncia no ensino
superior. Ao concluir a especializacdo, fui convidada a participar da selecao para docente no
curso de Psicologia, com disciplinas do meu dominio teérico, como Avaliagdo Psicoldgica e
Psicologia Organizacional. Algumas inquietagdes se manifestaram com essa nova experiéncia,
principalmente por eu ter formagao em Psicologia, mas ndo dispor de nenhum tipo de formacao
pedagodgica, muito menos em pedagogia universitaria, de modo que seria uma psicologa em
sala de aula.

Nesse contexto, cabe destacar uma frase que ouvi em uma formagdo continuada e
transformou minha percepgdo: “Ser professor ndo € um bico, ¢ uma carreira”. Essa afirmacao
me atravessou. Naquele momento, entendi que ser docente vai além de apenas saber falar em
publico e dominar teoricamente determinado conteudo.

A inseguranga aparecia diante da percep¢do de que ndo dispunha de recursos
pedagdgicos em meu repertorio profissional. Perguntava-me como saber que estdo efetivamente
aprendendo? Como acessar seus conhecimentos prévios? Como avaliar esses estudantes?
Enfim, abriu-se uma grande lacuna que precisava ser preenchida, buscando formagao docente.
Diante disso, procurei uma oportunidade formativa como aluna especial da disciplina “ESF006
de Educagdo Subjetividade e Formacdao”, no Programa de Poés-graduacdo em Educagao
(PPGeduc) da Universidade do Estado da Bahia (Uneb). Ao ser selecionada e iniciar as aulas,
comecei a me familiarizar com novos conceitos estruturantes do campo pedagogico, como o
conceito-chave desta pesquisa: profissionalidade docente.

Dessa maneira, ao me reconhecer como alguém que atua no ensino superior, mas cuja
formacao inicial ndo contemplou os conhecimentos didaticos e pedagogicos, essenciais para a
formacao docente, passo a refletir sobre como a profissionalidade docente se manifesta em mim.
Ademais, percebo e descrevo a minha atuagdo como professora, tomando consciéncia da minha
propria pratica e da necessidade de desenvolver um estudo aprofundado sobre pedagogia
universitaria, além de pesquisar sobre a profissionalidade docente na educacdo superior.

Nessa configuracdo de pensamento reflexivo sobre a pratica docente, percebo que o
sentimento de inseguran¢a e inquietude em relagdo as praticas pedagdgicas no ensino
universitario ndo surge como algo individual, mas coletivo, com dores compartilhadas entre
colegas de outras areas do conhecimento que também estdo em sala de aula sem formagao
pedagbgica. Por isso, através das itinerancias vivenciadas ministrando aulas no ensino superior,
associadas as buscas sobre o ensino no contexto da pedagogia universitaria, surge a necessidade
de pesquisar a percep¢ao dos docentes sobre sua profissionalidade, uma vez que o que se almeja

ndo ¢ encontrar modelos prontos e oferecer projetos formativos aprioristicos, mas sim
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compreender a percep¢ao dos docentes e suas necessidades formativas, podendo chamar a
atencao para a necessidade da construcao de sua identidade como docente do ensino superior,
ndo apenas um médico, enfermeiro e psicélogo em sala de aula. Nessa abordagem, compreender
como o docente percebe sua propria profissionalidade ¢ um caminho potente para pensar
politicas formativas mais alinhadas as necessidades reais da pratica pedagogica universitaria.

O ensino superior no Brasil passou por um grande processo de expansdo quantitativa,
ampliando significativamente as matriculas a partir de 1990, sendo esse avango creditado ao
crescimento econdmico, bem como as crescentes demandas de melhorias de mao de obra e de
investimentos governamentais. Isso, para o desenvolvimento de cunho social, cultural e
politico, assim como a pressdo de seguimentos populares historicamente alijados do direito ao
ensino superior.

Como consequéncia a crescente demanda por expansdo de matriculas em cursos
universitarios, surgiram novas contradi¢des. Assim, a figura do docente naturalmente ganhou
destaque, uma vez que se faz necessario compreender o jogo de forcas que atuam nos interesses
hegemonicos e contra-hegemonicos pelas politicas de formagao universitaria e sua relacdo com
as praticas pedagobgicas.

Diante disso, com a expansdo das matriculas, surgiram novas exigéncias ao trabalho
docente, especialmente para profissionais oriundos de areas técnicas e das ciéncias aplicadas,
como ¢ o caso da Psicologia. Muitos desses docentes, embora especialistas em suas areas,
ingressam no magistério superior sem formacdo pedagdgica, o que levanta questdes sobre o
sentido, a identidade e a qualidade do trabalho docente.

Nesse sentido, vale ressaltar que os estudos acerca da profissionalidade e
profissionalizagdo docente iniciaram sua expansdao no mesmo periodoem que o mercado da
educagdo superior se expandiu consideravelmente. Desse modo, promoveu-se o aumento de
vagas e a contratacdo de docentes horistas, com precarias condi¢des de trabalho, turmas com
excessivo numero de estudantes e pouco ou nenhum investimento institucional em formagao
em servigo.

Nesse contexto, a expressao “profissionalidade docente” ganha relevancia. Para além da
competéncia técnica, ela corresponde ao conjunto de valores, conhecimentos e atitudes, que
compodem as especificidades de ser professor, ou seja, configuram-se na dimensao da identidade
docente. Dessa forma, sdo necessarios estudos acerca das concepgdes, experiéncias e dos
sentidos que os professores produzem acerca das suas praticas.

Desde 2006, o conceito de profissionalidade docente tem ocupado lugar de destaque nos

estudos do campo pedagdgico, especialmente naqueles voltados a formacao de professores do
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ensino superior. Nessa perspectiva, tais estudos buscam a compreensdo acerca de diversas
perspectivas do trabalho docente: qualidade da mediacdo do ensino, das habilidades e
competéncias, dos saberes experienciais etc. Ainda, as dimensdes subjetivas também compdem
o modo de ser docente e sdo tdo importantes no processo de construc¢ao da identidade quanto as
dimensdes cognitivas e epistémicas.

Por esse viés, observo que, mesmo com os avangos dos estudos acerca do tema, este
ainda precisa ser investigado, dentro da profissao, para que os professores possam refletir sobre
suas agdes pedagogicas no contexto formativo universitario. Assim sendo, investir em
pesquisas que problematizem a profissionalidade docente podera influenciar diretamente sobre
a qualidade da formagdo de futuros profissionais, uma vez que, no atual cenario educacional,
ainda se encontram praticas docentes tradicionais e centralizadoras, em que pouco se abrem
espacos para ressignificagdes e validagdes de experiéncias emergentes da profissdo e
percepgdes dos docentes sobre seus saberes e fazeres.

No ambito da problematica da profissionalidade docente, recorto como fendmeno de
pesquisa o seguinte problema de pesquisa: como o professor de ensino superior percebe saberes
e fazeres que compode a sua profissionalidade docente? Nesse sentido, vale enfatizar a
necessidade de atribuir significado a experiéncia do docente em sua pratica, como este traz a
consciéncia de acordo com suas vivéncias no mundo-da-vida.

Visto isso, esta pesquisa teve como objetivo geral compreender o processo de tomada
de decisdes pedagdgicas no desenvolvimento das praticas docentes no ensino superior, a partir
de suas proprias percepgdes. A fim de atingir o objetivo geral, foram elaborados os seguintes
objetivos especificos:

a) descrever os ambientes de ensino-aprendizagem configurados a partir da mediagao

docente e seus sentidos na concretude do ato pedagogico;

b) compreender a percepgao dos docentes acerca da relagdo teoria-pratica e os impactos

da cultura profissional sobre suas atitudes;

c) identificar os dilemas e impasses experienciados pelos professores em sua pratica.

Portanto, ao valorizar as narrativas dos docentes sobre sua pratica, esta investigacao
pretendeu contribuir para a compreensdo mais aprofundada da construcdo da identidade
profissional no ensino superior, nd0 como um processo prescritivo, mas como uma experiéncia
viva, em constante elaboracdo. Afinal, ndo se trata apenas de psicologos, enfermeiros,
engenheiros ou advogados em sala de aula, mas de sujeitos em processo de se tornarem,

também, professores.
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2 PROFISSIONALIDADE DOCENTE E PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: O QUE
DIZEM AS PESQUISAS MAIS RECENTES?

O primeiro banco de dados acessado foi o portal de teses e dissertacdes da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), na busca inicial por produgdes com
o recorte temporal dos ultimos cinco anos (2019-2024) apareceram 9275 trabalhos que
abordaram o tema “profissionalidade docente”. Entretanto, muitas das produgdes versavam
sobre a preparagdo pedagogica do professor para atuar na educacao basica.

Ao inserir os descritores “profissionalidade docente universitaria” e “pedagogia
universitaria”, conseguiu-se reduzir os resultados para 184 produgdes, sendo 108 dissertagdes
de mestrado e 69 teses de doutorado. Durante as leituras de resumos, foram selecionadas dez
produgdes, tendo como critério para a escolha tratar da profissionalidade docente no ensino
superior, relacionando seu conteudo a formagdo docente em pedagogia universitaria.

Através de uma leitura mais aprofundada, chegamos a oito trabalhos (Apéndice A). As
produgdes selecionadas abordavam, de fato, o estudo com professores do ensino superior, e
buscavam compreensao sobre suas percepcoes acerca da profissionalidade docente, sendo este
o eixo central desta pesquisa. Desse modo, apresentamos cinco dissertagdes de mestrado e trés
teses de doutorado que discutem temadticas voltadas para a pedagogia universitaria e
principalmente o destaque para pesquisa com professores, com o objetivo de investigar acerca

da profissionalidade docente.

2.1 DOCENCIA UNIVERSITARIA DE BACHAREIS: TRAJETORIAS E DESAFIOS

Dentre os trabalhos analisados, destacam-se as dissertacdes: “As praticas pedagdgicas
do professor bacharel no ensino superior”, de Ronne Clayton de Castro Gongalves (2020), fruto
de sua dissertagdo de mestrado, e a de Thais da Silva Floréncio (2019), intitulada “A formagao
pedagogica de docentes bacharéis na educacao superior: um dialogo entre formagao pedagbgica

e reflexividade”. Estas investigam as praticas de professores bacharéis que atuam no ensino
superior e apresentam pontos em comum, no que se refere a problematizacdo da
profissionalidade docente dos bacharéis a partir do seu ingresso no mundo-da-vida da docéncia.

Os objetivos das pesquisas convergem, pois buscam investigar as praticas de docentes
do ensino superior sem formagdo pedagdgica formal. Ja que estes professores nao tiveram
acesso a conhecimentos especificos do campo didatico, fundamental para exercicio da funcao

docente, o interesse focou em compreender se e como estes professores refletem sobre suas
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praticas. Ambos os estudos se concentraram em docentes de cursos de engenharia, utilizando
entrevistas semiestruturadas como principal instrumento de coleta de dados.

Floréncio (2019) desenvolveu critérios de analise em suas coletas de dados, inicialmente

referindo-se a formacao inicial marcada pelo inicio da docéncia, seguido de praticas docentes
no meio universitario, finalizando com as a¢des institucionais que podem contribuir para a
profissdo de professor. Ja Gongalves (2020) buscou um estudo investigativo preliminar na
universidade pesquisada, para, posteriormente, elaborar roteiros de entrevistas com os docentes

Como base tedrica, apoiaram-se em autores que tratam a pedagogia universitaria como
um caminho para o desenvolvimento profissional desses docentes alocados na educagdo
superior, atribuindo o compromisso pedagogico como elemento central para a consecucao da
profissionalidade docente universitaria. Ainda, além de tratarem a formagdo docente, apontam
conceitos fundantes para a pesquisa, como a profissio docente, profissionalizacdo e
profissionalidade. Baseiam-se em autores como Cunha (2004), Libaneo (2008), Masetto (1998)
e Tardif (2002), os quais foram os mais citados para a construgdo de suas bases tedricas, com a
finalidade de analisar a formagdo e os saberes atribuidos aos professores que atuam no ensino
superior.

Tanto Floréncio (2019) quanto Gongalves (2020) defendem que a atuacdo dos
professores bacharéis precisa de conhecimentos que ultrapassem a formagdo especifica e a
pratica profissional, sendo necessdrio buscar ferramentas que os possibilitem mediar a
aprendizagem e instrumentalizar o trabalho docente. Nesse sentido, ndo se pode negar que a
trajetoria docente ndo se coloca como uma justaposi¢do de pegas, mas de maneira dinamica e
aberta, e requer do profissional que assume a funcao docente a busca pelo aprimoramento de
sua profissionalidade.

Por serem bacharéis e nao terem em sua formacdo conhecimentos didaticos e
pedagogicos, as analises revelaram que esses docentes apontaram lacunas em sua formagado e
inseguranca em suas praticas docentes. Como resultado de sua investigacao, Floréncio (2019)
identificou que os sujeitos de sua pesquisa iniciaram sua jornada na docéncia universitaria
através de programas de monitorias, tendo maior afinidade com determinadas disciplinas, o que
tornou o eixo de atuagdo mais definido, de acordo com o dominio técnico na drea em que
lecionam.

Em sua reflexdo, os docentes que fizeram mestrados legitimaram o estagio como parte
integrante da formagdo académica para o desenvolvimento de sua profissdo. Tratando-se de
termos institucionais, a pesquisa revelou um desafio apontado pelos professores em relagdo a

promocao de formagdes de cunho pedagodgico por parte da instituicdo em que atuam,



20

reconhecendo que a auséncia da dimensao pedagogica impacta significativamente a pratica
docente.

Os resultados da pesquisa evidenciaram uma diversidade de crencas entre os docentes.
Enquanto alguns reconhecem a necessidade de incorporar metodologias de ensino mais ativas
em suas aulas, outros — especialmente aqueles que atuam em disciplinas com forte base em
calculos — consideram que o método tradicional ainda ¢ o mais adequado para atender as
demandas do contetdo a ser ministrado. Por fim, o pesquisador conclui que muitos professores
atribuem grande valor as vivéncias em sala de aula, compreendendo que as experiéncias
acumuladas ao longo da trajetoria profissional contribuem significativamente para a construgao
de sua profissionalidade docente.

Dessa forma, os resultados das duas pesquisas de mestrado convergiram para enfatizar
a necessidade de superar uma formacao restrita ao conteudo disciplinar. Nessa perspectiva,

destacaram a pedagogia universitaria como dimensao estruturante da profissionalidade docente.

2.2 AFORMACAO DOCENTE NAS LICENCIATURAS: SENTIDOS E IDENTIDADES

Ainda, foram identificados estudos que aprofundaram a compreensdo da
profissionalidade docente em cursos de licenciatura. Exemplo disso ¢ a tese de Valéria do
Carmo de Oliveira (2019), intitulada “Sentidos de docéncia universitaria nas licenciaturas
presenciais e a distancia: relagdes com a identidade e a profissionalidade docente”. Esta
apresentou como fendomeno de investigacdo os sentidos atribuidos pelos docentes acerca da sua
profissionalidade docente no contexto universitario, contribuindo com a associagdo entre a
profissionalidade docente e a identidade.

Outra pesquisa na mesma linha foi a tese elaborada por Ricardo Rodrigues da Silva
(2022), com o titulo “A constituicdo da profissionalidade de professores formadores de
licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas na cibercultura”, a qual tem como foco central da

investigacao a problematizacdo da docéncia universitaria. Também foi identificada, na mesma
abordagem, a disserta¢do de Bruna Borges da Veiga (2021), que tem por titulo “Trajetorias de
desenvolvimento profissional docente em contexto da pedagogia universitaria: narrativas de
docentes formadores do curso de licenciatura plena em matematica da UNEMAT/CACERES”.
Esses trabalhos chamaram aten¢do na pesquisa, justamente por enfatizarem a
profissionalidade docente nos cursos de licenciatura. Mesmo ndo sendo os sujeitos da minha
pesquisa, interesso-me em saber como os professores que, de certa maneira, ja passaram por

um processo de formagao pedagdgica mais aprofundado poderiam perceber sua pratica docente.
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As pesquisas acima citadas explicitam como objetivo comum investigar os sentidos que esses
docentes atribuem aos seus processos de identificagdo e profissionalidade docente, através de
suas vivéncias enquanto professores, tendo como eixo central a pedagogia universitaria.

Como dispositivo para produgdo de dados, as pesquisas de Silva (2022) e Veiga (2021)
utilizaram a busca documental nos registros existentes nos arquivos da instituicao pesquisada.
Em segundo momento, apds a coleta e producao dos dados pesquisados em registro documental,
seguiram para as entrevistas semiestruturadas com os professores. Ja Oliveira (2019) utilizou o
questionario de associacdo livre de palavras.

As trés produgdes apontam a relevancia dos estudos acerca da profissionalidade e sua
relacdo com a profissionalizacdo docente. Destacam que a profissionalidade docente ocupa um
significado atribuido pelos integrantes de uma categoria, que, nesse caso, sao os docentes das
licenciaturas pesquisadas, destacando a busca individual e coletiva pelo aprimoramento
profissional, bem como a necessidade de se colocar permanente em suas relagdes profissionais
e na execu¢ao de um trabalho necessario socialmente. Apoiam-se em autores como Contreras
(2002), Cunha (2017), Masetto (2012), Novoa (2008) e Zabalza (2004), entre outros, para
descrever aspectos da fungdo docente no ato de ensinar, tais como a escolha de métodos
pedagbgicos, a andlise de contetdos e a promocdo de praticas que se aproximem da realidade
atual.

Nesse viés, cabe citar uma percepcao ainda nao atribuida por nenhum autor aqui listado,
mas construida por Veiga (2021): ao analisar aspectos relacionados a pedagogia universitaria,
coloca-se como relevante compreender a trajetoria formativa desse sujeito, até mesmo antes de
ingressar em sua graduacao, tendo em vista pensar em sua singularidade desde crianca e em sua
autopercep¢ao de ser quem se €. Além disso, faz-se necessario estabelecer uma visdo ampla
sobre a escuta desses profissionais participantes da pesquisa, que expuseram sua jornada de
formacao, mas apresentaram suas historias pessoais e diversas mudangas ao longo do processo,
0 que caracteriza o caminho formativo, ndo de maneira estatica, mas em movimento de
crescimento constante.

Ademais, € preciso citar os resultados da pesquisa feita por Silva (2022), com o titulo
“A constituicdo da profissionalidade de professores formadores de licenciaturas em Ciéncias
Biologicas na cibercultura”. Estes demonstraram que, através desse publico, a profissionalidade
docente aparece de maneira heterogénea e complexa, sendo o contexto da educagdo superior
atravessado pela questao sociotécnica atual. Desse modo, temos cendrios contemporaneos que
proporcionam novas demandas que desafiam o professor a conhecer mais sobre diversas areas

e ampliar seu leque de saberes para qualificar suas praticas pedagogicas.
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Por mais que se atente para a questdo tecnoldgica, o destaque vem para a pedagogia
universitaria aliada as relagdes humanas, fato que o autor destaca como predominante na
profissionalidade docente. Ressalta também a relevancia da cibercultura e da preparacdo e
participagdo mais ativa dos estudantes e profissionais neste espago, considerando a cibercultura
como parte importante e de grande contribuigdo para a profissionalidade docente.

A pesquisa construida por Oliveira (2019), intitulada “Sentidos de docéncia
universitaria nas licenciaturas presenciais e a distancia: relagdes com a identidade e a
profissionalidade docente”, explicita que os sentidos atribuidos pelos docentes das licenciaturas
participantes da pesquisa sdo atribuidos aos caminhos de incerteza e desafios que fazem parte
de construgdes de suas identidades e profissionalidade docente. A autora aponta em seus
resultados a necessidade de formagdes que vao além de contetidos especificos a funcao docente,
como aquelas voltadas as metodologias de ensino, ao processo de avaliacdo e aos saberes
relacionados ao conteido a ser ministrado. Visto isso, destaca a importancia das relagdes
humanas para a atribuicdo de sentidos a profissionalidade docente, enfatizando que a
constituicdo dos processos de identificagdo e profissionalidade perpassam por dimensdes
ampliadas, contemplando a pessoal, profissional, pedagdgica e afetiva/moral.

Diante dessa discussdo, vale analisar que, através de sua pesquisa, Veiga (2021), que
apresentou “Trajetorias de desenvolvimento profissional docente em contexto da pedagogia
universitaria: narrativas de docentes formadores do curso de licenciatura plena em matematica
da Unemat/Caceres”, afirma que as narrativas trazem uma percepcao do trabalho docente,
associando ensino, pesquisa € extensdo. As falas dos colaboradores da pesquisa revelam a
importancia das institui¢des para efetivacao do trabalho docente, € como sua cultura influencia
em suas atividades e tomada de decisoes.

Ainda, seus resultados destacam que, por meio das narrativas dos participantes, faz-se
necessario compreender todo o percurso formativo do docente, desde sua entrada na educagao
basica, perpassando por ouvir sobre seu imaginario acerca do que € ser professor. A autora
finaliza sua analise argumentando que, ao longo da formacdo de cada professor, suas
experiéncias significativas exercem influéncia para sua constituicdo enquanto sujeito e docente.
Esse movimento provoca a construcdo dos seus saberes e das suas praticas. Ademais, ao longo
dessas vivéncias, os mesmos saberes podem se ressignificar, pois a relacdo com os saberes € as

experiéncias sdo marcadores importantes para o processo formativo que nunca se encerra.

2.3 ABORDAGENS FENOMENOLOGICAS NA INVESTIGACAO DOCENTE
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Trés pesquisas se destacaram no processo de identificagcdo de estudos prévios com temas
convergentes a este estudo. A primeira foi a tese de Marcos Henrique Almeida dos Santos,
publicada em 2020, com o titulo “Iniciagdo a docéncia universitaria: experiéncias e desafios
para um ensino de graduag¢do de qualidade social”, por delimitar como sujeitos da pesquisa
professores no inicio da carreira docente universitaria.

Neste trabalho, o autor objetivou analisar as implicacdes da profissionalidade docente
sobre as praticas desenvolvidas no ensino de graduacdo dos professores iniciantes da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Como estratégia para coleta de dados, utilizou
a entrevista semiestruturada com o gestor do 6rgao institucional de apoio a docéncia, e aplicou
questionarios com os docentes contratados no periodo de 2016 (Santos, 2020).

Ao todo, 113 professores responderam ao questionario, para identificar aqueles que de
fato ingressaram recentemente na carreira de professor do ensino superior. Apos a triagem, de
acordo com os critérios definidos, puderam acompanhar o trabalho de dez professores
iniciantes, que estavam ha trés anos no ensino superior € com a primeira experiéncia na
Unicamp. Apos a realizagdo de observagao das aulas, exploracao das narrativas dos docentes e
os grupos focais com seus alunos, o autor destacou alguns resultados relevantes.

O autor classificou a primeira categoria como o “conhecimento profissional da docéncia
exposto no trabalho pedagodgico”, a segunda categoria como “concepgdes dos sujeitos acerca
da docéncia e formagdo universitaria” e, por ultimo, classificou a terceira como “formacao
universitaria; necessidades formativas e a responsabiliza¢do participativa na constru¢do da
qualidade social do ensino” (Santos, 2020). Como resultado de suas pesquisas, Santos (2020)
apontou elementos centrais em relacao as estratégias pedagdgicas utilizadas e a formacao do
professor para contribuir com a graduagao do estudante. Esses achados merecem, portanto, uma
discussdo mais ampla.

Primeiramente, ele identificou que, conscientes ou nao de suas decisdes pedagdgicas, os
professores recorrem a diversas estratégias provenientes de um compromisso com a
aprendizagem de seus alunos. De acordo com as experiéncias vivenciadas pelos professores,
estes conseguiram contribuir através de suas afetividades para a constru¢do da autonomia no
processo de aprendizagem de seus alunos. Segundo o autor, os professores também expressam
seus desejos por formagdes mais significativas no campo pedagogico (Santos, 2020).

Ainda, argumenta sobre a relevancia de uma mediacao pedagdgica no processo continuo
de aprendizagem, ndo apenas baseada nos conhecimentos especificos ao exercicio profissional,
mas também que busque uma formagao de cidaddos e profissionais com a relevancia cientifica

necessaria, com a participacdo ativa nas demandas sociais (Santos, 2020). Em relacdo a
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profissionalidade docente, as escolhas individuais e coletivas, as experiéncias de mediacao
pedagogicas e as iniciativas institucionais contribuem para sua evolugdo gradativa no campo
universitario.

Os outros dois estudos se sobressairam em fung¢do da base epistemologica
fenomenologica desenvolvida e oferecem suporte metodoldgico direto a proposta da nossa
pesquisa: a dissertagdo de Norma Barbosa Fontes e a de Marcia Gerailde Almeida Macédo de
Oliveira. Ambas as investigacdes se fundamentam na compreensdo das experiéncias vividas
por docentes universitarios ¢ da educacdo bdsica, utilizando entrevistas fenomenoldgicas,
narrativas e observagoes de aula.

O estudo “Pedagogia universitaria: a poténcia da grupalidade como dispositivo
formativo docente a partir da teoria de Pichonriviére”, de Fontes (2021), buscou compreender
como 0s grupos operativos, propostos por Pichon-Riviére podem potencializar dimensdes
vinculares que operem como dispositivos formativos para a produgdo de uma ambiéncia de
aprendizagem colaborativa, promovendo maior protagonismo e autonomia discente. Como
questionamento central, a pesquisa formulou a seguinte pergunta: “Quais estéticas da
professoralidade foram produzidas e reconhecidas pelos docentes, a partir das experiéncias
vividas nas suas praxis, quando em seu processo de formacao continuada agregam a formagao
em Grupo Operativo (GO) de Pichon-Riviere?”. O trabalho, de base epistemologica
fenomenoldgica, utilizou como recurso para producdo de dados a entrevista fenomenologica
com cinco docentes do ensino superior.

A pesquisadora fez uso da fenomenologia como base metodologica. Além disso, utilizou

a entrevista fenomenolodgica para compreender através das vivéncias, maneiras proprias e
apropriadas de estarem no mundo e de perceberem as relagdes estabelecidas na sala de aula, a
partir da perspectiva grupal (Fontes, 2021). A autora aborda, em seu referencial tedrico acerca
da epistemologia fenomenologica, um caminho para investigacao das experiéncias vividas e
ressignificadas, tal qual aparecem na consciéncia dos professores que participaram da pesquisa.

As docentes entrevistadas estdo vinculadas aos departamentos de Ciéncias da Satde,

Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas. Em relagdo a formagdo académica, uma
docente tem o titulo de doutora, trés possuem o titulo de mestras e a ultima esta cursando o
doutorado. As cinco docentes concluiram a formag¢do em grupos operativos na cidade de
Salvador-BA, ha mais de cinco anos. Todas concederam a entrevista na modalidade on-line,
pois a pesquisa ocorreu entre 2019 e 2020, durante a pandemia da covid-19.
Para a entrevista, Fontes (2021) elaborou um roteiro semiestruturado, de maneira que

pudesse compreender as experiéncias das participantes. Em sua trajetéria metodologica, a
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autora evidencia o cuidado na constru¢do da entrevista fenomenoldgica, tais como: “como foi
para voce?” “Como € essa experiencia para vocé?”. Um ponto de destaque nesta investigagao
se coloca quando a autora salienta que essa estrutura de entrevista ndo busca responder a algo
concreto ou até mesmo informar, mas, sim, acessar as experiéncias e como os fendomenos
realmente se manifestam na consciéncia do sujeito, podendo, assim, entrar em contato com a
sua subjetividade.

Como resultado, a pesquisadora destaca a presenca da construgcdo heterogénea da
autonomia, em relacdo ao protagonismo dos professores participantes da pesquisa (Fontes,
2021). Desse modo, os resultados indicam que a inser¢do da grupalidade como concepgdo de
formagdo colaborativa foi um elemento positivo e qualificou a formagdo pedagdgica dos
docentes do ensino superior.

Em suas consideragdes finais, a pesquisadora reafirma a relevancia dos grupos
operativos no contexto pedagodgico universitario, argumentando sobre sua relevante
contribui¢ao no processo formativo dos professores, uma vez que se estabelece um ambiente
de aprendizagem colaborativa através das relagdes interpessoais estabelecidas nesses contatos
grupais (Fontes, 2021). Com isso, encontra sustentagdo para seus objetivos de pesquisa, no
sentido de confirmar os grupos operativos como dispositivos significativos de transformacao.

Por sua vez, a dissertacdo de mestrado de Oliveira (2020), intitulada “Mestras
inesqueciveis: memoria das experiéncias vivenciadas nos processos formativos”, recortou
como fendmeno de estudo o impacto das experiéncias marcantes na formagao do professor, e
como tais experiéncias foram ressignificadas como importantes exemplos de atuacdo
profissional, positivos ou negativos, nas memorias de docentes da educagdo bésica. Ainda,
apresentou a fenomenologia como base epistemoldgica, o que aproxima esta pesquisa da minha
opg¢ao metodologica.

Esta investigag¢do trouxe como objetivo geral compreender quais sentidos pedagogicos
as alunas/docentes elaboraram a partir da relagdo com as mestras “inesqueciveis” que marcaram
sua trajetoria escolar, ou seja, como se manifestam as influéncias das experiéncias advindas da
relacdo com os “mestres” para o processo formativo dos professores da educacao basica. Os
sujeitos da pesquisa foram seis professores da educacao basica da cidade de Feira de Santana-
BA e Alagoinhas-BA, que foram estudantes da educa¢do basica entre 1980 e 2000 (Oliveira,
2020).

O método fenomenoldgico hermenéutico, utilizado pela pesquisadora, centra-se em
responder aos questionamentos sobre uma experiéncia vivida enquanto estudantes que

consideraram marcantes a pratica docente de tais professores, seja por meio de impactos
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positivos quanto negativos, ou seja, experiéncias que geraram exemplos a serem seguidos ou
fortemente negados em sua propria pratica docente. Apds a selegdo das participantes da
pesquisa, Oliveira (2020), valendo-se do dispositivo “entrevista narrativa”, para produgdo de
dados, iniciou o processo de escuta acerca das experiéncias vivenciadas pelas professoras.

Em suas narrativas, cada professora relatava suas vivéncias e como foram
experenciadas, bem como de que forma percebiam a experiéncia como inesquecivel. Em um
segundo momento, as professoras refletiam sobre como o modelo de ser de seus mestres
“inesqueciveis” influenciam seu jeito de ser docente. Por fim, na etapa considerada pela autora
como descri¢ao+interpretacdo, as professoras refletiram sobre as atitudes das mestras € como
elas ressignificavam essas atitudes.

A Fenomenologia Hermenéutica, proposta por Max van Manen, foi apontada como
referencial tedrico para identificar as trés categorias elaboradas no procedimento de analise dos
achados da investigacdo. A primeira categoria foi identificada como “Momento pedagogico” e
se refere aos sentidos elaborados na relacdo com as mestras. A segunda categoria, descrita como
“Caminhos formativos e subjetividades”, diz respeito as trajetorias percorridas pelas docentes
durante seus processos formativos, e esta relacionada as relagdes pedagodgicas. A terceira, “Ser
docente — um devir ao encontro de si”, propde uma abordagem em torno dos significados
elaborados pelas docentes no tocante as memorias de suas experiéncias formativas e como as
atitudes das “mestras inesqueciveis” promoveram impactos na sua formagao enquanto docente
(Oliveira, 2020).

A autora percebe que a experiéncia se torna um dos pilares para a formagao docente,
uma vez que identificou que, através das interagdes e experiéncias marcantes, as docentes
constroem sentidos para suas agcdes. Além disso, através desse estudo, a autora pode evidenciar
que existe uma real influéncia do professor sobre as acdes dos estudantes no presente e,
posteriormente, em seu desenvolvimento profissional futuro, provocando aproximagdes ou
distanciamentos com a vivéncia tomada como exemplar, a depender do impacto positivo ou
negativo das acdes pedagogicas desse professor.

Portanto, Oliveira (2020) revela ser perceptivel que a constituicao da profissionalidade
docente emerge da interacdo entre conhecimentos tedricos, saberes docentes e interagdes
humanas, sem que se possa admitir prevaléncia generalizada de um desses fatores. Tal

composi¢ao sera perspectivada na singularidade da subjetividade de cada docente em formagao.
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2.4 ARTIGOS CIENTIFICOS E DIFUSAO DO CONHECIMENTO NA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

Ao buscar produgdes no portal de periddicos da Capes e no banco de dados da Scientific
Electronic Library Online (SciELO) Brasil, com os descritores “profissionalidade docente
universitaria” e “pedagogia universitaria”, com o recorte temporal dos ultimos cinco anos
(2019-2024), foram selecionados 14 artigos que tratavam da profissionalidade docente em
pedagogia universitaria, com foco na percep¢do dos professores sobre suas praticas. Apos
leitura mais aprofundada, foram identificados oito artigos que tratavam o tema de maneira mais
especifica (Apéndice B).

Os dois primeiros, “Docéncia universitdria: um olhar sobre a constituigdo da
profissionalidade docente de professores iniciantes”, elaborado por Marcos Henrique Almeida
dos Santos e Mara Regina Lemos Sordi, em 2020, e “Formagao pedagégica e desenvolvimento
profissional no ensino superior: perspectiva dos docentes”, escrito por Marta Mateus de
Almeida, também em 2020, discorrem sobre a percep¢do dos docentes acerca da sua
profissionalidade, e sobre como os professores, sujeitos do estudo, conseguem identificar quais
elementos de formacdo pedagdgica consideram relevantes para sua pratica profissional.

Os artigos problematizam também o interesse desses docentes pela participacdo em
acodes que possam contribuir para seu processo formativo. Novamente, destacamos o motivo da
relevancia do referido trabalho para esta pesquisa, tendo em vista que discute sobre formagao.
Desse modo, ¢ importante entender o que pode ser considerado como constituinte desse
processo formativo pelos docentes autores dos artigos.

Ademais, outro ponto de aproximagdo entre as duas producdes diz respeito aos
procedimentos metodologicos para a produgdo de dados. Nos dois artigos, os autores usaram a
observacdo de aulas e entrevistas para conhecer os relatos de pratica, experiéncias e
expectativas de docentes do ensino superior.

Nessa perspectiva, cabe abordarmos o artigo intitulado “Docéncia universitaria: um
olhar sobre a constitui¢ao da profissionalidade docente de professores iniciantes”, de Marcos
Henrique Almeida dos Santos e Mara Regina Lemos Sordi. Os autores apresentaram como
objetivo do estudo acompanhar o processo de construcdo da profissionalidade docente dos
professores iniciantes de uma universidade publica do estado de Sao Paulo, com base nos relatos
de suas experiéncias de formacdo e de suas praticas pedagogicas (Santos; Sordi, 2020). A
pesquisa € oriunda do acompanhamento de dez professores de diferentes areas do conhecimento

alocados na universidade.
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Apoiados nas observagdes das aulas durante um semestre letivo, € nas narrativas
docentes, os autores elaboraram uma questdo problematizadora: quais as implicagdes do
processo de constituicao da profissionalidade docente de professores iniciantes sobre o trabalho
desenvolvido no ensino de graduagdo? Os professores foram convidados a narrar, oralmente ou
por escrito, suas experiéncias sobre o significado de seus processos formativos e de suas
vivéncias profissionais.

Através desse movimento narrativo, os autores conseguiram identificar maneiras
diversificadas de atuacdo e formacao profissional (Santos; Sordi, 2020). Em suas descricdes,
puderam evidenciar que mesmo iniciantes, os docentes investem em sua formagdo, o que
consideram como profissionalidade cientifica, tanto nos processos de autoformacgao, quanto nos
espagos coletivos, o que compreendem como profissionalidade empirica.

Como resultado da pesquisa, os autores destacaram que foi possivel compreender a
intencionalidade elaborada pelos professores iniciantes sobre seu processo de busca de
qualificacdo pedagodgica, demonstrando a constru¢do de caminhos em direcdo ao
desenvolvimento de sua profissionalidade, efetiva no acesso a conhecimentos especificos da
pedagogia e da didatica, quando afirmam o compromisso com o desenvolvimento integral dos
estudantes, para além apenas dos contetidos cognitivos (Santos; Sordi, 2020). Além disso, ha
um destaque para a responsabilidade das instituicdes que alocam esses professores, para que
promovam a¢des de formacdo pedagogica, sendo uma pega-chave para o desenvolvimento da
profissionalidade docente universitaria.

No artigo escrito por Marta Mateus de Almeida, intitulado “Formagao pedagogica e
desenvolvimento profissional no ensino superior: perspectiva dos docentes”, foram aplicados
dois dispositivos de coleta de dados (Almeida, 2020). Inicialmente, um questionario
semiestruturado com 152 docentes, contemplando tanto os que estavam em inicio de carreira
como os mais experientes. Esses dados deram subsidio para a aplicagdo de entrevistas de livre
narrativa, com 12 docentes com idade entre 35 e 55 anos, sendo a maioria do género feminino.

Em relagdo a titulagdo académica, um dado relevante foi a constatacdo do interesse
maior dos professores adjuntos em buscar formagdes pedagdgicas em servico, em relacao aos
professores mais experientes € com maior titulagdo. Seus interesses vao desde a compreensao
e gestdo curricular até a aprendizagem de a¢des pedagdgicas para aplicacdo em suas aulas
(Almeida, 2020).

Ao analisar os resultados, a autora destacou uma tendéncia de cunho artesanal para o
processo de aprendizagem, dando espaco a valorizacdo do autoestudo e da socializacio.

Entretanto, identificou-se uma valorizagdo acerca da relevancia da formacao pedagdgica, com



29

a crenga de que se faz necessario atribuir aos docentes do ensino superior formacdes que
promovam aprendizagens embasadas pela pedagogia universitaria (Almeida, 2020).

Nesse viés, observamos que quatro artigos podem ser agrupados em torno de um mesmo
eixo tematico, ainda que tenham sido desenvolvidos com especificidades metodologicas.
Ainda, cabe destacar que as produgdes abordam a gestdo universitaria do processo formativo
pedagodgico dos docentes. Desse modo, enfatizamos o artigo produzido por:

a) Ricardo Castano Gaviria, em 2020, intitulado “Profissionalidade docente e gestdo

educativa universitaria: uma perspectiva narrativa”;

b) Jeferson da Silva Moreira, David Moisés Barreto dos Santos e Fabricio Oliveira da
Silva, com o titulo “A aprendizagem experiencial da docéncia universitaria:
desenvolvimento profissional de professores tutores no método problem-based
learning”;

¢) Renato Duro Dias, Sibele da Rocha Martins e Simone Barreto Anadon, intitulado
“Desafios para a pedagogia universitiria e a formacdo continuada docente:
ressignificando experiéncias na universidade Federal do Rio Grande”

d) Luiza Carneiro Mareti Valente, Daniele Mendonga Ferreira, Silvia Pereira e Claudia
Marcia Borges Barreto, nomeado como “Os desafios para a consolidagdo de um
programa de desenvolvimento docente no ensino superior”.

Os trabalhos acima tratam da necessidade da problematizacdo sobre a trajetoria de
formacao docente e acerca da configuracdo das crengas e dos saberes advindos da experiéncia
na formacdo da identidade docente. Além disso, as tomadas de decisdo dos professores, em
relagdo as praticas avaliativas, sdo foco de dilemas. A autoridade docente, no campo da
avaliacdo, tem sido constantemente tensionada por pressdes institucionais, que, muitas vezes,
desconsideram a complexidade do ato avaliativo. Dessa forma, as instituicdes de ensino
precisam atuar como coparticipantes no processo formativo docente.

Os autores problematizam a gestao das universidades, especificamente as de institui¢des
publicas, focando em seus impactos na constru¢do da identidade docente. Ainda, explicitam
que as politicas institucionais e a cultura organizacional podem influenciar em suas praticas ao
longo do seu exercicio profissional (Dias; Martins; Anadon, 2021; Gaviria, 2020; Moreira;
Santos; Silva, 2021; Valente et al., 2021).

Diante disso, emerge o significativo papel da instituicdo na promocao de espagos de
trocas, orientagdes, reflexdo e colaboracdo entre os professores acerca dos problemas
pedagbgicos que envolvam contextos universitarios. Os autores destacam que as mudancas

organizacionais podem gerar inquietacdes e modificagdes de comportamentos que mobilizem
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necessidades formativas dentro das institui¢des de educagdo superior nas quais atuam.

O artigo produzido por Jeferson da Silva Moreira, David Moisés Barreto dos Santos e
Fabricio Oliveira da Silva, com titulo “A aprendizagem experiencial da docéncia universitaria:
desenvolvimento profissional de professores tutores no método problem-based learning”,
apresenta os resultados de uma pesquisa-formagao ocorrida entre 2018 ¢ 2019. Demarcou como
objetivo a compreensao dos processos de aprendizagem profissional da docéncia como base de
conhecimento para o ensino de professores tutores que atuam com o método Problem Based
Learning (PBL) em uma universidade do interior do estado da Bahia (Moreira; Santos; Silva,
2021).

Como dispositivo de coleta de dados, utilizaram a analise de casos de ensino e o
questionario. O estudo revela que os docentes enfrentam conflitos — descritos como “situagdes
embaragosas” —, especialmente na constru¢do de processos avaliativos na graduagdo. Tal
desconforto evidencia a fragilidade da formagdo didatico-pedagodgica inicial, contribuindo para
que muitos professores recorram a praticas intuitivas, tanto no planejamento quanto na
avaliagdo.

Nessa perspectiva, vale citar dois artigos publicados na coletdnea “Experiéncias
inovadoras em resposta aos desafios da educag@o superior no Brasil”, em sua primeira edicao,
em 2021, pela Editora da Universidade Federal da Paraiba (UFPB). O primeiro, escrito por
Renato Duro Dias, Sibele da Rocha Martins ¢ Simone Barreto Anadon, foi intitulado como
“Desafios para a pedagogia universitaria e a formagdo continuada docente: ressignificando
experiéncias na universidade Federal do Rio Grande”.

O segundo tem como autoria Luiza Carneiro Mareti Valente, Daniele Mendonca
Ferreira, Silvia Pereira e Claudia Marcia Borges Barreto e nomeou-se “Os desafios para a
consolida¢do de um programa de desenvolvimento docente no ensino superior”. Os dois estudos
reforcam o papel das universidades na proposicdo de agdes formativas que mobilizam a
profissionalidade docente. Ambos apresentam experiéncias institucionais voltadas a formagao
pedagogica continuada (Dias; Martins; Anadon, 2021; Valente et al., 2021).

As produgdes descrevem como foram projetados e executados programas de formagao
continuada. A proposta objetiva mostrar acdes de formacdo pedagogica, realizadas pelas
universidades envolvidas nos projetos, e como essas atividades geraram engajamento,
motivacao e construgdo dos processos de identificacao dos docentes participantes. Os resultados
indicam como trabalhos colaborativos se mostraram importantes para promover crescimento
individual.

O trabalho de Dias, Martins e Anadon (2021) relata a experiéncia com a gestdo na Pro-
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reitoria de Graduagao (Prograd) da Universidade Federal do Rio Grande. Esse estudo foca no
investimento em promogao de acdes e formagdo pedagogica pela Prograd para os docentes do
ensino superior. Os autores identificaram as ac¢des da gestdo em investir em formacao
pedagbgica para seu corpo docente.

A Universidade Federal do Rio Grande firmou o compromisso de assumir a urgéncia de
articular ag¢des vinculadas a pedagogia universitaria. Dessa maneira, através da Prograd,
desenvolveu agdes para ouvir docentes, coordenadores e setores administrativos, identificando
demandas e promovendo espagos de escuta qualificada.

Essa agdo possibilitou que a gestdo pudesse conhecer as necessidades dos setores da
universidade. As principais queixas, inicialmente, referiam-se as questdes administrativo-
burocraticas e pedagdgicas. Com foco nos professores, houve a promog¢do de palestras que
foram pensadas para atender as principais demandas apresentadas por eles.

Essas praticas demonstram que, ao favorecer a escuta ativa ¢ o compartilhamento de
experiéncias, a gestdo universitaria pode estimular o protagonismo docente e a construgdo
colaborativa de saberes pedagogicos. Com reformulagdes em sua gestdo e em seus comités, a
universidade compreendeu que os docentes e as coordenacdes buscavam ampliar espacos de
fala e escuta, de modo que pudessem expor suas inquietagdes individuais e coletivas.

Ao serem mobilizados nesses espagos de troca, os docentes conseguem afirmar seu
protagonismo, elencar possiveis dificuldades e contribuir com sugestdes € compartilhamento
de experiéncias necessarias para o desenvolvimento profissional dos colegas. A gestdo
reconhece algumas medidas ainda verticalizadas, mas assume também o papel da escuta ativa
nesse processo de validacdo dos docentes em prol da construcdo de suas profissionalidades e
de seus reflexos em aula.

Ao final dos resultados, os autores abordaram dois projetos que ainda estao em fase de
desenvolvimento. Estes foram o Observatorio Docente e o Observatorio Discente, tendo como
ideia central cartografar as demandas ocorridas no sistema académico da Prograd,
problematizando tais demandas em proéximos encontros.

Por fim, a Prograd construiu um banco de dados com informagdes referentes a género,
idade, raca, formagdo profissional e capacitacdo para a docéncia, tempo de vinculo institucional
e experiéncias formativas. Tais informagdes objetivavam obter dados fidedignos que conduzem
ao desenvolvimento de politicas de formagdes institucional eficazes para atender a comunidade
académica, fornecendo uma formacdo pedagodgica universitdria dindmica, dialética e
transformadora.

O artigo de Valente et al. (2021), por sua vez, apresenta o Programa de Inovagdo e
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Assessoria Curricular (Proiac), vinculado a Universidade Federal Fluminense (UFF). O
Programa promove oficinas mediadas por docentes de outras institui¢des, abordando situagdes
dilematicas da pratica pedagdgica, com base em metodologias participativas e estratégias
situacionais. Visto isso, o engajamento crescente dos professores nesse tipo de formacgao
demonstra a relevancia de espagos coletivos e interinstitucionais para o desenvolvimento da
profissionalidade.

Por esse viés, ao considerar a complexidade que caracteriza a profissionalidade e a
necessidade de investir em desenvolvimento e qualificacdo profissional, foi desenvolvido o
Programa de Inovagado e Assessoria Curricular, vinculado ao Prograd da Universidade Federal
Fluminense, salientando os desafios para sua consolidacdo. A criagdo do Proiac objetivou
envolver os docentes e gestores de ensino de diferentes unidades, com a criacdo da primeira
oficina de desenvolvimento docente.

Com duragdo de trés dias consecutivos, foram trabalhados temas relacionados a pratica
docente. A segunda a¢do foram as oficinas com tematicas, com duragdo de trés meses, através
de planejamento estratégico situacional. Essa lltima iniciativa teve um diferencial, ao convidar
os docentes a pensarem em situacdes dilematicas que envolvem sua pratica profissional e quais
seriam as estratégias assertivas de resolucdo destas.

Através de suas agdes, o projeto segue fomentando reflexdes individuais e coletivas
acerca dos processos pedagogicos, de avaliacao, de pesquisa, de ensino e de desenvolvimento
profissional constante. O Proiac existe ha oito anos e ja gerou como resultado cinco edi¢des da
Mostra de Inovagdo do Ensino Superior, além de identificar maior engajamento dos docentes
na busca por desenvolvimento de sua profissionalidade.

Essas acgdes coletivas vém agregando cada vez mais professores da universidade para
participarem das oficinas. Ademais, vale ressaltar que os autores do artigo destacam o
envolvimento e a motivacdo dos docentes no crescimento profissional e no aperfeicoamento de
suas praticas pedagdgicas. Desse modo, mesmo considerando os altos e baixos do programa, a
avaliacdo ¢ positiva e possui resultados satisfatorios.

Castano Gaviria (2020), em seu artigo intitulado “Profissionalidade docente e gestao
educativa universitaria: uma perspectiva narrativa”, apresenta sua percep¢ao sobre uma ‘“nova
antropologia do ser professor”. Essa denominac¢do propde uma série de deslocamentos
conceituais e epistémicos; entre eles, uma analise das transformagdes na identidade profissional
docente, sob o foco dos efeitos das politicas neoliberais, tanto na reorganizacao dos sistemas
educacionais como no papel social dos professores. No que se refere a perspectiva local, o foco

estd na dimensdo do impacto das culturas locais e na valorizacao da diversidade como principio
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formativo.

A antropologia em didlogo com a educagdo produz uma visdo ampliada acerca do
entendimento de que héd a necessidade de uma andlise contextualizada e profunda acerca da
construcdo da identidade profissional docente, incentivando os docentes a problematizarem
seus proprios pressupostos. Nesse sentido, o autor considera a necessidade de investimento de
uma gestao educacional por parte das universidades, em ambientes que promovam formagdes
pedagogicas para a construcao de processos de identificacao desses docentes.

Na articulag@o entre gestdo universitaria e desenvolvimento docente, emerge também o
papel do professor como sujeito ativo na constru¢ao de sua profissionalidade. Essa visdo ¢
aprofundada nas producdes de Masetto (2020), intitulada “Exercer a docéncia no Ensino
Superior Brasileiro na contemporaneidade com sucesso (competéncia e eficicia) apresenta
como um grande desafio para o professor universitario”, e Masetto (2022), nomeada como
“Docéncia no ensino superior: quando ela faz a diferenca na vida do aluno”.

Os artigos colocam como pauta para discussao o papel do estudante, deslocando o foco
apenas da competéncia técnica para uma concep¢do mais ampla, que envolve postura ética,
engajamento politico e capacidade relacional. Como foco do estudo, Masetto (2020) elencou
quatro resultados que levam a discussdo central de seu trabalho. O primeiro deles estd
relacionado ao entendimento acerca das inovagdes atuais presentes no ensino superior. Com
isso, faz parte do desenvolvimento profissional do docente o questionamento e a compreensao
do que realmente se caracteriza como inovador.

O autor define inovagdo como alteracOes relevantes, integradas e coesas, que emergem
no ensino superior. Considera, também, como fruto da sociedade e como solugdes de relevancia
que podem contribuir para o bem social e da propria universidade. Afirma, ainda, em
decorréncia dos novos modelos educacionais e de sociedade, que cada vez mais se exige dos
docentes postura, profissionalidade e determinadas respostas no ensino superior. Dessa forma,
questiona como os professores poderdo fazer a diferenga na formagao profissional, pessoal e
social dos seus alunos. Com essa preocupacdo, o autor buscou compreender, a partir das
itinerancias docentes, os valores e as atitudes que efetuam em suas praticas, na busca de uma
profissionalidade docente qualificada.

Dessa maneira, o segundo elemento para reflexdo consiste em resgatar a caracteristica
da profissionalidade nas agdes docentes, ou seja, dentro da concretude da profissdo, sendo
necessaria a compreensdo das praticas inovadoras como parte do seu desenvolvimento.
Associada a essa demanda, o autor reflete sobre a necessidade do compartilhamento dos saberes

advindos do trabalho docente em cooperacdo com outros docentes, o que fortalece o
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pensamento sobre a importancia da coletividade para a formagdo profissional. Por fim,
problematiza acerca da competéncia do professor em sala de aula, que exige muito além do
contetido especifico do campo cientifico, mas de cunho ético e politico.

Masetto (2022), por sua vez, apresentou passos importantes que podem contribuir com
a relagdo professor e aluno durante o semestre letivo. Incialmente, apresentou o planejamento
do semestre, em que o professor abriu um espaco de escuta na turma, a fim de compreender
seus anseios, suas insegurangas e seus desejos para aquela disciplina. Em relagdo ao contetido,
que, muitas vezes, torna-se o tema central dessas discussdes, pois se refere muito ao professor
que se preocupa apenas em transmitir seu conhecimento, o autor sinalizou a importancia de
levar o cotidiano para a sala de aula e mobilizar repertérios da vida vivida, como provocadores
de reflexdo nesse ambiente privilegiado.

Quando se trata de estratégias para a promocdo de aprendizagem, o autor expds sua
perspectiva de como foi importante buscar diversas maneiras de promover acgdes integradas e
propiciar a participagao ativa desses alunos. Ele considera importante promover um ambiente
de sala de aula de seguranga e acolhimento, sem que o aluno tenha medo de expor seus
sentimentos e questionamentos. Em relacdo a avaliagdo, destaca a necessidade de avaliagdes
pontuais € com maior frequéncia, com feedbacks que ocorram ndo apenas no momento
especifico de prova. Por fim, de forma desafiadora, Masetto (2022) reflete que o professor deve
buscar ouvir de sua turma suas expectativas em relacdo ao seu trabalho, sua postura e conducao
da sua trajetdria em sala.

Dessa maneira, ao finalizar a analise dos referidos artigos, alguns questionamentos sao
levantados: “para que estamos nds professores universitarios em sala de aula?”” Em seu texto o
autor diz que muitas vezes a resposta se refere ao ato de ensinar, “o professor esta na sala para
ensinar” (Masetto, 2022, p. 10). Entretanto, sua analise mais profunda faz emergir a maxima de
que o professor estd ali para que o aluno aprenda, o que acredita ser uma mudanca nas
concepgoes acerca do sentido da docéncia no ensino superior.

Posto isso, cabe destacar que tais discussdes me mobilizaram a problematizar sobre os
sentidos da atuac¢do e da profissionalidade docente. Ademais, elas também propdem caminhos
para a reinvencdo da profissionalidade frente aos multiplos desafios; dentre eles, perceber os
estudantes como figuras centrais nessa reinvenc¢ao, na medida em que reconhecamos que eles
serdo profundamente impactados pelas acdes, pelos valores e pelas atitudes docentes. Dessa
maneira, se os docentes se visualizarem como figuras significativas no cendrio social e
profissional, podem tomar o impulso cada vez maior em investir no seu desenvolvimento

profissional.
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2.5 CONTRIBUICOES TEORICAS

A analise da produgdo tedrica recente explicita que a profissionalidade docente
universitaria ¢ um campo em consolidacao, cujas abordagens vém se diversificando em dialogo
com as exigéncias da contemporaneidade. Autores como Cunha, Masetto, Novoa, Libaneo,
Zabalza e Pimenta tém contribuido para o delineamento conceitual do termo, destacando suas
dimensdes politico-€ticas, epistemoldgicas e formativas.

Durante a leitura das producdes bibliograficas que deram suporte a esta pesquisa,
identificamos autores que abordam, de maneira articulada, tematicas vinculadas a pedagogia
universitaria, a profissionalidade docente e a profissionalizagcdo docente, além de versar sobre
o oficio e a competéncia do professor universitario. Os nomes mais significativos sao Almeida
(2012), Brzezinski, (2014), Contreras (2002), Cunha (1998, 2004, 2006a, 2006b, 2008, 2009,
2010), Libaneo (2008), Masetto (1998, 2003, 2005, 2010, 2015, 2018), Masetto e Gaeta (2015),
Névoa (2007, 2008, 2017), Pimenta e Anastasiou (2002, 2011), Roldao (2005, 2007), Sacristan
(1995, 1999), Tardif (2000, 2012) e Zabalza (2004).

Nesse viés, Cunha (2008) sustenta que a construcao da profissionalidade docente se da
de modo processual, a partir das praticas que constituem o fazer docente em constante
transformagdo. Ressalta, ainda, que o termo “profissionalidade” ¢ mais adequado do que o
termo “profissdo”, justamente por expressar a ideia de fluxo e movimento. Também, defende
que o trabalho do professor ndo se limita as agdes em sala de aula, mas se amplia, na medida
que contribui para formar estudantes criticos e promover uma sociedade mais justa e
democratica. Por sua vez, Libaneo (2008) compreende a profissionalidade docente como a
articulagdo de elementos constituintes de um processo que envolve tanto a profissionalizacao
quanto o profissionalismo.

Roldao (2005) concebe a profissionalizacdo docente como um percurso em que o sujeito
caminha em prol da elevagdo do estatuto de sua profissdo, sendo a institucionalizagdo da
atividade docente um objetivo fundamental para o fortalecimento politico da carreira. A autora
enfatiza a importancia da certificagdo docente para o exercicio profissional, adquirido nos anos
iniciais de formacdo. Complementarmente, Sacristan (1995) associa o termo
“profissionalidade” aos saberes especificos da profissdo, afirmando que esses conhecimentos e
saberes estdo em permanente construgao.

Por essa perspectiva, Novoa (2007, 2008) problematiza a desvalorizagcdo historica

desses saberes, frequentemente ignorados ou subestimados, destacando que a construcao da
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profissionalidade docente se constroi também em sua pessoalidade, através das experiéncias
docentes. Visto isso, mesmo considerando relevante o desenvolvimento de competéncias
técnicas, ¢ importante ressaltar os aspectos de vida pessoal, social e cultural do professor, que,
inevitavelmente, envolvem sua profissionalidade.

Diante disso, observamos que diversos autores mencionados anteriormente convergem
na analise do percurso de inser¢do do professor universitario no cenario educacional superior,
evidenciando que, em muitos casos, a escolha dos docentes ocorre baseando-se em sua
competéncia em determinados conteudos especificos de suas areas de formagdo profissional.
Reconhecem, também, um déficit nos processos formativos dos professores. Segundo Cunha
(2004), esses profissionais submetem sua pratica docente ao conteudo da profissao da qual se
consideram especialistas e que exercem paralelamente no mundo do trabalho, por exemplo, sdo
psicologos, médicos, juristas etc.

Tendo isso em vista, Almeida (2018) observa que a auséncia de formagao pedagogica €
minimizada ou mesmo desconsiderada no ensino superior, salientando que, em muitos casos, a
contrata¢do do professor sem formagdo pedagdgica foi naturalizada, em parte, pela dificuldade
de encontrar docentes que busquem, como parte do investimento em sua profissionalidade, a
qualificacdo didatico-pedagdgica. A situagdo ¢ ainda mais grave no caso dos docentes que ja se
estabeleceram em suas profissdes autdbnomas. O autor chama ateng¢do para o fato de muitos, que
estdo atuando como docentes, ndo tracarem sua carreira alinhada a docéncia. Diante de
oportunidades ou convites para atuar como docente no ensino superior, aceitam a tarefa sem a
devida preparagdo pedagogica, sendo esse 0 momento em que percebem necessidade buscar
formagdo pedagogica.

Nesse sentido, Cunha (2010) e Zabalza (2007) criticam o que consideram
sobrevalorizacdo da pratica, apontando que muitos docentes se apoiam exclusivamente nos
conhecimentos disciplinares, ou seja, um repertdrio de conhecimentos especializados restritos
aos campos disciplinares do curriculo do bacharelado. Essa limitagdo resulta, muitas vezes, em
uma atuagdo artesanal, baseada na reproducao de métodos vivenciados em suas proprias
trajetorias académicas, em detrimento de uma pratica pedagogica fundamentada e critica.

Com isso, Pimenta e Anastasiou (2011) refor¢am a importancia de um olhar panoramico
por parte do docente para o meio em que esta inserido, capaz de situd-lo no contexto em que
atua, e de orientar suas praticas, que sdao projetadas para atingir os estudantes, com
intencionalidade e direcao formativa. No que se refere as agdes docentes, Rolddao (2007)
enfatiza que o papel do professor ultrapassa a mera fung¢do de ensinar. Isso significa que o

docente contemporaneamente deve assumir a posicdo de mediador, promovendo o
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protagonismo estudantil e contribuindo para que o processo de constru¢do de conhecimento
ocorra de maneira significativa para os estudantes. A autora valoriza a autonomia do professor
em suas decisdes, mas reconhece que ainda persistem concepgdes reducionistas que o
identificam como transmissor de contetdo, justificando como uma das possiveis causas, a
auséncia de formagdes pedagogicas para estes professores.

Desse modo, como parte das agdes pedagogicas a serem desenvolvidas pelos professores
em sua atividade profissional, Pimenta e Anastasiou (2009) salientam: planejamento,
organizagdo, metodologias e estratégias didaticas, e avaliagdes, particularizadas da relacdo
professor e aluno. Estas, portanto, sdo constituintes dos aprendizados mobilizados em
formagdes de cunho pedagdgico universitdrio, e os docentes precisam acessa-las em seus
processos formativos.

Soares (2008), por sua vez, trata a pedagogia universitdria como um campo recente e
que, ainda em construg¢do, vem sendo fomentado devido a expansdo do ensino superior, com
uma nova participagdo de maiores fatias da sociedade, bem como uma influéncia neoliberal na
conducdo da expansdo universitaria € no acesso as formagdes pedagogicas por parte dos
docentes. Cada vez mais, o acesso ao ensino superior ganha espaco e, com isso, demandas
emergem de forma significativa.

Posto isso, a autora reforca a preocupagdo central da pedagogia universitaria em
preparar os docentes para conduzir o aprendizado do estudante. Com isso, busca-se ir além de
apenas a mediagdo do professor em aula, estendendo-se também para o processo de
planejamento, para a identificagdo do docente quanto sujeito e para a validagdo de suas
experiéncias.

Ainda, outro elemento importante a destacar no contexto da problematizacdo da
pedagogia universitaria sdo as competéncias necessarias para o trabalho na educagdo superior,
que muito se atribui apenas ao dominio técnico. Masetto (2010) vai além, haja vista que destaca
as competéncias politicas, €ticas, na area do conhecimento, e pedagogicas como primordiais
para o €xito na tarefa docente.

Por fim, Zabalza (2004) argumenta acerca dessas complexidades de competéncias
necessarias aos docentes universitarios, mas sempre com a lembranca de que existe
complexidade na tarefa de ensinar, visto que ndo se reduz ao ensino instrumental, de maneiras
de conduzir o aprendizado dos estudantes. Também, deveria ser uma preocupagao do professor,
ao pensar em sua profissionalidade, considerar os aspectos subjetivos, culturais e sociais dos
sujeitos aprendentes, fomentando nos alunos um pensamento critico-reflexivo, para que possam

contemplar alternativas eficazes para direcionar os estudantes para o aprendizado significativo,
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de modo que promova, de fato, a formacao que ande de acordo com as demandas da sociedade.
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3 ABRINDO AS CORTINAS: CONTEXTO HISTORICO DO ENSINO SUPERIOR NO
BRASIL

Para me debrucar sobre as discussdes em torno da profissionalidade docente no ensino
superior na contemporaneidade, torna-se necessario compreender, ainda que de forma breve, o
desenvolvimento historico dessa modalidade educacional no Brasil. Tornar uma pesquisa
contemporanea consiste justamente em estabelecer uma relacdo auténtica com o tempo do
objeto investigado, ou seja, problematizar o tempo presente sem se restringir a ele, considerando
também os elementos do passado que ainda reverberam. Desse modo, Agamben (2009, p. 58)
concebe o estudo contemporaneo como:

Uma relagdo com o proprio tempo, que adere a este e, ao mesmo tempo, dele
toma distancia, mais precisamente ¢ essa relagdo com o tempo que a este adere
através de uma dissociacdo e um anacronismo. Aqueles que coincidem muito
plenamente com a época, que em todos os aspectos a esta aderem
perfeitamente, ndo sdo contemporaneos porque, exatamente por isso, nao
conseguem vé-la, ndo podem manter fixo o olhar sobre ela.

O ensino superior no Brasil emergiu em um contexto caracterizado por profundas
contradi¢des sociais e historicas, marcadamente colonialistas e elitistas. Conforme Guiardelli
Junior (2009), a educagdo formal brasileira teve inicio com o fim do regime de capitanias
hereditarias (1532-1549) e a instauragdo do governo-geral por D. Jodo III. Na primeira
administracao de Tomé de Souza, chegaram ao Brasil os padres jesuitas, entre eles Manoel da
Nobrega, considerados os primeiros educadores em solo brasileiro.

Uma vez em solo brasileiro, a atuagdao dos padres jesuitas visava a formar novos padres,
catequisar os povos originarios e oferecer escolas de primeiras letras aos filhos dos proprietarios
de terra. Nesse contexto, vale destacar que a Companhia de Jesus monopolizou a educacao
brasileira até ser expulsa do territorio brasileiro, em 1759, por ordem do Marques de Pombal.

Ap6s o vazio deixado pela auséncia da organizagdo da educacdo feita pelos jesuitas,
instalou-se um periodo de aulas avulsas, que somente foi alterado com a transferéncia da corte
portuguesa para o Brasil, a qual trouxe a necessidade de formacgao especializada para atender a
nova situagdo politica e social das terras brasileiras. O Brasil passou a ser declarado parte do
Reino Unido de Portugal e Algarves, o que implicou novas necessidades para a criacdo de uma
estrutura do Estado Portugués no Brasil. Nesse cendrio, iniciam-se as primeiras escolas
superiores, para formar engenheiros, médicos e juristas.

Segundo Sampaio (1991), o desenvolvimento do ensino superior no Brasil pode ser
dividido em cinco grandes fases. A primeira, entre 1808 até 1898, corresponde a chegada da

coroa portuguesa no Brasil; a segunda, de 1930 a 1968, da-se com a reforma promovida pelo
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governo federal, em resposta as pressdes de movimentos estudantis e docentes, marcado
principalmente pela aboli¢ao das catedras; e a terceira, em 1985, caracteriza-se pela ampliagao
do acesso ao ensino superior. Cada uma dessas fases refletiu mudangas politico-institucionais
significativa neste periodo historico.

Inicialmente, o ensino superior brasileiro, estava orientado a formagao de profissdes
liberais tradicionais, tais como direito, medicina e engenharia, em um modelo nitidamente
tecnicista, bem como o controle do Estado sobre o sistema como um todo. Esse periodo sofreu
influéncia do modelo napolednico, havendo separacdo entre o ensino e a pesquisa, de modo que
a formacao ¢ apresentada nos moldes de profissionalizacdo tecnicista. Sampaio (1991) afirma
que nesse momento o ensino superior estava voltado apenas para a garantia do diploma e como
esse aluno formado poderia contribuir com a nagao.

O periodo inicial, em 1808, foi marcado pela chegada da corte portuguesa ao Brasil,
tendo como principal carateristica a orientagdo para formacao profissional, bem como o
controle do Estado sobre o sistema como um todo. Conforme Adorno (1988), a presenga e o
controle do Estado no ensino se manifestavam de maneira tdo forte que este chegava a
determinar as instituigdes a serem criadas, seus objetivos, seu curriculo ¢ os programas das
institui¢des de ensino superior. Um exemplo pode ser constatado na carta de Lei de 1810, na
qual constam as especificagdes dos livros e tratados, nos quais os docentes deveriam se basear
para a redagdo obrigatéria de seus compéndios.

A escolha dos professores também obedecia a critérios politicos em detrimento das
competéncias académicas. A decisdo partia diretamente do Estado, que direcionava as catedras
aos docentes. Adorno (1988, p. 20) afirma que,

[...] embora as regras que norteassem a escolha do quadro docente fossem
orientadas formalmente por critérios intelectuais, efetivamente, virtudes
oratorias, prodigiosas, capacidade de memorizacao, qualidades carismaticas,
presencga na vida publica, atitudes morais prevaleciam sobre a capacidade
intelectual do candidato ou sobre a sua habilidade como docente.

Ainda apds a independéncia politica, em 1822, ndo houve grandes transformagdes ao
cenario da época, visto que as autoridades ndo vislumbravam vantagens na realizagdo de
reformas no ensino superior. Mesmo surgindo dois cursos de Direito, em Sao Paulo e Olinda,
“nasceram ditados muito mais pela preocupacao de se constituir uma elite coesa, disciplinada,
devota as razdes do Estado” (Adorno, 1988, p. 22).

A Reforma Leoncio de Carvalho (1878) pouco alterou esse panorama, mantendo o
ensino como atribui¢ao exclusiva do poder central, resultando em um engessamento. Nesse

contexto, observamos que a resisténcia a criagdo de universidades estava ligada a influéncia
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positivista, principalmente por desprezar disciplinas e cursos filos6ficos e humanistas.

Por esse viés, Sampaio (1991) aponta para um evento que considera como uma virada
de século: a Proclamagdao da Republica, em 1889. Ela promoveu a descentralizacdo da
administracdo do ensino superior, permitindo que os estados criassem suas proprias instituigoes.
Tal abertura permitiu a criagdo de mais unidades de ensino superior, promovendo a expansao
de debates acerca do desenvolvimento das universidades no Brasil.

Outro debate fundamental se referiu a estender as discussdes sobre a pesquisa € sua
relevancia para o meio académico, suscitando a criacdo de uma universidade que fomentasse a
formagdo de pesquisadores. Neste contexto, Sampaio (1991) explicita a atuagdo destacada de
duas entidades fundamentais: Associacao Brasileira de Educagao e a Academia Brasileira de
Ciéncia, as quais colocaram em pauta a reformulagdo do sistema educacional brasileiro.

Paradoxalmente, o periodo de maior expansao do ensino superior se da justamente
durante o regime autoritdrio, instaurado em 1930, em um momento de tensdo e repressdo,
instituido com a Era Vargas. A reforma Francisco Campos estabelecia que o ensino superior
deveria ser ministrado na universidade, a partir da criacdo da Faculdade de Educagao, Ciéncias
e Letras, organizando o sistema em dois modelos: o sistema universitario (oficial, mantido pelo
governo federal ou estadual, ou livre, mantido por particulares) e o instituto isolado.

Ainda, uma mudanc¢a importante se deu nos critérios de contratacdo dos docentes, que
outrora eram escolhidos por questdes meramente politicas. Apds a Reforma, passaram a
considerar avaliagdes de titulos e concursos. Embora a Reforma Francisco Campos tenha
alimentado esperancas de mudangas profundas no ensino superior no Brasil, o modelo tecnicista
permaneceu, e a valorizagdo da pesquisa se restringiu a centros como a Universidade de Sao
Paulo (USP). Mesmo onde a universidade ndo estava presente, contava-se com as faculdades
para o acesso ao ensino superior. Nessa perspectiva, Sampaio (1991) considera a década de 30
como um periodo de democratizacao relativa do ensino superior brasileiro.

Entre os anos 1940 e 1960, o modelo universitario se cristalizou, sem reformas e
avancos significativos. Entretanto, destacaram-se o desenvolvimento e a consolidagdo da rede
de universidades federais, assim como a criacao de instituigdes privadas, como da Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC/RJ), além de um amplo sistema estadual em Sao
Paulo e a criagdo de institui¢des menores, estaduais e locais, em diferentes regioes.

A reforma ocorrida em 1968, implementada pelo governo federal sob o regime militar,
apresentou como principais medidas a abolicdo da catedra e a institui¢do de departamentos
como unidades minimas de ensino e pesquisa. Ainda, ocorreu a implementagdo do sistema de

institutos basicos, bem como o estabelecimento e a organizagao do curriculo em duas etapas: o
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basico e o de formagao profissionalizante, a flexibilidade curricular com o sistema de créditos,
a semestralidade, a organizagdo baseada no modelo vertical, passando por departamentos,
unidades e reitoria, e outro horizontal, desenvolvendo os colegiados de curso. Contudo, essas
mudangas se deram em meio a vigilancia e a repressao politica.

A dualidade desse momento — expansao e repressao — reforca a ideia de que as reformas,
embora estruturais, ndo foram suficientes para democratizar plenamente o ensino superior. Os
institutos educacionais foram instituidos, porém sob forte vigilancia policial. Por outro lado,
houve esperanca acerca da necessidade de se democratizar o ensino superior, implantando a
reforma.

Focando no periodo dos anos 1970 a 1990, dados fornecidos pela Unesco (1999)
apontam um novo cenario, tanto da pressdo de camadas populares, pelo ingresso no ensino
superior, quanto do perfil de estudantes que agora procuram a universidade.

Como ressalta Agamben (2009), o contemporaneo ¢ aquele que mantém o olhar fixo no
escuro de seu tempo. Assim, compreender esse percurso historico ¢ fundamental para analisar

os impactos da expansao universitaria a partir da década de 1990.

Contemporaneo ¢ aquele que mantem fixo o olhar no seu tempo, para nele nao
perceber as luzes, mas sim o escuro. Todos os tempos sdo, para quem deles
experimenta contemporaneidade, obscuros. Contemporaneo ¢ justamente
aquele que sabe ver essa obscuridade, que é capaz de escrever mergulhado a
pena nas trevas do presente (Agamben, 2009, p. 62).

Desse modo, buscamos aqui ndo nos entregarmos a cegueira pelas luzes deste século,
atribuindo as problematicas do ensino superior apenas a este aqui € agora. Portanto, entender
que até aqui as dimensdes politicas e econdmicas configuraram o ensino superior brasileiro se
torna fundante para continuar compreendendo o momento e os impactos da expansdo desta
modalidade a partir dos anos 90.

Inicialmente, cuidemos em considerar os avancos das politicas publicas ofertadas para
o ingresso nas universidades e instituicdes publicas no Brasil. Essa evolugdo se torna um
importante acontecimento para abranger o perfil do estudante contemporaneo. Nos anos 2000,
politicas publicas como o Sistema de Sele¢dao Unificada (SiSU) (Portaria Normativa n° 2, de 26
de janeiro de 2010), o Programa Universidade para Todos (ProUni) (Lei n® 11.096/2005) e o
Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) (criado em 1999) ampliaram o acesso ao ensino
superior, especialmente para estudantes de classes historicamente excluidas. Essas iniciativas
transformam o perfil do universitario brasileiro, demandando novas estratégias pedagogicas por
parte dos docentes.

Para o acesso as instituicdes particulares de ensino superior, o Estado promoveu o
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ProUni, criado em 2004, pela Lei n° 11.096/2005, e tem como finalidade a concessdo de bolsas
de estudos integrais e parciais a estudantes de cursos de graduagdo e de cursos sequenciais de
formagdo especifica, em instituigdes privadas de educagdo superior. Outra iniciativa
governamental foi o Fies, criado em 1999, com o objetivo de fornecer crédito estudantil para
financiamento de cursos em institui¢cdes particulares do ensino superior.

Para estudantes historicamente excluidos do ensino superior, esses programas sdo a
oportunidade de ingressar na educagdo universitaria, ampliando as matriculas para os filhos das
classes trabalhadoras. Nessa perspectiva, Zabalza (2004) observa sobre os aspectos que
impactam na transformacao do perfil do estudante universitario. Para o autor, a massificacao,
marcada pelo ingresso de novas classes sociais, maior participacdo feminina e politicas
inclusivas, impde desafios a pratica docente. A heterogeneidade do corpo discente exige que os
professores dominem ndo apenas conteudos especificos, mas também competéncias
pedagdgicas que mobilizem o aprendizado.

Ao apresentar as politicas publicas de acesso ao ensino superior implementadas no
Brasil, ndo se pode negar que todo esse movimento impulsiona a procura cada vez maior dos
estudantes pela oportunidade de cursar a graduagdo. Desse modo, com a ampliagdo das
matriculas nas universidades, diversas demandas relacionadas ao novo perfil do estudante e os
novos desafios pedagogicos foram colocados para os docentes.

Dessa forma, imaginemos que, ao se deparar com a expansdo das matriculas nas
universidades e com a heterogeneidade do corpo estudantil, o professor precisara se questionar
se tem as competéncias necessarias para, de fato, mediar o aprendizado discente. Nesse cendrio,
a pedagogia universitaria questiona a ideia da suficiéncia do dominio dos conhecimentos
especializados para ser professor universitario. Um médico, por exemplo, por dominar sua
especialidade, esta automaticamente apto a ensinar? As competéncias técnicas bastam para
sustentar sua atuacao pedagogica?

Masetto (2012) reforga esses questionamentos quando problematiza os critérios de
contratagdo de professores adotados a partir da década de 70. A preferéncia por especialistas,
mestres e doutores, peritos nas areas do conhecimento em que irdo conduzir suas disciplinas
curriculares, ndo garante pericia pedagogica.

A Lei n° 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), recomenda,
no artigo 66, que a preparagdo docente para atuar em nivel superior deve ser feita
preferencialmente, e ndo exclusivamente, nos programas de mestrado e doutorado. Tal
formagao, entretanto, ndo € obrigatdria, na medida em que, no artigo 52, inciso II, se estabelece

o limite minimo de um ter¢o do corpo docente com titulagdo académica de mestrado ou



44

doutorado.

Com base na minha experiéncia como estudante e docente, observo que muitas
institui¢des priorizam contratacdes de professores com especializagdes técnicas, em detrimento
da formagdo pedagodgica. Com isso, ndo queremos, aqui, desqualificar esses profissionais e
generalizar seu despreparo, mas salientar que a maioria dos cursos de especializagdo oferecem
o conhecimento especifico em determinada area do conhecimento, objetivando a pericia
técnica. Logo, um médico que esteja atuando simultaneamente na clinica e na docéncia, que se
especializa em determinada area da medicina, estara supostamente habilitado para dominar
determinada técnica que podera aplicar em sala de aula, porém ndo dominarad conhecimentos
pedagdgicos para o ensino superior.

Visto isso, Almeida e Pimenta (2014) destacam que o ensino de graduagdo na sociedade
contemporanea se encontra, em muitos casos, submetido a légica do mercado de consumo.
Logo, a universidade estaria funcionando como uma usina de producdo de diplomas, na qual
professores e estudantes estdo pressionados em um processo que exige rapidez e a formagao do
aluno voltada para sua credita¢do e diplomagao. Diante desse cenario, deve-se elevar o nivel de
formagao dos professores, ampliando suas competéncias para que possam auxiliar os estudantes
a desenvolverem raciocinio critico, inovador, questionador e que articule teoria e pratica.

Desse modo, buscamos um ensino que promova competéncias que possibilite o
pensamento complexo e criticidade, que perceba a sua formagao, para além dos muros da sala
de aula, buscando solucdes para problematicas do seu cotidiano e para as demandas da
comunidade, assumindo uma postura ética e de responsabilidade social. No entanto,
questionamos: como alcancar esse ideal se o proprio professor ainda ndo reconhece sua
profissionalidade? Exponho esse questionamento baseado em minha experiéncia, pois, ao
ingressar no ensino superior, nunca havia ouvido o termo “profissionalidade docente”. Talvez,
assim como eu, existam professores que ainda ndo tomaram consciéncia sobre o que seria
profissionalidade e, talvez, ndo reflitam sobre sua pratica pedagogica.

Muitas instituicdes ndo oferecem formagao continuada que efetivamente trate da
pedagogia universitaria; ao contrario, promovem treinamentos interminaveis sobre métodos
tecnoldgicos e manejos metodologicos aplicaveis apenas na conducdo das disciplinas do
curriculo. Ainda, observo, também, colegas que, apesar de sua expertise técnica, ainda ndo se
perceberam como docentes, bem como ndo se questionam acerca de sua profissionalidade
docente, acreditando que o dominio técnico ¢ suficiente para uma boa pratica como professor.
E justamente esse o ponto central de minha reflexio: urge pensar a universidade como

espaco coletivo, que proporcione espagos para discussdes, trocas e producdes acerca da
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importancia da pedagogia universitaria para qualificar o ensino superior. Assim, pensar na
profissionalidade docente contemporanea exige considerar a complexidade do tempo presente,
os impactos da modernidade e da p6s-modernidade, o perfil dos novos estudantes, além dos
modelos instituidos de sele¢@o e contratagdo de professores. Todos esses elementos contribuem
para o entendimento da pedagogia universitaria como fundamento para o despertar da

profissionalidade no ensino superior.
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4 PRIMEIRO ATO, PRIMEIRA CENA: PROFISSAO PROFESSOR E SENTIDOS DA
PROFISSIONALIZACAO

Se, por um lado, podemos acompanhar a trajetoria das universidades, com seus entraves,
avangos e politicas institucionais que as moldaram até aqui, por outro, € preciso voltar o olhar
para a figura do professor — aquele de quem se espera dominio epistemologico e respostas
consistentes. Compreender esse professor em sua totalidade torna-se um desafio, especialmente
quando se negligencia o estudo acerca dos caminhos da profissionalizagdo e das itinerancias
dessa profissao.

Historicamente, a construgdo da docéncia no Brasil, sobretudo a partir do século XIX,
revela um movimento de estruturacao da profissao, sob forte centralizagdao do Estado. A palavra
“professor”, de origem latina “professus”, que remete ao ato ou efeito de professar, declarar em
publico, j& aponta para uma dimensdo publica e ética da pratica educativa. Assim, a sociologia
das profissdes surgiu como campo teorico relevante, para aprofundar a compreensido da
profissao do professor.

A sociologia das profissdes, com suas linhas funcionalistas e interacionistas,
caracterizam a profissao de acordo com suas especificidades e a especializagao do trabalho. De
acordo com a perspectiva interacionista proposta pela sociologia das profissdes, o estatuto
docente constroi-se através das interagdes implicitas nas relagdes interpessoais, presentes no
compartilhamento com a sua comunidade profissional.

No que se refere a perspectiva funcionalista, esse viés valoriza a heterogeneidade, os
interesses compartilhados e a importancia dos saberes cientificos, praticos e éticos no
reconhecimento social da profissdo. Para seu reconhecimento, ¢ necessario considerar o saber
cientifico e pratico do trabalho, atrelado aos aspectos éticos da profissdo, bem como o
reconhecimento social da competéncia no seu exercicio profissional.

Nesse viés, ao classificarmos a docéncia como um oficio, deslocamos o foco para a
pratica e para a experiéncia como fontes privilegiadas do saber, do conhecimento e da
circulagdo de saberes. Reconhecer a natureza pratica e contextualizada da docéncia pode levar
a uma maior valorizacdo das experiéncias formativas da profissdo. Contudo, tal concepcao
também carrega o risco de desobrigar o Estado de investir em politicas publicas de formagao e
avalia¢dao do docente.

Bondia (2018) enfatiza que o oficio docente se produz a partir de saberes
tedrico/praticos, ou seja, o docente escolhe a maneira como ird efetuar esse saber, escolhendo

os melhores instrumentos e caminhos para mediar o ensino. Tal perspectiva remete a imagem
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da composi¢ao de uma orquestra. O maestro escolhe, com sensibilidade, os melhores caminhos
para obter as melhores performances de seus musicos e gerar harmonia na execu¢ao da peca
musical. Assim € o trabalho do professor, que também pode se manifestar-se desse modo, como
um uma obra artistica, um oficio que requer habilidades para orquestrar suas escolhas em
dire¢do ao aprendizado dos alunos.

Entretanto, esta dimensao estética, sensivel e criativa ndo deve excluir a exigéncia da
profissionalizacdo. Portanto, nossa abordagem vai para além da dualidade oficio/profissdo, que
tende a excluir do oficio o rigor técnico e da profissionalizagdo a sensibilidade estética e
subjetiva. A perspectiva aqui assumida ¢ de uma profissionalidade complexa, constituida por
dimensao técnica, criativa, tedrica e pratica.

Ao iniciar esta pesquisa, deparei-me com o termo “profissionalizagdo” e, cabe explicitar
que, inicialmente, o associei a “profissionalidade”, como se fossem equivalentes, até porque,
ao longo da formagdo académica, sempre ouvi os termos “profissdo” e “profissionalizagdo”,
mas nunca havia ouvido sobre “profissionalidade”. Por isso, ndo imaginava que tais conceitos
estdo interligados. Porém, ainda que interligados, guardam distingdes importantes. Dessa
maneira, reconheg¢o hoje a importancia da profissionalizagdo como processo indispensavel,
tanto a formagao inicial quanto a continuada.

Mesmo sendo um conceito polissémico, adoto aqui o entendimento de Néovoa (1992),
que define profissionalizagdo como um processo através do qual os trabalhadores melhoram o
estatuto da profissdo, elevam seus rendimentos e aumentam o seu poder de autonomia. O autor
apresenta, para compor o conceito de profissionaliza¢do, a dimensdo de autonomia docente, no
contexto da regulagdo estatal.

Visto isso, analisamos a necessidade de se basear nas politicas inerentes a atuacao
profissional, que, no caso da educacdo, seriam politicas publicas educacionais que
parametrizam a profissdo professor. Nesse viés, Novoa (1991) destaca o contexto historico de
valorizacdo da profissdo docente através de politicas publicas, enfatizando que a profissdo de
professor cabia como responsabilidade essencial a funcao de ensinar.

Assim, entendemos a profissionalizagdo como um eixo estruturante da profissdo
professor, ou seja, ¢ compreendida como sua legitimagdo através de politicas publicas que
incentivem, valorizem e reafirmem a qualidade de sua atividade. Quando a classe docente ¢
atingida por processos de proletarizacdo e perda de autonomia, emergem processos de
desprofissionalizagdo, com politicas de centralizacdo e processos de regulamentacao
verticalizados. Por essa perspectiva, Tardif (2000, p. 10) atribuiu um sentimento acerca da

profissionalizagdo docente:
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De fato, se admitirmos que o movimento de profissionalizacdo ¢, em grande
parte, uma tentativa de renovar os fundamentos epistemoldgicos do oficio de
professor, entdo devemos examinar seriamente a natureza desses fundamentos
e extrair dai elementos que nos permitam entrar num processo reflexivo e
critico a respeito de nossas proprias praticas como formadores e como
pesquisadores. [...] chamamos de epistemologia da pratica profissional o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos professores em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar sua tarefa.

Esse movimento exige do professor que se compreenda como profissional, o que implica
refletir seriamente acerca de como suas formagdes, inicial e continuada, repercutem em seus
saberes e fazeres, refletindo, assim, em sua profissionalidade docente, como um processo
dindmico promovido dentro da profissdo. Tal concepgao, mais do que acumulo de técnicas,
impulsiona o docente a ir em busca de meios que o conduzam a uma pratica docente de
qualidade.

Segundo Lessard e Tardif (2007), existe um processo de proletarizagdo da profissdo
docente, uma vez que as ideologias neoliberais tém esvaziado a profissdo de sua autonomia e
do seu protagonismo, ao transformar a educa¢do em mercadoria e o professor em prestador de
servigo. Tal situagdo tem levado a uma expectativa de “apagdo de professores”, em fun¢do do
processo de desprofissionalizacdo, caracterizado pela desvalorizagdo da carreira, baixos

salarios e adoecimento fisico e mental pela sobrecarga de trabalho.

4.1 PRIMEIRO ATO, SEGUNDA CENA: PROFISSIONALIDADE DO DOCENTE
UIVERSITARIO

A discussdo sobre a profissionalidade do docente universitario se insere como tematica
de significativa relevancia e complexidade no campo da educagdo superior. Para além das
generalizagdes que marcam diferentes niveis educacionais, no cotidiano da profissao, emergem
nitidas diferencas entre os docentes do nivel superior. A problematizacdo dessa
profissionalidade envolve a andlise critica das competéncias, das praticas e dos contextos nos
quais os professores universitarios atuam, bem como considerar as politicas e estruturas
institucionais que atravessam suas atividades.

Nesse sentido, Masetto (2012) critica a concepgao que elege docentes universitario, com
base na maxima “quem sabe, sabe ensinar”, desconsiderando a complexidade do processo
pedagdgico. Cunha (1998), na mesma linha de pensamento, ressalta a necessidade de reflexao
sobre o significado de ensino e aprendizagem, valorizando praticas pedagdgicas que

reconhecam a mediagdo didatica como parte essencial do saber-fazer do docente universitario.
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A Declaragao Mundial sobre a Educagao Superior, no século XXI, considerada o marco
das reformas contemporaneas da universidade (Unesco, 1998), enfatiza o protagonismo do
estudante, assim como a orientagdo para que professores superem o perfil reprodutivo, o qual
tem como foco a transferéncia e a memorizagdo do conteudo, e passem a desenvolver
metodologias participativas. Ainda, outro documento igualmente fundante para o
desenvolvimento da docéncia universitaria foi o elaborado em 2003, no contexto do “Seminario
Internacional Universidade XXI”, realizado pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) Brasil, que resultou da publicagdo de seus anais e do
livro intitulado “Educac¢ao superior: reforma, mudanga e internacionalizagao”.

Com isso, o foco passou a ser o compromisso com a democratizagao do ensino € com o
combate as desigualdades sociais.

A educacdo superior, como bem lembrou Koichiro Matsuura, Diretor Geral
da UNESCO, se encontra em estado de fermentacdo, sendo que no centro
desse processo ha um amplo debate sobre o seu papel hoje e no futuro. Nao
ha davida de que, nessa nova etapa de sua evolugdo num mundo que se
globaliza e deixa transparente a magnitude das injusticas, a universidade
devera ter a sua responsabilidade ética e social ampliada, de modo a colocar a
sua inteligéncia e criatividade a servigo dos que ndo atingiram ainda condicdes
minimas de vida (Unesco, 2003, p. 11).

Diante disso, cabe destacar que um dos atores fundamentais para atingir os grandiosos
objetivos pretendidos pela universidade contemporanea ¢, sem duvida, o docente. Toda carta
de intengdes se desintegra no vazio, se ndo houver adesao e compromisso daqueles que tem o
encargo de mediacdo no ensino universitario. Portanto, torna-se indispensavel a problematica
da retomada da concep¢do da profissionalidade docente no contexto desses nobres
compromissos expressos nos dois documentos apresentados.

Dessa forma, torna-se imprescindivel retomar criticamente a nogdo de profissionalidade
docente, compreendendo suas dimensdes gerais e as especificas da profissionalidade do docente
universitario. Cabe destacar que ha caracteristicas gerais da profissionalidade docente, para
além das especificidades do contexto universitario. Nao se trata de estabelecer uma dicotomia
entre as profissionalidades gerais ¢ a do docente universitario, mas reconhecer que existem
elementos comuns e singulares.

Com isso, Libaneo (2001) caracteriza a profissionalidade docente como um conjunto de
elementos que podem habilitar o sujeito a tornar-se professor ou professora. Sacristan (1995),
referéncia central nesse debate, entende a profissionalidade docente como um conjunto de
habilidades, atitudes e conhecimentos que formam a identidade do professor. Desse modo, ao

refletir sobre a frase “ser professor ndo € bico”, ouvida em uma das formacdes em que participei,
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encontra eco nas leituras realizadas ao longo desta pesquisa, pois evidencia que o saber e fazer
docente requer entrega, desejo e consciéncia da necessidade da busca constante de formagao,
envolvendo a subjetividade, a cultura profissional e o fazer pedagogico.

Ambrosetti ¢ Almeida (2009) afirmam que o termo profissionalidade docente surgiu nas
pesquisas sobre professores a partir dos anos 1990, periodo em que se buscava compreender as
especificidades da atividade docente, mas com resultados insuficientes. Tardif e Faucher (2010)
concebem a profissionalidade como o entrelagamento de saberes e fazeres, orientada pela busca
da qualidade da pratica profissional, pela articulagdo entre competéncias, responsabilidade e
compromisso €ético e politico.

Para Sacristan (1995), a profissionalidade envolve condi¢des psicoldgicas e culturais no
processo formativo do professor, que ndo podera ser visto como técnico e improvisador, mas
como alguém que mobiliza saberes da experiéncia, e conhecimento para desenvolver suas
praticas pedagogicas em suas aulas. Nesse sentido, a profissionalidade possui relacdo com a
no¢ao de profissionalismo, entendido como compromisso politico do docente com sua
profissao.

Ao reformular conceitos, podemos entender a profissionalidade como um investimento
no aperfeicoamento profissional e pessoal, fruto da participacdo em formagdo continuada.
Envolve um movimento interno do professor, o desejo de aperfeicoar-se e anseio por ampliar
conhecimentos e ser reconhecido por seus pares. Expressa-se, portanto, como um movimento
de dentro para fora, uma inquietude mobilizadora. Esse movimento, ainda que subjetivo, pode
ser impulsionado pelas condic¢des institucionais e pelas oportunidades de formagao.

Sacristan e Gomez (1993) defendem que, para impulsionar uma profissionalidade
qualificada, ¢ necessaria a implementagcdo de programas de formacdo que ndo se limitem a
atualizagdo conteudista ou a suprir falhas de conhecimentos de um professor. Devem promover
o desenvolvimento pessoal e profissional, apresentando dilemas e situagdes concretas da
profissdo a serem coletivamente problematizadas.

Desse modo, a dimensdo coletiva e colaborativa das formagdes proporciona
interlocucdo interessada e troca de repertorios, pois, ao relatarem individualmente emogoes,
duvidas e dilemas, envolvidos nas decisdes tomadas e nas maneiras de intervir, partilham
colaborativamente novos caminhos que poderiam ter sido tomados. Essas trocas sdo muito
significativas e geradoras de novos sentidos experienciais, de modo a contribuir para a
qualificagdo da pratica profissional.

A profissionalidade, portanto, expressa-se na qualidade da agdo, ndo so6 relacionada a

pratica didatica, mas também ao que se almeja como projeto de profissdo. Nesse sentido,
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Contreras (2002) afirma que sdo trés as dimensoOes fundamentais da profissionalidade: a
obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade ¢ a competéncia profissional. Estas
dialogam com a concepgao de Lessard e Tardif (2007, p. 11) sobre o trabalho do professor como
essencialmente relacional e interativo, haja vista que ¢ um “trabalho sobre e com o outro”, isto
¢, 0 “objeto de trabalho” do professor “¢ justamente um outro ser humano™.

Posto isso, Sacristin (1995) reforca que a profissionalidade estd ancorada na
especificidade da acdo docente, composta por um conjunto de destrezas, conhecimentos,
atitudes e valores. Essa compreensao inclui, ainda, o contexto historico e sociocultural em que
o professor se insere, bem como suas praticas pedagogicas e o impacto coletivo de sua atuagdo.
Para o autor, “a atividade docente ndo ¢ exterior as condi¢des psicoldgicas e culturais dos
professores” (Sacristan, 1995, p. 18).

A afirmacao de Sacristan (1995) nos encaminha para a compreensao de que nao se pode
desconsiderar a totalidade que envolve a figura do professor. Quando se considera as
caracteristicas pessoais, psicoldgicas e culturais sobre esse sujeito, torna-se mais factivel se
aproximar da complexidade da profissionalidade. Desse modo, as instituigdes de ensino
superior deveriam considerar esta complexidade, promovendo formagdes que considerem a
singularidade dos professores.

Roldao (2005), ao problematizar os limites da profissionalidade docente no ensino
superior, elencou quatro questdes norteadoras como base para a discussdo, as quais
consideramos pertinentes para serem expostas aqui, tendo em vista o aprofundamento do
conceito:

a) O que caracteriza a profissionalidade em geral?;

b) Quais os elementos identificam a profissdo docente?;

c) O que diferencia a profissionalidade do ensino superior das demais etapas da

educacao?;

d) Como se d4 o reconhecimento social do professor?

Acreditamos que essas perguntas ja emergiram, em algum momento, em diferentes
rodas de conversas, tanto do senso comum, como em rodas académicas, principalmente nas que
sdo compostas por docentes iniciantes. E comum tal inquietagio entre os docentes, ou seja, em
momentos significativos se perguntam sobre o que se € necessario para ser professor.

Essas interrogagdes se tornam ainda mais relevantes, principalmente no momento de
reconfiguragdo do ensino superior brasileiro. Neste momento, ha mudancas no perfil dos
estudantes e do crescente investimento no protagonismo estudantil € na demanda por praticas

pedagogicas participativas.
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A diversidade de fungdes e responsabilidades atribuidas a docéncia — ensinar, planejar,
avaliar, gestdo académica e da sala de aula — convoca o professor a investir em multiplas
formacdes que o prepare para atuar em diversas demandas pertinentes ao seu trabalho. Nesse
viés, Sacristan (1995) reconhece a pratica docente como multifacetada, composta por diversos
saberes, € admite que nem sempre o professor possui dominio de todos eles, mesmos os mais
inerentes a funcao. Desse modo, pode recorrer a referéncias passadas, bem como a exemplos e
modelos advindos do seu processo de socializacao.

Por outro lado, diante de excessivas cobrangas normativas e burocraticas, o professor
pode acabar engessando sua pratica, podendo perder a capacidade de agir com autonomia.
Dessa maneira, torna-se essencial ao professor que compreenda sua profissao, que se situe € se
autorize a agir ¢ a deliberar sobre a relevancia do seu fazer docente, do que o diferencia das
demais profissdes, promovendo trocas com seus pares ¢ atribuindo significado ao seu processo
formativo.

Visto isso, Roldao (2005, p. 3) define a profissionalidade como um “conjunto de
atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos
tipos de atividades, igualmente relevantes e valiosas”. A autora nos proporciona refletir acerca
da contextualizagdo da profissionalidade, em busca das caracteristicas que distinguem a
profissdo do professor das demais.

Com base nisso, Rolddo (2005) elenca quatro elementos definidores da
profissionalidade docente: a especificidade da funcdo; o saber especifico necessario para o
desempenho; o poder de decisdo e autonomia; e a pertenga a um coletivo que legitime e sustente
os saberes do profissional. Assim, cabe ao professor, primeiramente, identificar a relevancia de
sua atividade, dominar seu campo de conhecimento e, a partir disso, exercer sua autonomia em
didlogo com a coletividade.

Dessa maneira, compreendemos ser prioritario que o professor identifique claramente
as especificidades de sua profissdo assim como seu impacto social. O docente precisa dominar
seu campo de atuagdo especifico e ter competéncia sobre uma area do conhecimento. Nessa
perspectiva, Masetto (2012) define como uma das primeiras competéncias do professor o
dominio dos conhecimentos especificos como condigdo prévia para tomar decisoes assertivas e
organizar seu fluxo de trabalho com maior autonomia, para que, em coletividade, suas
atividades sejam legitimadas.

Tendo em vista tais discussdes, Sacristan (1995) critica o processo de
desprofissionalizacdo docente, marcado pelo excesso de normatiza¢des institucionais que

fragilizam a autonomia docente, tanto para refletir sobre sua profissionalidade, quanto para
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definir agdes, salientando a dificuldade do docente em imprimir seu estilo em suas atividades
com os estudantes. Para a autora, pratica docente vai além das metodologias de ensino e pode
ser construida coletivamente, na socializacdo entre o corpo docente, que permite a circulacao
de saberes, pois, no espago coletivo, também se encontram trocas e aprendizados que
ultrapassam os limites de formagdes burocraticas.

Hé que se questionar, como fez Roldao (2005), sobre os limites da autonomia docente.
A autora relaciona o sentido do saber docente com a qualidade da profissionalidade,
questionando sobre os constituintes deste saber ao questionar:

Que ¢ o saber profissional do professor? Que relacdo tem com a funcdo de
ensinar, definidora da actividade? Como ¢ visto o acto de ensinar pelos
proprios que o desempenham? Que tipo de saber requer? E como se constitui,
ou ndo, esse saber no fundamento legitimador da ac¢do docente? (Roldao,
2005, p. 10).

A autora defende que o saber profissional ndo se resume ao dominio de conteudos, mas
envolve a capacidade de mobiliza-los em situagdes concretas de ensino. Assim, a fungdo
docente ndo se reduz a uma logica transmissiva, mas requer um compromisso ético e formativo
com a aprendizagem dos estudantes.

“A fun¢ao de ensinar, assim entendida, ¢ alguma coisa que lhe € especifica, que outros
actores, se possuirem saberes apenas conteudinais idénticos, ndo saberao fazer” (Roldao, 2005,
p. 117). Esta citagao reforca a ideia de que o professor ndo € passivo diante do protagonismo
do estudante, mas o ator fundamental na mediacdo entre o saber e os aprendentes. Dessa
maneira, compreendemos que a profissionalidade se qualifica no momento em que o professor
cria meios para mobilizar saberes singulares, de modo que, mesmo alguém que possua estes
saberes, ndo se consiga mobilizar com a mesma propriedade. Ensinar, portanto, ndo ¢ apenas
transferir conhecimento, mas ativar um processo relacional e intencional de aprendizagem.

O professor ndo se reduz a figura técnica ou ao transmissor de contetidos; ele &,
sobretudo, sujeito de sua pratica, agente de processos formativos e mediador das relagdes entre
saber, ensino e aprendizagem. Essa compreensdo leva ao aprofundamento da ideia de
profissionalidade, para além de seu aspecto funcional e normativo, aproximando-se de um
conceito mais subjetivo, vivido e experienciado. Nesse ponto, insere-se a nog¢ao de
professoralidade.

Nesse contexto, um questionamento sobre o saber e o ato de ensinar, proposto pela
autora em seus escritos, provocou-nos uma profunda reflexdo sobre como podemos ampliar
nossa compreensao e vivéncia acerca da profissionalidade docente. A autora pontua que, se

partirmos da premissa de que ensinar significa apenas o professor transmitir seu saber e o aluno
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escutd-lo de forma passiva, entdo a fungao docente podera ndo ser tao util em um futuro breve,
correndo o risco de tornar-se obsoleta. Isso porque a tecnologia ¢ o fluxo de informagdes,
acessiveis na palma das maos dos alunos, tornam o contetudo, antes exclusivamente explanado
pelo professor, facilmente disponivel, contribuindo para que os estudantes os acessem por si
mesmos.

Logo, o professor precisara assumir, além do papel de ensinar, um compromisso ético,
participativo e reflexivo, diante de diversas situagdes que envolvam sua formacao e atuacio.
Em muitas das formagdes, percebemos criticas ao modo como as orientagdes sdo transmitidas
de forma verticalizada, limitando-se ao oferecimento de modelos que se espera que o docente
siga. Analisamos, nesses espacos, a auséncia de questionamentos, debates e reflexdes geradores
de mudangas. Em alguns momentos, observamos até mesmo a ideia de que os proprios
estudantes buscardo a resolugdo dos problemas que beneficiardo também a classe docente.

Diante disso, cabe questionar se ndo faria parte da percep¢do da profissionalidade
docente adotar posturas ativas, e ndo apenas de passividade? Posto isso, notamos a necessidade
de uma postura problematizadora e reflexiva, que va além da execugdo acritica de tarefas. Esta
se faz fundamental, para que o exercicio da docéncia se consolide como pratica questionadora
e comprometida com um ensino qualificado.

Nesse caso, “o docente ndo define a pratica, mas sim o papel que ai ocupa, € através da
sua actuacdo que se difundem e concretizam as multiplas determinacdes provenientes dos
contextos em que participa” (Sacristan, 2005, p. 74). Percebemos, entdo, que a profissionalidade
docente se articula em uma dialética entre destrezas profissionais e contextos praticos de
atuagdo. Desse modo, emerge a reflex@o sobre que postura profissional estamos assumindo. Um
posicionamento passivo e adaptativo as imposi¢des ou um pensamento critico, mobilizador de
intervengdes intencionais no contexto em que estamos inseridos?

Visto isso, concordamos com a necessidade de se ampliar o sentido da profissionalidade
docente, ou seja, redimensionar o ambito dos problemas, espagos e contextos, em que 0
professor possa pensar e intervir, com vistas a constru¢do de um ensino emancipatério. Tal
reacao nao limita os embates a sala de aula, e sim estende-se a espacos de enfrentamento ético-
politicos no jogo de forcas de contencdo da autonomia docente.

Um outro ponto de discussao se refere a forma como o professor se posiciona diante da
sua concepgao de pratica docente. As formagdes iniciais € continuadas estariam restritas apenas
a especificidade dos conteudos a serem ministrados em sala de aula? A partir desse ponto de
vista, Sacristan (1995) alerta para o risco de um posicionamento docente que se submeta a um

emaranhado de formagdes de cunho técnico, as quais tendem a reduzir o fazer pedagogico a
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mera funcao de transmissao de conteudo ou ao dominio de ferramentas voltadas exclusivamente
ao ato de ensinar. O autor defende a necessidade de buscar referenciais que sustentem o
desenvolvimento profissional, de modo que os programas de formacao incidam efetivamente
sobre o real contexto em que esse docente atua.

Desse modo, os programas de desenvolvimento de professores precisam se preocupar
com a inser¢ao social do professor nos diferentes espacos, refletindo sobre como ele pode
contribuir para transformar as relagdes sociais presentes em seu ambiente de aula. Além disso,
¢ fundamental que esses programas incentivem a participacdo ativa do docente na construgao
curricular, uma vez que ele sera o responsavel por articular o arcabougo teodrico em suas aulas.
Isso posto, compreendemos que reduzir o papel do professor a condigdo de consumidor de
contetidos prontos reforca a imagem de um receptor passivo, incapaz de atuar de maneira
reflexiva no processo pedagogico de sua institui¢ao.

Por tudo que foi dito, consideramos fragil a atribuicdo da profissionalidade docente
unicamente ao percurso de formagdes voltadas ao dominio de saberes especificos € ao ensino
entendido como transmissao de informagdes. A busca pelo melhor modelo de transmissao de
contetidos, por si sd, ja ndo atende adequadamente as exigéncias atuais da docéncia.
Acreditamos que exista algo mais — que va além da presenga do professor na universidade como
mero transmissor de conteudos —, e que € justamente nesse espago que a percep¢do sobre a
profissionalidade podera expandir-se, permitindo o reconhecimento de outros elementos que
constituem o ser professor. Por isso, seguimos na tentativa de identificar quais elementos e
aspectos podem servir de base para compreender como os professores percebem sua propria
profissionalidade.

Tanto Sacristan (1995) quanto Roldao (2005) defendem que a profissionalidade docente
precisa ser ampliada e ressignificada para responder as complexas demandas da educacao
contemporanea. Para ambos, a profissionalidade ndo se limita a formagao técnica, mas envolve
uma reflexao critica e uma atuagdo autdbnoma, atenta ao contexto social e as relacdes entre saber
e aprender.

Ainda, Sarmento (1998) também contribuiu para compor a discussao sobre o tema,
chamando a aten¢do para mais uma questdo relevante, quando atribui a profissionalidade
docente um conjunto maior ou menor de saberes e de capacidades de que dispde o professor,
no desempenho de suas atividades. As ideias propostas sdo reforcadas por Brzezinski (2014),
quando diz que a profissionalidade docente acompanha as constantes modificagdes trazidas pela
evolucdo do ensino pedagogico, que coincidem com os momentos histdricos vivenciados pela

sociedade.
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Essas reflexdes me levam a compreensao de que a profissionalidade docente envolve a
identificacao dos marcadores historicos em que o professor esta inserido, bem como da forma
como esses contextos reverberam nas propostas pedagogicas. Além disso, trata-se de
compreender de que modo seu trabalho pode contribuir para a sociedade em dado momento.
Essas percep¢des ndo sao estaticas; ao contrario, elas se transformam com o tempo,
acompanhando as mudancas nas politicas educacionais, nas instituigdes e no perfil dos
estudantes e da propria sociedade. Nesse cendrio dindmico, emerge a busca pela
profissionalizacdo, entendida como a capacidade de interagir com os novos contextos e de
construir uma pratica pedagdgica coerente com as demandas emergentes.

Um conceito potente que vem sendo construido € o de “professoralidade”. No livro “A
Estética da Professoralidade: um estudo critico sobre a formacao do professor”, Pereira (2013)
propde uma compreensdo a profissdo docente, que se distancia de uma identidade cristalizada.
O autor convida a pensar a docéncia através dos processos de subjetivacdo, em que o sujeito, a
partir do seu lugar no mundo, percebe que sua profissdo consiste em produto de si mesmo. “A
busca nao esta dirigida para responder a questdo ‘quem sou eu’, ou que € ser professor, mas de
outro modo, ‘como me tornei o que estou sendo’” (Pereira, 2013, p. 27).

Através dos processos de subjetivacdo, ocorre a producdo de si, ou seja, maneiras
existenciais de se implicar com a propria formagao, de realizar escolhas e investimentos no que
de fato faz sentido para si mesmo. Visto isso, afirmamos que, em um mundo que
frequentemente institucionaliza identidades e homogeneiza coletividades, tornar-se sujeito ¢
um ato politico que reage e se contrapde a padrdes impostos. Para Pereira (2013), a constituigao
da professoralidade requer resistir a modelos fixos e atribuir sentidos proprios e apropriados as
suas experiéncias e atitudes. Perceber-se no mundo-da-vida, ser o ator principal da propria
jornada e escolher a partir dos proprios sentidos sd3o movimentos existenciais de resisténcia a
violéncia de organizagdes e instituigdes sociais.

Esse movimento dialoga com a abordagem fenomenologica que orienta esta dissertagao.
Embora seja necessario referenciar os principais conceitos sobre profissionalizacdo e
profissionalidade, o foco aqui estd em compreender como esses fenOmenos aparecem a
consciéncia dos docentes, ndo de forma padronizada, mas sob a Otica de suas vivéncias
singulares e de suas intencionalidades. “O professor como um agente propositor de experiéncias
que catalisem incursdes em dire¢dao ao si mesmo” (Pereira, 2013, p. 48).

Nesse sentido, Beraza, Sabucedo e Alonso (2014) destacam trés aspectos centrais da
fun¢do do docente universitario: seus processos de identificagdo, a melhoria da aprendizagem

do aluno e sua contribui¢do para o desenvolvimento institucional. Compreender as itinerancias
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experienciadas nos processos de identificagdo docente exige um olhar atento aos diversos
ambitos da sua atuagdo — ensino, pesquisa, gestdo, extensdo e relagdes interpessoais. Essas
experiéncias sdo atravessadas por modos de subjetivacdo que formam continuamente sua praxis
pedagbgica. Tais aspectos formativos do ser professor orbitam o conceito de profissionalidade
docente.

Sacristan (1991), ao refletir sobre a formacgao inicial e continuada, também reconhece a
importancia dos processos de subjetivacao e de identificagdo na constru¢ao do conhecimento
docente. Tais processos ndo apenas integram o modo como o professor compreende sua
profissdo, mas influenciam diretamente em seu modo de ensinar, sua postura ética e sua relagao
com os alunos.

Ainda, estudos desenvolvidos por Pimenta e Anastasiou (2002) e Rosa (2003)
argumentam que a expansdo do ensino superior exige docentes especialistas em sua area de
conhecimento, porém essa especializagdo nao excluiria a necessidade da formacao pedagdgica.
No entanto, a referida exigéncia ndo tem ocorrido, sobretudo em grande parte dos cursos de
bacharelado.

Nesse cenario, pensar o ensino a partir de uma perspectiva intersubjetiva entre aluno e
docente, em que o docente atua como o mediador do processo de aprendizagem, requer que ele
reflita sobre como seus proprios processos de identificacdo e sua pratica pedagdgica podem
afetar a dinamica da sala de aula. Monteiro (2010), nesse viés, afirma que a formacao
profissional vai além da especializacdo técnica, abarcando também dimensdes sociais. Desse
modo, define a profissionalizagdo como: “[...] € um processo tanto de especializagdo como de
socializacdo, ja que ndo envolve apenas a aprendizagem de conceitos e capacidades, mas
também a apropriacdo de valores e atitudes, através da qual o candidato ao exercicio da
profissdo aprende uma postura profissional” (Monteiro, 2010, p. 49).

A profissionalizacdo, nessa perspectiva, acompanha e revela o curso de transformagdes
do neodfito em profissional. No caso dos docentes, desenvolvem habilidades e competéncias
necessarias para o bom desempenho de suas fungdes. Seguindo pela mesma linha de
pensamento, Tardif e Faucher (2010) destacam trés pilares essenciais para a profissionalidade
docente: as competéncias, a cultura profissional e os processos de identificagdo. A cultura
profissional diz respeito aos impactos do ambiente sobre o sujeito e as interagcdes que ocorrem
entre os profissionais da educagao.

As competéncias profissionais se referem também ao saber profissional, no qual se
identificam dimensdes que caracterizam a agdo de ensinar, que, para Roldao (2005), pode ser

traduzida como: “‘ensinar como professar um saber’, em que o professor € visto como detentor
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de um saber conteudinal que expde e disponibiliza, tornando publico o saber que domina,
cabendo aos alunos a responsabilidade de aprenderem, em resultado do seu esforgo e das suas
capacidades” (Roldao 2005, p. 14).

Para a autora, essa concepcao de ensino vem perdendo o sentido e sendo trocada pela
de que ensinar implica criar condigdes para que os estudantes aprendam. Conforme suas
palavras:

ensinar como fazer com que os outros aprendam/apreendam o saber que se
disponibiliza. Neste caso, o professor € visto como um profissional do ensino,
capaz de fazer a mediacdo entre o saber ¢ o aluno, sendo esta uma
caracteristica que o distingue de outros actores, que embora possam possuir
saberes conteudinais ndo sdo detentores dessa capacidade, que constitui a
profissionalidade docente (Roldao, 2005, p. 14).

O saber profissional, portanto, ndo se limita ao dominio de contetidos e metodologias.
E, no entanto, a “mobiliza¢do complexa, organizada e coerente de todos esses [conhecimentos]
em torno de cada situacdo educativa concreta, no sentido da consecu¢@o do objetivo definidor
da acdo profissional — a aprendizagem do aluno” (Roldao, 2005, p. 18).

Além do saber e da cultura profissional, os processos de identificagdo sdo centrais na
constru¢do da profissionalidade. Como afirma Moreira (2010, p. 10), eles sdo “parte
fundamental da dinadmica pela qual os individuos e os grupos compreendem os elos, mesmo
imaginarios, que os mantém unidos”. Visto isso, a identificagdo com a profissdo, com a
institui¢do e com os pares contribui para a constru¢cdo de um sentimento de pertencimento e
compromisso.

Diante disso, Pimenta e Anastasiou (2002) reforcam que os processos de identificagao
do professor estdo intrinsecamente ligados aos valores e a historia de vida de cada sujeito. Trata-
se de um processo continuo, que se constroi na intersec¢do entre elementos que se intercruzam
em um dado momento histdrico-social.

Nesse sentido, € necessario reconhecer que o exercicio da docéncia envolve também
compreender os processos de subjetivacdo, as impressdes pessoais € coletivas, € como essas
impressoes coletivas contribuem para a construgao dos processos de identificagdo docente. O
professor ¢, simultaneamente, técnico, intelectual e sujeito — alguém que se constitui no
encontro com o outro, na escuta, na duvida, na criacao e na esperanca.

Desse modo, ao considerar a profissio e o exercicio do oficio docente, torna-se
imprescindivel dirigir o olhar para o professor enquanto ser-no-mundo — ndo apenas como
alguém que atua de forma mecanica, reproduzindo regras, submisso a politicas institucionais e
modelos previamente definidos, mas como um profissional que, por meio de suas vivéncias e

processos cognitivos, torna possivel o processo de ensino. Assim, trata-se do professor-pessoa,
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que se constitui também através dos seus processos de subjetivagdo, revelando a dimensao
humana e singular do ser que ensina.

Conforme indica Novoa (2009), ¢ urgente resgatar a figura do professor-pessoa, que
transcende as competéncias técnicas e integra os aspectos subjetivos de sua existéncia no seu
fazer docente. Ainda, Pereira (2013) também expressa essa ideia, ao afirmar que a pessoalidade
e a professoralidade caminham juntas, sendo esta ultima atravessada por processos de
subjetivacdo, que geram sentido e significado que ao trabalho docente.

Posto isso, pensar a professoralidade, portanto, ¢ reconhecer a profissdo como
movimento, transformacdo e constante risco de desequilibrio. A “pessoalidade” e a
“profissionalidade” compdem a profissionalizacdo. Cabe ao professor tomar consciéncia sobre
sua propria profissionalidade, escolher os caminhos que deseja trilhar e validar experiéncias
que irdo compor o repertorio do seu processo formativo.

Com base nas discussdes aqui expostas, cabe destacar que este capitulo buscou explorar
os sentidos atribuidos a profissdo docente e os desdobramentos da profissionalizagdo no
contexto contemporaneo, especialmente no ambito do ensino superior. Ademais, partindo da
analise historica da docéncia como profissdo regulada por politicas estatais e tensionada por
movimentos de valorizacdo e desvalorizagdo, delineou-se a compreensao da profissionaliza¢ao
como um processo dinamico, vinculado a autonomia, a formagao critica e a consolidagdo de
uma identidade docente socialmente reconhecida.

Ressaltamos, ainda, que o conceito de profissionalidade se mostrou como categoria
potente para compreender os modos de ser professor. Em didlogo com autores como Contreras
(2002), Novoa (2007, 2008), Pereira (2013), Roldao (2005, 2007), Sacristan (1995) e Tardif
(2002), foi possivel aprofundar a ideia de que ser docente implica muito mais do que deter
saberes especificos; trata-se de integrar competéncias, valores, atitudes e intencionalidades em
uma pratica situada e significativa.

Ao longo da discussdo, evidenciou-se que a constru¢do da profissionalidade ¢é
atravessada por processos de subjetivacao e identificagdo. A nocdo de professoralidade,
proposta por Pereira (2013), ampliou ainda mais esse entendimento, ao defender que a formacao
docente se da no entrelacamento entre pessoalidade e pratica profissional. Ou seja, ser professor
envolve uma continua produ¢do de si, um movimento de tornar-se o que se estd sendo — nas
escolhas, nos sentidos atribuidos a experiéncia e nos modos de resistir as normatizagdes e de
construir significados singulares para a profissao.

Conclui-se, portanto, que pensar a profissionalidade docente € reconhecer que a

docéncia se configura como pratica complexa e existencial, € ndo apenas funcional ou
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burocratica. Essa perspectiva permite ressignificar os processos formativos, valorizando o
professor como sujeito ativo, ético, politico e sensivel — capaz de mobilizar conhecimentos, mas
também de se afetar, refletir, criar e transformar a realidade educativa. Assim, compreendemos
a profissionalidade como um lugar de travessia: entre o técnico e o humano, entre o saber e o

sentir, entre o ensino € a experiéncia vivida.
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5 SEGUNDO ATO, PRIMEIRA CENA: REFLEXOES ACERCA DA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

Com a ampliagdo das matriculas nos cursos de graduagdo no Brasil, Almeida e Pimenta
(2014) problematizaram o despreparo dos professores para a docéncia. Nesse contexto, cabe
destacar que os estudos sobre a formagao de professores ganham notoriedade, com énfase no
desenvolvimento de metodologias que preparam os professores universitarios para suas
atividades de ensino.

Assim, torna-se essencial refletir sobre os elementos metodologicos, organizacionais e
pedagbgicos que caracterizam a formagdo dos professores universitarios. Para Almeida e
Pimenta (2014), ¢ preciso que as diretrizes formativas se sustentem em bases sociais,
econdmicas e culturais, principalmente considerando o perfil dos estudantes, que impulsiona
novas formas de pensar a formagao docente e o papel da universidade.

As novas demandas dos estudantes, sujeitos ativos na relagdo pedagdgica, emergem
constantemente no ambiente universitdrio, um espago privilegiado de trocas, anseios e
questionamentos que surgem na relagdo professor e aluno. Como ja mencionado, esses
estudantes buscam agilidade em seus percursos formativos, o que exige dos professores
competéncias para mediar o desenvolvimento da capacidade critica, do perfil investigativo e da
capacidade de problematizagdo discente. Para atender a essas complexas exigéncias, ¢
necessaria uma articulacao entre a atuagcdo docente e o projeto politico pedagdgico (PPP) dos
cursos, de forma integrada com as politicas institucionais.

Desse modo, para que o docente consiga desenvolver um bom trabalho, de acordo com
o projeto politico pedagogico do curso, contribuindo efetivamente para a aprendizagem do
estudante de graduagdo, ele necessita elaborar estratégias condizentes com este projeto.
Ressaltamos, nessa reflexdo, a fundamental importincia das estratégias de ensino efetivadas no
chdo da sala de aula. Ainda que a docéncia universitaria se articule no tripé “ensino, pesquisa e
extensao”, o ensino precisa estar no centro da preocupacao, tanto das universidades quanto dos
professores.

Diante disso, vale salientar que ndo se trata de desvalorizar a pesquisa, essencial para o
desenvolvimento cientifico. Contudo, observamos que existe um déficit na valorizagdo do
ensino, na dimensdo pedagogica e nas praticas docentes articuladas a aula, aos projetos e as
avaliacdes. Dessa maneira, analisamos que o professor universitario, frequentemente, busca
formacao especializada em sua area de conhecimento, por meio da pos-graduacdo. Entretanto,

conforme argumentam Almeida e Pimenta (2014), a formacdo para docéncia praticamente
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inexiste nos cursos de especializa¢do. Logo, “a formacao do professor universitario tem sido
entendida, por forga de tradigdo, e ratificada pela legislacao, como atinente exclusivamente aos
saberes do contetido do ensino” (Cunha, 2006a, p. 258).

Assim, o processo de profissionalizagdo docente se inicia, ao haver o ingresso na
carreira, com a busca de competéncias basicas, especialmente o conhecimento especifico do
componente curricular. Os docentes ingressam no ensino superior, nao raras vezes, sem
conhecimentos pedagodgicos necessarios sobre planejamento, métodos de ensino, acdes
pedagogicas, concepgdo de avaliagdo, além da promogao de valores éticos e morais.

Para Almeida (2012) e Cunha (2009), a formagao docente envolve trés dimensoes: a
profissional, que abrange a formagdo inicial e a continuada; a pessoal, relacionada ao
compromisso e envolvimento com a profissdo e a profissionalidade, e, por ultimo, a dimensao
organizacional, que diz respeito as condi¢des de trabalho. Tais dimensdes sdo reforgadas
quando Tardif e Faucher (2010) apontam a cultura profissional como necessaria para a
influéncia no individual e coletivo desse professor, de modo que, através dos seus processos de
identificacdo, o docente possa construir um caminho que lhe assegure a condugdo de suas
praticas como docente.

Posto isso, Almeida (2012) destaca a formagdo como um percurso de desenvolvimento
profissional construido e reconstruido desde o inicio da carreira, nas experiéncias individuais e
coletivas. Dessa forma, a interacdo entre professor, ambiente e aluno, no contexto do mundo-
da-vida, emerge como eixo fundamental da profissionalidade. Segundo Cunha (2006a),
profissionalizar docentes universitarios ¢ um desafio relativamente recente no Brasil e na
América Latina. Apesar dos avangos nos estudos sobre a pedagogia universitaria, o campo
ainda carece de investimento e aprofundamento. Sendo assim, consideramos importante tratar
sobre o contexto de expansdo da pedagogia universitaria.

Historicamente, a pedagogia esteve associada a infincia e ao trabalho feminino, o que
contribuiu para sua desvaloriza¢ao na sociedade ocidental (Cunha, 2006a). A pedagogia possui
relacdo etimoldgica com a infancia, que ndo recebeu tanta importancia aos olhos da sociedade
ocidental (Cunha, 2006a). Esta ndo esteve livre dos esteredtipos do senso comum, pois se
acreditava ser uma ag¢do do trabalho feminino realizada em espaco especifico. Dessa maneira,
a pedagogia seguia, de certo modo, afastada dos eixos de racionalidade e dos limites
académicos.

Durante o século XIX e inicio do século XX, fortemente marcado pelas guerras
mundiais e pelo surgimento da psicologia como campo de conhecimento, a pedagogia passou a

adquirir um carater cientifico, embora ainda restrita a educag¢do basica. No contexto da
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universidade, predominava a crenga de que bastava ao professor dominar conteudos e aportes
tedricos e epistemoldgicos da area especifica do conhecimento, € que ndo seria necessaria uma
formagdo pedagogica. Nesse contexto, a pedagogia adentra os muros da universidade, ao se
transformar em ciéncia da educagdo, junto a psicologia da educagdo. Dessa forma,

A pedagogia adentra na Universiade quando aceita se transformar em ciéncia
da educagdo, isto ¢, passar, de um discurso fortemente prescritivo, e
pragmatico, a um campo pluridisciplinar , submetido aos métodos de producao
dos conhecimentos das disciplinas ( psicologia, sociologia, filosofia, historia,
etc) Passando de uma pedagogia normativa, para uma pedagogia cientifica
(Bourdoncle; Lessard, 2002, p. 40).

Mesmo com essa transformacao, a pedagogia permaneceu centrada nas etapas iniciais do
desenvolvimento humano, afastando-se ainda mais do ensino superior. Cunha (2006b) discute
esse “nao lugar” da pedagogia na universidade, provocando reflexdes sobre a reproducao de
conteudos desarticulados e a auséncia de caminhos formativos para o docente universitario.

Nessa perspectiva, a Enciclopédia de Pedagogia Universitdria apresenta a contribui¢do de
Cunha (2006, p. 351), que define a pedagogia universitaria como:

Pressupde, especialmente, conhecimentos no ,ambito do curriculo e da pratica
pedagbgica que incluem as formas de ensinar e de aprender. Incide sobre as
teorias e as praticas de formacao de professores e dos estudantes da educacgio
superior. Articula as dimensdes do ensino e da pesquisa nos lugares e espagos
de formagdo. Pode envolver uma condigdo institucional, considerando-se
como pedagdgico o conjunto de processos vividos no ambito académico.

Diferentemente da pedagogia tradicional, a pedagogia universitaria foca na
aprendizagem do adulto e nos saberes docentes. Para Tardif (2002), esses saberes envolvem
pensamentos, juizos, discursos e argumentos baseados em racionalidade, o que exige uma
categoria profissional com a habilidade de mobilizagdo em relagdo aos saberes que regem sua
profissao.

Diante disso, Soares (2009) reconhece a especificidade da pedagogia universitaria como
um conjunto de praticas e atitudes voltadas a formagdo do profissional autonomo. Dentre as
competéncias destacadas, estd a comunicativa e relacional, que envolve escuta empatica e
compreensiva, o que revela auténtico interesse por compreender o problema exposto.

Masetto (2012), por sua vez, complementa, ao enfatizar a capacidade cognitiva e o

estimulo ao raciocinio critico e problematizador, além da abertura para compreensdao dos
argumentos dos estudantes, demonstrando postura ética e abertura para o dialogo horizontal.
Tendo isso em vista, defendemos, pelo que foi discutido até aqui, que o professor deve se afastar
da posicao de detentor exclusivo do saber, bem como incentivar a investiga¢ao compartilhada.

Cunha (2006b) também destaca a competéncia da inclusdo, relacionada ao compromisso

ético, socioafetivo e de reconhecimento de diversidades culturais. Essa competéncia associa-se
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a esperancga ¢ a sensibilidade. Dessa maneira, esta comprometida em fomentar alteridade.

Noévoa e Amante (2015) chamam aten¢do para a necessidade de uma transformacao
profunda das concepgdes e praticas pedagodgicas no seguimento universitario. E no minimo
intrigante quando o autor faz alusdo a expressao “quadro negro”, ou seja, quadro verde, o que
se torna pedagdgico no momento em que o professor ali escreve, evidenciando uma logica
verticalizada de transmissao do saber por parte da figura de autoridade hierarquica em sala de
aula aos alunos que acreditam e seguem todas as informagdes que lhes sdo impostas naquele
ambiente.

Em relagdo a didatica, Névoa e Amante (2015) propdem uma transformagao profunda
das praticas pedagodgicas no ensino superior. Ao comparar o quadro negro ao tablet, o autor
explicita a necessidade de repensar a relagdo entre professor e conhecimento. Enquanto o
quadro negro ¢ fixo e vazio, o tablet ¢ itinerante, cheio e proporciona multiplas informagdes
que obrigam o professor a desenvolver novas formas de relagdo em aula.

As mudangas referidas por Noévoa e Amante (2015) ndo implicam apenas a substitui¢ao
de materiais tradicionais por tecnoldgicos, mas, principalmente, a transformagao na forma como
o conhecimento ¢ construido e partilhado. A pedagogia universitaria distingue-se pela partilha,
pela cooperagdo e por um trabalho que se faz em comum, numa permanente “interrogagao sobre
a interrogacao” (Novoa; Amante, 2015, p. 27).

Por esse viés, os autores estendem a questdo da profissionalidade docente ao contexto
universitario, quando afirmam que “A capacidade de reflexdo dos professores universitarios
sobre a sua propria pratica pedagogica ¢ fundamental para qualquer esfor¢o de renovagao do
ensino” (Novoa; Amante, 2015, p. 29). Para a qualificagdo da docéncia universitaria, o que se
necessita ndo sdo mais manuais de instru¢des técnicas, burocraticas e sistematizadas, mas de
espacos de reflexdo, didlogo e pesquisa, através de ambientes colaborativos e de partilha,
diminuindo a sensagdo de soliddo que pode surgir na caminhada docente.

A “solidao pedagogica”, termo cunhado por Soares (2006), certamente ¢ experienciado
por muitos docentes universitarios, incluindo a autora desta pesquisa. Vivi essa soliddo.
Cremos, portanto, no impacto positivo da criagdo de espagos privilegiados de interlocucgao e
compartilhamento das acdes pedagdgicas, tanto na sua aplicabilidade, como na sua legitimagao
no meio académico.

Posto isso, Novoa e Amante (2015) abordam a solidao pedagdgica, ao relaciona-la com
a logica da produtividade académica, que supervaloriza a pesquisa em detrimento do ensino, €
avalia os docentes pela métrica das publicagdes. Defendem que uma efetiva renovacdo da

universidade passa, necessariamente, pelo didlogo com o campo da pedagogia universitaria,
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assim como pela valorizacdo do ensino. Visto isso, privilegiar o ensino significa eleger o
professor como centro do processo de renovagao e investir na sua capacidade de reflexao sobre
a propria pratica. Para que isso se efetive, ¢ necessaria a criacdo de condigdes prévias, com a
instauragdo de espagos de discussdo, partilha e formagao colaborativa, envolvendo autonomia,
relagdes auténticas, criagcdo e obrigagao.

Logo, a universidade deve se vincular a realidade econdmica e cultural, estimulando os

estudantes a interagirem com diferentes contextos e a oferecerem respostas concretas aos
problemas sociais. Nesse sentido, a autonomia diz respeito a valorizac¢ao do trabalho individual
dos educandos e da singularidade de seus percursos, numa dindmica colaborativa e de partilha.

O arco ¢ composto também por relagdes, tanto as interacdes entre os docentes como

relagdes auténticas com os estudantes, constituindo espagos dialdgicos e de escuta, de modo a
promover a manifestacdo de vinculos e de afetos. “O ponto central da refundagao universitaria
¢ uma nova relacao com a sociedade, um novo compromisso publico, o que implica modelos
de organizagdo muito diferentes daqueles que ainda prevalecem” (N6voa; Amante, 2015, p.
31).

Dessa perspectiva, o autor elenca dois eixos de destaque: a relacdo entre pedagogia e as
profissdes, integrando a formagdo académica ao mercado de trabalho; e a relacdo entre
pedagogia e sociedade, aproximando a universidade das demandas sociais, ou seja, como o
estudante pode contribuir com solugdes viaveis para os problemas da comunidade. Visto isso,
comungamos com a ideia de que essa transformacdo necessaria e urgente na universidade
contemporanea exige empenho individual e institucional. Desse modo, refletir sobre a
profissionalidade docente ¢ um movimento subjetivo, ético e coletivo, que requer abertura ao
didlogo e a problematizagao.

Assim sendo, Torres (2014) amplia o debate e a problematizacdo sobre a pedagogia
universitaria, considerando os contextos histérico, politico e institucional. “O campo de
conhecimento da pedagogia universitaria vai sendo demarcado como um campo que estuda o
fendomeno educativo tomando-o na realidade historicamente social da educagdo superior”
(Torres, 2014, p. 108). Para a autora, a pedagogia universitaria se configura como um campo
interdisciplinar, que permite a andlise da relagdo ensino-aprendizagem sem perder de vista as
dimensodes local e global.

Posto isso, concordamos com a ideia de Torres (2014) de que a pedagogia universitaria
¢ um campo do conhecimento essencial para a formagao docente. Contudo, reforcamos que esse
processo ndo depende unicamente da trajetoria de formagao inicial, mas também fortemente da

atuagdo das institui¢des. Estas precisam conceber a formagao docente para além de treinamento
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técnico, promovendo espacos de liberdade e troca, para a construgdo coletiva de saberes
docentes.

Além disso, acreditamos no professor como agente de mudanga, como alguém que, no
mundo-da-vida, intencionalmente, mobiliza-se para além dos conteudos especificos de sua area,
acolhendo os afetos e as subjetividades dos seus alunos. A pedagogia universitaria, que nao
enfrenta poucos desafios, possui grande potencial epistemologico e existencial para contribuir
de forma significativa com a profissionalidade docente na contemporaneidade.

Diante disso, encerrar esta se¢do ¢ como pousar os olhos sobre um campo em constante
movimento, no qual a pedagogia universitaria emerge como uma possibilidade concreta de
ressignificacdo do ensino superior. As ideias aqui costuradas ndo vieram apenas dos livros e
artigos, mas também dos meus proprios incomodos, das minhas escutas e das vivéncias em sala
de aula. Falar sobre pedagogia universitaria ¢, para mim, uma forma de afirmar que ensinar ¢
também criar espagos de encontro e transformacao.

Através do didlogo com autores que nos acompanharam nesta jornada — Almeida (2018),
Cunha (2008), Masetto (2012), Novoa (1995), Pimenta (2002), Soares (2006), Tardif (2009) e
Torres (2014) —, pude compreender que a profissionalidade docente ndo se resume a técnicas
ou conteudos, mas a construgdo de sentidos sobre o que significa ser professor na
contemporaneidade. E um oficio que se desenha entre saberes e afetos, entre a escuta e a
capacidade de questionar, entre 0 compromisso com a formacgao e a disposi¢do para aprender
com os estudantes.

Acreditamos, portanto, que a pedagogia universitaria, apesar de suas lacunas e desafios,
oferece caminhos para repensarmos a docéncia a partir de uma perspectiva mais humana, critica
e colaborativa. Que ela possa ser, mais do que um campo tedrico, uma experiéncia vivida no
cotidiano das universidades, de modo que o professor ndo se isole em sua solidao pedagogica,
mas encontra nos pares € nos alunos a poténcia da partilha e da constru¢do conjunta do saber.
Assim seguimos, acreditando que ensinar no ensino superior ¢ também um ato de esperanca: a
esperanca de que o conhecimento pode atravessar as pessoas e que a universidade se abra, de

fato, como espago de formagao integral, ética e socialmente comprometida.
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6 TERCEIRO ATO, PRIMEIRA CENA: DELINEAMENTOS DA PESQUISA

O ato da pesquisa ¢ um desafio complexo, principalmente para quem assume a
perspectiva fenomenologica que ndo separa sujeito e objeto, compreendendo o que a
perspectiva fenomenologica tem defendido desde o seu nascedouro — que a procura de saber ¢
algo que, inevitavelmente, leva-nos a saber também de ndés mesmos. Ao ampliarmos o
conhecimento das coisas, também ampliamos o saber de como as coisas aparecem para nos.
Esse ¢ o percurso do pesquisador que usa as lentes das abordagens qualitativas.

Diante disso, cabe explicitar que foram muitas as sensagdes e percepcdes das mudancas
que a pesquisa de mestrado efetuou em minha subjetividade, o que foi me constituindo como
pesquisadora. Como psicologa, acredito que o processo terapéutico se inicia a partir do
momento em que tomamos consciéncia de que de precisamos dele. Por sua vez, como
pesquisadora, o inicio na docéncia, no ensino superior, trouxe-me a consciéncia da auséncia de
formagdo pedagdgica minima, bem como da necessidade de procurar, por conta propria, investir
na minha profissionalidade docente.

Na primeira oportunidade, matriculei-me como aluna especial da disciplina
“Subjetividade e Formagdo do Educador”, do Programa de Pos-graduagdao em Educagdo e
Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia (Uneb). Foi como se uma luz se
abrisse ao final de um longo tinel, ainda a ser percorrido vagarosamente, mas de maneira
consciente das minhas necessidades enquanto docente que precisa problematizar sua propria
pratica.

Nascia, naquele instante, na sala de aula remota e através das inimeras discussdes sobre
a docéncia, 0 anseio pela pesquisa. A cada aula, eu sentia impulso para me qualificar, me sentia
de fato provocada a conhecer mais sobre como seria ser professora do ensino superior € como
seria entender as propostas pedagdgicas presentes na educacdo universitaria. Como psicologa
que assume o papel de professora, em sala de aula, sentia-me rasa, pois percebia lacunas
pedagogicas e didaticas em meu processo formativo que impactavam a minha atuagdo em sala
e, consequentemente, na aprendizagem dos estudantes. Essa consciéncia, ao tempo que expunha
fragilidades, também me motivou a investir na ampliacdo dos meus conhecimentos através da
pesquisa.

Ao finalizar o componente como aluna especial, veio a certeza de que era chegada a
hora de avancar os estudos sobre o processo de tornar-se professora, bem como acerca de suas
itinerancias, seus desafios e suas vivéncias. Com isso, inscrevi-me como aluna regular no

programa de mestrado em Educacao da Uneb. Com a aprovagdo, surgiram as condi¢des iniciais
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para o processo de constituir-me uma professora/pesquisadora, que ainda se sente dando os
primeiros passos na pesquisa. Por vezes, sinto-me insegura diante do tamanho dos desafios
epistemologicos, metodologicos e tedricos, mas também percebo a imensa alegria quando
avanco na ampliagdo do meu repertorio, que, aos poucos, contribuiu para que me reconhega
como pesquisadora em formagao.

Iniciar o percurso de reconhecer-se como produtora de conhecimento exige uma atencao
cuidadosa ao proprio modo de pensar, especialmente porque, durante a graduagdo, fomos
majoritariamente formados para sistematizar conhecimentos ja prontos. No entanto, o caminho
da pesquisa requer um movimento além: ¢ preciso aprender a pensar por si, enfrentando o
desafio de construir conexdes proprias — um exercicio que demanda habilidades cognitivas
complexas, tanto no pensamento quanto na organizacao textual.

Esse processo, mediado pela escrita da dissertagao, pelas leituras tedricas e, sobretudo,
pela participagdo em um grupo de pesquisa que se constitui como um ambiente colaborativo de
trocas, escuta e aprendizado coletivo, tem me permitido, pouco a pouco, aprender a realiza-lo.
Com ciéncia de minha identidade como docente psicologa, coloco-me o desafio de pensar sobre
o processo de constru¢ao de minha profissionalidade em constante vir-a-ser.

Nessa perspectiva, durante os estudos sobre a profissionalidade docente, conheci o
pensamento de Roldao (2005), que compreende a profissionalidade docente como foco central
da qualificacdo do ensino. Suas investigacdoes enfatizam a complexidade do processo de
profissionaliza¢do docente e propde que a maior questdo ¢ compreender como os professores
percebem suas agdes pedagogicas em sala de aula, para além da simples aplicagdo de métodos
e técnicas. Essa perspectiva remete aos pressupostos das epistemologias compreensivas, aos
quais a fenomenologia se afilia.

Visto isso, destacamos que esta pesquisa se fundamenta nos pressupostos
epistemologicos das abordagens qualitativas, cuja finalidade é compreender como as pessoas
interpretam o mundo em que vivem, produzindo sentidos as suas experiéncias. A base
epistemologica da pesquisa estd inspirada na fenomenologia. Desse modo, reconheco que
minha formag¢do em psicologia me deu abertura intuitiva para essa epistemologia, pela
aproximacao histdrica entre psicologia e fenomenologia.

Tendo isso em vista, faz-se importante ressaltar que Husserl, reconhecido como o pai
da fenomenologia, cursou a classe de Franz Brentano, na Universidade de Viena. Brentano foi
um psicélogo alemdo muito influente ao propor o foco nos atos mentais em vez de nos
conteudos mentais, distingdo fundamental na elaboracdo husserliana da categoria

“intencionalidade” da consciéncia. Assim, compreendemos que a fenomenologia ¢ uma
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epistemologia, assim como uma atitude investigativa, que exige, de quem pretende fazer
fenomenologia, estudo de seus métodos e aplicagdes empiricas.

Para aprofundar essa perspectiva, foi necessario revisitar os fundamentos histéricos da
fenomenologia. Surgiu na Alemanha, entre o fim do século XIX e meados do século XX, como
critica a ciéncia positivista ¢ em meio a crise espiritual das ciéncias europeias. Husserl,
matematico e fundador da fenomenologia, em sua obra “A crise das ciéncias europeias ¢ a
fenomenologia transcendental: uma introdugdo a filosofia fenomenoldgica”, propde um retorno
as coisas mesmas.

Husserl (2008) intencionou uma epistemologia que acessasse as dimensdes pré-
reflexivas do fendmeno e “limpasse” o terreno interpretativo de superposi¢ao de varias camadas
conceituais que acabavam por aterrar o sentido originario do fenomeno, como esse aparecia ele
mesmo para a consciéncia. Dessa forma, o autor propde a fenomenologia como método
investigativo de acesso ao sentido originario dos fendomenos, portanto, livre das camadas
tedricas acumuladas.

Esse retorno as origens se expressa ja na etimologia da palavra “fenomenologia”, que
deriva dos termos gregos, phainomenon (fendmeno) — que significa aquilo que se mostra por si
mesmo; e “logos” — ciéncia, estudo. Posto isso, fenomenologia aparece como reflexdo sobre
um fendmeno ou sobre aquilo que se mostra a consciéncia (Bello, 2006).

A 1deia de fendmeno se refere ao aparecer de algo para uma consciéncia, a compreensao
do aparecer e a forma como algo aparece. Nao se pode dissociar sujeito e mundo, assim como
a consciéncia e os objetos, sendo que a percep¢do se refere ao modo pelo qual os objetos
aparecem a consciéncia.

Visto isso, salientamos que os modos de aparecimento dos objetos sao
epistemologicamente diversos, por exemplo: a significa¢do, na lembranca ou na imaginagdo. O
objeto pode ser dado de maneira mais ou menos direta, pode estar mais ou menos presente.

Posso falar detalhadamente de um carvalho que, em verdade, eu nunca vi [...].
Posso falar do qudo terrivel precisa ser para pessoas sem teto passar a noite na
rua, posso ver um programa de televisdo sobre o tema, ou posso mesmo
vivencia-lo. E possivel falar aqui de diferentes niveis epistémicos (Zahavi,
2020, p. 14).

Ademais, a percep¢do, para a fenomenologia, ¢ o modo mais direto e originario de
acesso aos objetos, seja na experiéncia sensivel ou na andlise cientifica. Uma vez que se tem
consciéncia, tem-se consciéncia de algo. Desse modo, a nocdo de intencionalidade ¢ um
conceito fundamental para o caminho de um retorno as coisas mesmas, que, nesse sentido, seria

um retorno também a consciéncia, ndo apenas do modo operacional, mas um retorno aos
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acontecimentos, como eles aparecem na compreensao e percep¢ao do sujeito.

A fenomenologia nos torna atentos pra o aparecer do objeto. Mas ela ndo nos
torna apenas conscientes da dagdo do objeto, mas também do correlato
subjetivo de sua apari¢do, e , com isso, do modo da intencionalidade, que esta
em obra e deixa aparecer o objeto, tal como respectivamente ¢ o caso. Quando
investigamos objetos, noés também nos mostramos a ndés mesmos como
aqueles para os quais os objetos aparecem (Zahavi, 2020, p. 19).

Por esse viés, Husserl (2008) descreve dois caminhos para a compreensdo dos
fendmenos. O primeiro ¢ a busca do sentido dos fenomenos pela redugdo eidética, em que o
sujeito capta a esséncia pelos sentidos. Através da reducdo fenomenologica, os objetos
aparecem para a consciéncia, de acordo com a sua constitui¢do. O segundo movimento se volta
a como o sujeito busca o sentido através da redugdo transcendental, que se constitui justamente
como retorno as coisas mesmas (Bello, 20006).

Segundo Husserl (2008), o método fenomenoldgico ¢ um caminho, uma trajetoria a ser
percorrida. Dessa fundamentagdo tedrica, decorre a metodologia da presente pesquisa. Serd
conduzida através da criacdo de espacos para compreender as esséncias de acordo com o retorno
as coisas mesmas, entendendo que ndo existe o conhecimento universal das esséncias, mas sim
de um mundo perspectivado.

Por se tratar de uma pesquisa descritiva e interpretativa, com base fenomenologica, o
objetivo ¢ compreender o fendmeno da profissionalidade docente, tal como se apresenta nas
experiéncias vividas pelos docentes que atuam no ensino superior. Com isso, ressaltamos que
um dos primeiros passos para a operacionalizacdo empirica da investigacdo em fenomenologia
¢ a realizacdo do que se chama de epoche, que representa um exercicio de suspensao por parte
do pesquisador dos conhecimentos do mundo natural diante do fendmeno investigado, para que
possa se conectar as esferas da intersubjetividade, reconhecendo que se estd diante de um sujeito
que € capaz de transcender.

A fenomenologia, enquanto movimento epistemologico, exerceu uma mudanca radical

na relacao entre sujeito e objeto, propondo o conceito de fendmeno como um aparecer que se
manifesta sem dualidade de consciéncia e mundo. Um segundo movimento epistemologico foi
o desafio da pesquisa empirica, a pesquisa aplicada ancorada na fenomenologia. Desse modo,
Giorgi e Sousa (2010) apontam um caminho para a aplicacdo da fenomenologia empiricamente.

Esse caminho se inicia através das descrigdes das experiéncias vividas dos sujeitos, as
quais aparecem para a consciéncia, seguidas pelo movimento da reducao fenomenoldgica, feita
pelo pesquisador, para, assim, desenvolver a terceira etapa do processo, que consiste na
apreensao da esséncia do fenomeno pesquisado. Em sintese, o0 método fenomenoldgico nao se

ocupa apenas da investigacdo da existéncia dos fenomenos, mas da sua perspectivagdao no
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mundo-da-vida, ou seja, busca deixar aparecer o sentido do fendmeno para quem o percebe.

Como dispositivo para producdo de dados da pesquisa, inicialmente, serd utilizada a
entrevista fenomenologica, que difere das estruturadas, pois nao exige a neutralidade do
pesquisador. Ao contrario, a entrevista fenomenoldgica favorece uma interacao sensivel entre
o pesquisador e os participantes, permitindo que os sentidos emerjam das narrativas. A
utilizacdo desta busca abrir um espago de observagdo e de inter-relagdo, que proporciona
interacdo entre os sujeitos (Giorgi; Sousa, 2010).

Ao aplicar a entrevista fenomenologica, ndo pretendemos apenas recolher dados ou
testar hipdteses, mas criar um espaco dialégico que me permita compreender os sentidos
atribuidos pelos professores a sua profissionalidade, ou seja, como percebem suas praticas ao
longo do tempo em que atuam no contexto universitario. Visto isso, a pergunta inicial da
entrevista fenomenoldgica procurou compreender a descrigdo do sujeito sobre o fendmeno, logo
as perguntas ou intervencdes subsequentes aconteceram de acordo com o curso que as
descricdes ocorreram. “O objetivo de uma entrevista fenomenoldgica, ¢ uma descrigdo tdo
completa quanto possivel da experiéncia vivida dos participantes sobre um determinado
fendmeno de estudo” (Giorgi; Sousa, 2010, p. 84).

Dessa forma, destacamos a importancia de conhecer sobre a base epistemologica e
metodologica da fenomenologia, para que, ao estar diante dos sujeitos da pesquisa,
questionamentos pessoais ndo ocupem o lugar da escuta sobre a descrigdo do sujeito. Com base
nisso, Giorgi e Sousa (2010) argumentam sobre a necessidade de o pesquisador suspender seus
pré-conceitos sobre o tema, haja vista que questionar a realidade descrita pelo sujeito ndo deve
ser o foco principal, mas, sim, acessar a forma como o fendmeno se apresenta a consciéncia de
quem o descreve exatamente de acordo com a sua experiéncia.

Embora a entrevista fenomenolodgica caracterize-se por uma abordagem mais aberta, que
possibilite a descricao por parte do entrevistado, ela possui foco. Isso,

Sendo que o objetivo crucial ¢é alcangar o significado das experiéncias vividas
pelos sujeitos, importa manter a nogdo fenomenoldgica -existencial de que
estas estdo, ou podem estar, a um nivel pré-reflectido e que, por vezes, o
sentido da experencia surge com processo reflexivo da descri¢ao (Giorgi;
Sousa, 2010, p. 12).

Ainda que o sujeito, em sua descri¢do, afaste-se da tematica central da pergunta aberta,
realizada inicialmente, o entrevistador deverd respeitar a espontaneidade do entrevistado,
ofertando um tempo para retorno ao tema e procurando realizar conexdes com o foco tematico
da entrevista. O entrevistador podera conduzir a entrevista, direcionando o entrevistado, porém,

sem fazer condugdes diretas, perguntas fechadas e que promovam respostas rasas, sem o real
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exercicio da intencionalidade.

Giorgi e Sousa (2010) argumentam que ndo existem descri¢des perfeitas, definitivas ou
completas, o que leva o entrevistador a exercitar a paciéncia, diante do ritmo de fala do
entrevistado e da sua singularidade, ao expressar suas experiéncias, entendendo que o mais
significativo no momento da entrevista € captar as descri¢gdes, de maneira que se possa perceber
o sentido experiencial sobre o fendmeno descrito, sendo a experiéncia subjetiva um caminho
possivel para o alcance de tais descri¢des. Quando o entrevistado fornece falas profundas, com
riqueza de detalhes, reflete, através da verbalizagdo, sua relagdo com os elementos presentes no
mundo-da-vida.

Dessa forma, a modalidade de entrevista aqui apresentada, de acordo com a proposta
epistemologica eleita para a conducao da pesquisa, visa ao alcance de elementos relacionados
ao mundo-da-vida dos docentes. Isso com foco nas vivéncias dos docentes do ensino superior,
em conformidade com o objetivo geral desta pesquisa, ou seja, compreender o processo de
tomada de decisdes pedagogicas no desenvolvimento das praticas de ensino.

Partindo desses pressupostos, a entrevista fenomenoldgica foi realizada objetivando
identificar dilemas e impasses docentes vivenciados em sala de aula — objetivo especifico da
pesquisa. A entrevista foi iniciada com uma pergunta aberta. Esta permitiu que os docentes

expressassem suas perspectivas acerca do seu trabalho enquanto professores do ensino superior.

De acordo com Contreras, Font e Garganté (2010), para problematizar a formagao

docente, € necessario considerar as dimensdes psicologicas e sociocognitivas do professor, que

emergem de sua propria experiéncia consciente, e se configuram como oportunidade para o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas dos docentes em seu processo de formagao.
Uma vez apresentada a base teodrica e justificada a utilizacdo do método, apresentamos aos
sujeitos da pesquisa as etapas que compdem a aplicagdao e o desenvolvimento da entrevista
fenomenologica. Inicialmente, como qualquer outro dispositivo de producdo de dados, foi
necessario contextualizar aos participantes do que se trata esse método. Situar os sujeitos sobre
os desdobramentos da pesquisa auxiliou para a contribui¢ao destes no processo.

Assim, o sujeito, de maneira espontanea, apresenta a linha do seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comecando a participar da
elaborac¢do do contetdo da pesquisa (Trivifios, 1987). Vale ressaltar que as perguntas de base
do roteiro sao produtos da teoria de agao do pesquisador e da informacao que possui acerca do
fenomeno pesquisado que ¢ o foco da produgao.

Diante disso, cabe ressaltar que os sujeitos da pesquisa foram seis docentes da

Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). A UEFS nasceu em 1976, como resultado
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da estratégia de interiorizar a educagao superior, que, até entdo, concentrava-se na capital
Salvador. Feira de Santana esta localizada no semiarido baiano, com uma populagdo estimada
em 657.948 mil habitantes, de acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), de 2024. A segunda maior cidade do estado da Bahia, localizada a 116 km
da capital, foi escolhida para sediar a universidade, por ser considerada, pelos seus indicadores
econOmicos e sociais. Com sua base econOmica pautada na agricultura e no comércio, foi
nomeada como o maior polarizador de desenvolvimento do interior do estado pelo Plano
Integral de Educacao.

Em 1968, a cidade recebeu a Faculdade de Educagdo, em 1970, apds a criagdo da
Fundagao Universidade de Feira de Santana (FUFS), por meio da Lei Estadual n® 2.784, de 24
de janeiro de 1970. Por meio do decreto Federal n° 77.496, de 1976, a Universidade Estadual
de Feira de Santana foi reconhecida pela Portaria Ministerial n® 874/86, de 19 de dezembro de
1986, e recredenciada pelo Decreto Estadual n® 9.271, de 14 de dezembro de 2004. A instituigao
expandiu-se para 150 municipios baianos, concentrando suas agdes no centro-norte da Bahia.

A UEFS concentra seus polos na Universidade Aberta do Brasil (UAB). Em Rio Real
situa-se o campus avancado da Chapada Diamantina, localizado em Lengois. Além disso,
localiza-se em prédios espalhados pelos bairros da cidade, como o Centro Universitario de
Cultura e Arte (Cuca), o Observatorio Astronomico Antares, o Museu Antares de Ciéncia e
Tecnologia, o Horto Florestal, as Clinicas Odontoldgicas, a Chacara Xavante, a Biblioteca
Monteiro Lobato, o Ambulatorio no Centro Social Bastos, Prédio dos Ex-combatentes ¢ o
Centro de Agroecologia Rio Seco.

Caracterizada como instituicdo publica do ensino superior, mantida pelo governo do
estado da Bahia, a UEFS tem como missdo desenvolver o ensino, a pesquisa € a extensao,
objetivando a formacao humanistica, cientifica, critica e ética, envolvendo seus estudantes e a
comunidade em prol do desenvolvimento regional. O perfil da UEFS se apresenta como
académico e formador, ofertando 31 cursos de graduagdo nas areas de Ciéncias Humanas,
Sociais, Exatas, Naturais, da Satde, Educacao, Tecnologia e Agrarias.

Ha nove cursos lato sensu e 27 stricto sensu, sendo 14 mestrados académicos, seis
doutorados e mestrados profissionais, quatro mestrados em rede nacional e dois programas
interinstitucionais. A universidade ¢ conhecida por seu compromisso com a interiorizacao do
ensino superior, valorizagcdo da cultura regional e democratizacao do conhecimento. Ademais,
desempenha um papel estratégico no desenvolvimento educacional, cientifico, social e
economico do interior da Bahia, através do investimento na qualidade formativa dos seus

estudantes, em pesquisa e tecnologia, além das ac¢des extensionistas, que buscam contemplar a
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comunidade.

Por se tratar de uma institui¢do de referéncia, a UEFS foi a escolhida como locus da
pesquisa. A selecdo dos participantes foi feita a partir da disponibilidade dos docentes em
participar da pesquisa. Ainda, outro critério para a inclusdo dos docentes na pesquisa ¢ que
fossem bacharéis. Dessa forma, ndo teriam formagao pedagogica durante a graduagao.

A carta-convite para os docentes foi enviada via e-mail e a adesao se deu pelo desejo de
participar da pesquisa. Os docentes participantes foram:

a) um professor, com formag¢ao em Psicologia, que atuava como docente ha 25 anos —
desses, 20 anos na UEFS, lotado no Departamento de Educagdo, ministrando
disciplinas no curso de Pedagogia;

b) uma professora com graduagdo em Medicina, com experiéncia de trés anos como
preceptora da residéncia, e seis meses em sala de aula na UEFS, ministrando aulas
em turmas do terceiro e sexto periodo, entre contetidos praticos e tedricos;

c¢) uma docente com formagdao em Enfermagem, que ministrava aulas em turmas de pos-
graduagdo ha mais de dois anos, mas com experiéncia de seis meses como docente
na UEFS, lecionando disciplinas praticas e teoricas do curso de Enfermagem;

d) um docente com formacdo em Odontologia, com experiéncia inicial em cursos
técnicos ha mais de 15 anos, mas ha dez anos como docente do ensino superior, sendo
sete anos na UEFS, ministrando disciplinas praticas e tedricas no curso de
Odontologia;

e) uma docente formada em Direito, com experiéncia docente no ensino superior na
UEFS ha 25 anos, ministrando disciplinas teoricas do curso de Direito;

f) uma docente formada em Ciéncias Contéabeis, com experiéncia docente na UEFS ha
25 anos, ministrando disciplinas teodricas nos cursos de Ciéncias Contdbeis e
Administragao.

Consideramos importante variar o tempo de atuagdo dos docentes participantes, entre
aqueles que ja possuem muitos anos de pratica docente, os que ja percorreram um periodo mais
longo e outros recém-ingressantes na docéncia superior. Isso, com a inten¢ao de compreender
as experiéncias de cada um, de acordo com o que vivenciam em cada fase de sua caminhada no
ensino superior.

Posto 1isso, foi refor¢ado aos professores selecionados a importincia de suas
participagcdes para o desenvolvimento da pesquisa de carater exploratorio, esclarecendo
poderiam desistir da participacdo a qualquer momento, sem prejuizos. Nesse viés, ressaltamos

que, para o desenvolvimento da entrevista fenomenoldgica, foi necessario compreender as
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caracteristicas de cada professor, para que, de acordo com suas singularidades, seja possivel
desenvolver um caminho que consiga acessar as percepgdes, para que possam, de fato,
descrever os fenomenos de suas experiéncias, tal como se manifestaram em suas consciéncias.
Com esse objetivo, foi elaborado um formulario inicial, com a finalidade de obter informagdes
basicas, como idade, tempo de conclusao da graduagao, titulagao e tempo de atuagao no ensino
superior.

As entrevistas foram gravadas e transcritas. Tendo isso em vista, seguindo a conducao
do método fenomenologico elaborado por Giorgi e Sousa (2010), quatro etapas sao necessarias
para se fazer a producao de dados. Na primeira, faz-se a transcrigdo completa da entrevista, com
a finalidade de se obter uma compreensdo geral do que o sujeito apresenta, sem estabelecer
hipéteses sobre as falas. E uma apreensdo em estado de sobrevoo.

Parte-se, na sequéncia, para a leitura flutuante e de impregnagao, para a elaboracao das
unidades de significado, realizando a releitura das entrevistas e a criagdo de um protocolo que
as dividiu em partes menores, de modo que, através da reducao fenomenologica, a cada vez que
o sujeito atribuir sentidos novos a determinado assunto, faz-se um destaque. A ideia é acessar
os sentidos e significados relevantes para o sujeito.

O terceiro passo, por sua vez, refere-se a transformacao das unidades de significado em
expressoes de carater psicologico, uma vez que o pesquisador ja conseguiu aprofundar sobre os
significados trazidos na etapa anterior. Nessa etapa do método, o foco esta em atribuir sentido
as experiéncias. Por fim, na quarta etapa, determina-se a estrutura geral de significados,
compondo com as unidades elaboradas nas etapas anteriores uma descrigdo geral.

As informagdes referentes a pesquisa, assim como sobre o sigilo da identidade, estdo
presentes no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice C), que foi lido
e assinado em duas vias, ficando uma via com o participante e outra com o pesquisador. Depois
de sanadas as duvidas, houve a aplica¢do da entrevista, garantindo o carater ético da pesquisa.

E importante destacar que a pesquisa passou por analise e aprovacio no Comité de Etica
em Pesquisa (CEP), com Certificado de Apresentacio de Apreciagio Etica (CAAE)
79204524.7.0000.0057 (Anexo A). Para a submissio do projeto de pesquisa ao Comité de Etica,
foram cumpridas todas as etapas necessarias para o tramite de aprovagdo do CEP. Além disso,
um anexo de todos os termos e declarag¢des solicitados, incluindo declaragdes de concedente e
institui¢do, declaragdo do pesquisador e de concordancia, foi anexado também ao projeto de
pesquisa, com objetivos claros e exequiveis, bem como explicitando os riscos relacionados a
coleta de informagdes, haja vista que o participante estaria exposto a possiveis situagdes de

constrangimento e acesso a memorias desagradaveis, que poderiam impactar fatores
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psicoldgicos, porém, caso isso acontecesse, haveria oferta de suporte e encaminhamento para o
profissional adequado.

Também foram expostos os beneficios, como a ampliagdo do debate sobre a tematica
com o corpo docente e a geragdo de apresentagdes de trabalhos em congressos e coloquios. Por
ser considerada pelo Comité de Etica uma pesquisa que apresenta beneficios potenciais e
representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa, tendo respeitado os principios da autonomia
dos participantes da pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade, gerou-se o
parecer aprovado sob numeragao 6.795.767. Por fim, destacamos que, ao encerrar a entrevista,
foi disponibilizada, ao participante que desejar saber dos resultados parciais da pesquisa, uma

ficha para preenchimento com seu contato e e-mail.

6.1 TERCEIRO ATO, SEGUNDA CENA :UM OLHAR FENOMENOLOGICO SOBRE A
TRAJETORIA DOCENTE

Dando continuidade a construgdo investigativa deste estudo, passamos, nesta se¢do, a
refletir sobre a perspectiva fenomenologica aplicada a investigacdo da trajetoria docente, a
partir de minhas experiéncias. Como psicologa, percorri trilhas epistemolégicas em meu
processo formativo, sempre com olhar voltado ao sujeito e seus processos de subjetivacao.
Aprendi sobre a importancia de se respeitar o processo singular de cada individuo, acolhendo o
seu modo de ser e estar no mundo. Esse aprendizado se amplia quando me coloco diante do
outro, com escuta atenta e sensibilidade em relacdo a sua trajetéria e a sua histéria de vida.
Aprendi a perceber e questionar meus preconceitos, bem como me abrir para interagdes mais
auténticas.

Ao articular essas aprendizagens com minha vivéncia na docéncia, percebo que os
caminhos de construgdo da profissdo docente sao multiplos e repletos de desafios cotidianos.
Esses desafios ndo apenas nos atravessam, mas nos convocam ao crescimento, a reflexdo e a
ressignificagdo continua. O tornar-se professor €, portanto, uma travessia marcada por
experiéncias singulares. Essa percep¢do mobilizou em mim o desejo de investigar mais
profundamente como outros docentes experenciam os dilemas e que sentidos constroem para
essa jornada.

Nesse contexto, buscamos compreender o papel da fenomenologia como atitude
metodologica e existencial que possibilita o acolhimento dessas narrativas. Ao escutar os
docentes, minha inteng¢ao foi adotar a suspensao de julgamentos — a epoché —, conforme propoe

a fenomenologia, criando um espaco de abertura para que as vozes pudessem emergir a partir
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de suas proprias intencionalidades.

A nocdo de intencionalidade, segundo Sokolowski (2004), ajuda-nos a compreender
esse movimento. Ele a define como o retorno a consciéncia em busca do fenomeno vivenciado,
permitindo que este seja descrito tal como aparece para o sujeito. Cada experiéncia €, portanto,
vivida como intencional, ou seja, uma consciéncia de algo ou de outrem. Para o autor, toda
experiéncia ¢ provocada por um objeto, o qual pode tanto aparecer em tempo real, e o
experenciarmos como ele se manifesta no aqui e agora, quanto como uma recordagdao ou
imaginagao.

Desse modo, entrar em contato com recordagdes contribui para que o sujeito acesse
sentidos e retorne as coisas mesmas, como aconteceram, bem como no tempo em que
aconteceram. Visto isso, faz-se importante compreender que “o conceito fenomenoldgico de
intencionalidade aplica-se primariamente a teoria do conhecimento, ndo a teoria da acdo
humana” (Sokolowski, 2004, p. 17).

Essa perspectiva me remete diretamente ao que observo em minha pratica clinica,
realizada no setting terapéutico, fundamentada na Gestalt-terapia — uma abordagem que se
relaciona diretamente com a fenomenologia para compreender os processos subjetivos do
paciente. Na interagdo terapéutica, quando o paciente chega narrando fatos significativos
ocorridos em sua vida, o terapeuta convoca-o a relatar os acontecimentos. Essa manifestagdo
permite que o sujeito, através da intencionalidade, acesse a experiéncia tal como sobreveio,
assim como reproduza gestos, expressoes e sentimentos que estavam de fato envolvidos na cena
que estava reproduzindo.

Essa analogia com a pratica clinica nos inspira a compreender o relato docente como
um gesto fenomenoldgico. Ao rememorar situagdes de sala de aula, dilemas e afetos, os
professores mobilizam intencionalmente suas experiéncias e oferecem sentidos Unicos a sua
trajetoria profissional. Assim, eles também retornam as “coisas mesmas”, permitindo que a
percepgdo se manifeste em sua forma mais original, para refletir sobre a profissionalidade
docente em sua trajetéria profissional através da percep¢ao dos fendmenos que aparecerem em
sua consciéncia.

Dessa forma, a fenomenologia se compreende, mais do que um método, uma atitude que
possibilita adentrar no mundo das experiéncias. A escuta dos docentes revela o modo como
atribuem sentidos aos acontecimentos pedagdgicos vividos, € esse movimento exige do
pesquisador atengdo, sensibilidade e sutileza. Visto isso, para compreender os relatos, torna-se
essencial dominar os conceitos estruturantes da fenomenologia, como percepg¢ao, consciéncia e

intencionalidade.



78

Nessa perspectiva, Bello (2006) nos ajuda a pensar a percepgao como um processo que
envolve o “se dar conta” daquilo que se vive. A autora, baseada em Husserl, destaca que o ser
humano tem consciéncia dos atos no momento em que os esta vivenciando,

[...] logo se pode ter consciéncia daquilo. Consciéncia, neste caso, ndo quer
dizer que a cada momento nds temos que dizer ‘agora estamos vendo, agora
estamos tocando’. Consciéncia significa que, enquanto nos olhamos, nos
damos conta de que estamos vendo, ou que, enquanto tocamos, nos damos
conta de tocar. Depois, podemos fazer uma reflexdo sobre essa consciéncia
(Bello, 2006, p. 31).

Refletir, para a autora, também ¢ uma vivéncia que se manifesta como consciéncia,
mesmo que o ato reflexivo seja uma consciéncia de segundo grau. Ela destaca a existéncia de
dois tipos de consciéncia: a dos atos perceptivos e a dos atos reflexivos. Ao problematizar
fenomenologicamente a percepcdo docente nesta pesquisa, esperamos que o professor alcance
o primeiro nivel da consciéncia perceptiva, quando relatar suas percepcdes diante da pergunta
que lhe foi apresentada. Além disso, almejamos que o docente também consiga atingir a
consciéncia dos atos reflexivos, uma vez que, ao refletir sobre o que trouxe como resposta,
também alcancga esse segundo nivel de consciéncia.

Esse entendimento reforca a importancia da fenomenologia, ndo apenas como base
epistemologica ou metodologica, mas como uma via potente para acessar a experiéncia humana
em sua inteireza. Nesse ponto, a pedagogia se encontra com a fenomenologia, como destaca
Carabajos (2008), ao afirmar que a experiéncia pedagogica cotidiana pode ser iluminada por
uma escuta sensivel e ética. Esse didlogo entre teoria e vivéncia sustenta a escolha da
fenomenologia como horizonte deste estudo.

Lancar um olhar fenomenoldgico sobre a trajetoria docente €, portanto, afastar-se dos
modelos tedricos prontos e permitir-se encontrar o professor em sua inteireza: com suas
duvidas, descobertas, dores e alegrias. Trata-se de abrir espago para o que emerge da relacdo
entre o docente € 0 mundo. A autora critica métodos 1dgicos formais para a investigacdo de
fenomenos, destacando que a fenomenologia oferece a possibilidade de compreender a
realidade reflexiva, normativa e pratica de um fendmeno tiao relevante como a pedagogia
universitaria, tendo o mundo-da-vida como ponto de partida e chegada.

Mobilizadas por Carabajos (2008), estamos atentas a uma questao fundamental para esta
pesquisa: o conhecimento nao € algo iminentemente teodrico, € a vida vivente e o mundo-da-
vida, que, problematizados, criam teorias como vias para compreensao da vida real, sempre em
fluxo e encarnada. Posto isso, cabe salientar que o olhar fenomenoldgico sobre a trajetoria
docente requer um esfor¢o consciente e intencional para realizar o epoché fenomenoldgico na

interacao com o entrevistado, permitindo que ele expresse, de maneira sincera, profunda e com
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detalhes, sua experiéncia docente, suas dores, seus dilemas, suas incertezas e suas alegrias.

Essa perspectiva também ¢ defendida por Silva (2014), que ressalta como a
fenomenologia redimensiona a compreensao da educagdo, ao desnaturalizar sua logica
tecnicista e instrumental. O autor propde que educar ¢ um fendmeno existencial que se da na
relacdo entre sujeitos e consigo mesmos. Nessa chave de leitura, a intencionalidade do professor
se manifesta como poténcia reflexiva que orienta suas praticas, suas decisdes € seu modo de
estar no mundo.

Silva (2014) ainda afirma que o encontro da educacdo com a fenomenologia
redimensiona nossa visdo sobre o educar. Através desse olhar sobre as itinerancias
educacionais, podemos compreender as intencionalidades do professor e do estudante através
do aprendizado como meio para apreensao do fenomeno que aparece € se manifesta através da
interagdo sujeito-mundo, na relagdo consciéncia-mundo. Dessa forma, o autor acredita que ndo
ha educagdo desvinculada do mundo, pois, em todo ato educativo, hd uma intencionalidade.

Portanto, nesta segunda cena do terceiro ato, reforcamos o compromisso deste trabalho,
com uma escuta atenta as experiéncias docentes. A fenomenologia, como atitude, permite esse
mergulho profundo no vivido e revela os sentidos existenciais que atravessam a docéncia no

ensino superior.

6.2 TERCEIRO ATO, TERCEIRA CENA: EXPERIENCIA E SENTIDOS EXISTENCIAIS
DO PROFESSOR

Com base nas reflexdes anteriores, passamos, agora, a apresentar os sentidos que
emergiram das experiéncias relatadas pelos docentes participantes da pesquisa. Esta etapa
marca um momento especial da investigagdo, pois articula escuta, andlise e afetacdo.

Nesse contexto, vale explicitar que, quando iniciamos a busca pela compreensao das
experiéncias docentes, deparamo-nos, com frequéncia, com a palavra “experiéncia” nos
discursos dos professores entrevistados. Essa recorréncia remeteu a memoria da minha propria
trajetoria, especialmente da primeira conversa com a coordenadora pedagogica da instituicao
onde lecionei pela primeira vez.

Naquela ocasido, recém-formada, lembro-me bem da palavra “experiéncia”, presente
em sua fala, sempre associada ao saber — saber fazer, obter conhecimento teorico. Lembro-me,
ainda, do momento em que fui questionada sobre como seria estar diante de tantos estudantes.
Naquele momento, percebi que ndo sabia responder. Apenas a olhei fixamente e sorri, como se

dissesse: ¢ impossivel saber.
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Esse episodio pessoal reforga a compreensao de que a experiéncia ndo ¢ algo que se
possa possuir antecipadamente. Ela ¢ constituida na relagdo, na pratica e no encontro com o
outro e com o mundo. Ao longo da minha caminhada, j& acumulando alguns anos de experiéncia
e as partilhando com colegas docentes, percebo a fundamental importancia dos saberes que
emergem dos praticantes. De fato, ndo se tem como saber, sem experienciar € sem viver o que
se propde a ser vivido, a descobrir o que se revela através da exposi¢ao, na relagdo, na troca, na
real experiéncia e como ela se revela a cada um de nds.

Essa concepgao ¢ defendida por Bondia (2002, p. 21), para quem “a experiéncia ¢ o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, nao o que acontece, ou 0 que
toca”. Logo, ao ouvir os docentes, reconheci como suas trajetorias sdo marcadas por encontros,
alegrias e angustias, que lhes conferem identidade profissional. Estar com cada um deles foi um
exercicio de escuta sensivel e demorada, que me ensinou a suspender julgamentos e a me abrir
para o que se manifesta de modo genuino, bem como a entender que a experiéncia de cada um
¢ singular e perspectivada, o que requer uma atitude fenomenologica.

Para tanto, fez-se necessario adotar a defini¢ao apresentada por Bondia (2002, p. 24)
sobre a experiéncia:

[...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender automatismo da agdo, cultivar a atengao
e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sob o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito,
ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Nesse ponto, retomamos a aproximagdo com a atitude fenomenologica da epoché.
Como ressalta Bello (2006), trata-se da suspensdo do olhar natural e de redirecionar a atengdo
para o modo como o mundo aparece a consciéncia. Ao descrever a experiéncia de perceber um
copo d’agua sobre a mesa, a autora mostra como, inicialmente, vemos o objeto sem lhe dar
atencao reflexiva, mas, a partir de uma necessidade, como a sede, passamos a nos voltar ao
fendmeno com maior consciéncia.

Esse redirecionamento do olhar e da atengdo, que deixa de tomar o mundo como
simplesmente dado, para focar no modo como ele se manifesta a consciéncia, representa o gesto
da epoché. A autora revela que, ao realizar tal suspensao, podemos investigar como o fendmeno
se constitui em nds, compreendendo a percep¢ao ndo apenas como um dado externo, mas como
algo que se d4 também “dentro de nds”. Assim, a autora reafirma, em linguagem acessivel, a
proposta de Edmund Husserl, de voltar as ‘“coisas mesmas”, por meio da redugdo

fenomenologica, abrindo espago para um olhar atento, demorado e intencional sobre o vivido.
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Desse modo, aqui também reflito sobre o meu modo de distanciamento do mundo
natural, construido pela sensibilidade fenomenologica. Tornar-se pesquisadora na perspectiva
fenomenoldgica vai além de inquerir sobre determinado tema. Precisa-se buscar a imersdo no
fendmeno, a fim de compreender a real experiéncia e os sentidos existenciais que ali estdo
presentes. Além disso, ¢ necessario parar atentamente diante do sujeito e vé-lo retornando as
coisas mesmas, para acessar como experienciou aquilo que o tocou. Dessa maneira, nao poderia
aqui apenas trazer os relatos dos professores que compartilharam suas vivéncias, sem antes
expressar sobre o que me tocou nesse periodo e os sentidos existenciais que também aparecem
para mim enquanto alguém que se coloca no mundo-da-vida.

Ao adotar essa postura, fui tocada pelas singularidades das narrativas. Percebi que
compreender o fenomeno da docéncia universitaria passa por acolher o modo como cada sujeito
vive, sente e reflete sobre sua trajetoria. Dessa maneira, cabe ressaltar que os relatos revelam
que a experiéncia docente ¢ unica, marcada por decisdes, incertezas e sentidos em constante
transformacao.

Posto isso, destacamos que entrevistar docentes da mesma instituicdo, que elaboram
sentidos e significados diferentes sobre o tornar-se docente, reforga o que Bondia (2002) diz
sobre a experiéncia ser impossivel de ser repetida. Com base nisso, a proxima se¢do € o espago
de emergéncia das falas dos docentes do ensino superior, acerca dos seus processos de
identificacdo com a docéncia, a jornada profissional e a construcdo da profissionalidade
docente, de maneira singularizada.

Reafirmamos, nessas escutas, 0 compromisso com uma pesquisa que se faz encontro,
escuta e cuidado. Desse modo, demonstra-se um gesto fenomenoldgico que busca compreender,
com delicadeza e atencdo, o modo como os professores universitirios constroem sua
profissionalidade no mundo-da-vida de maneira propria e apropriada.

Com o objetivo de preservar a identidade dos docentes participantes da pesquisa, foram
atribuidos pseudénimos, os quais ndo foram escolhidos apenas por uma logica aleatoria
meramente neutra atendendo aos principios éticos de sigilo da pesquisa. Os nomes escolhidos
dialogavam simbolicamente com referenciais inspiradas no universo teatral e fenomenoldgico.
Estes carregam significados relacionados a presencga e a experiéncia vivida, principalmente na
relagdo ator e espectador no palco do teatro.

De acordo com Peter Brook, considerado um dos maiores diretores de teatro do século
XX, autor do livro “The Empty Space”, adaptado para o portugués, em 2016, com o titulo “O
Espago Vazio”, o espago teatral se constitui na relagdo entre quem atua e quem observa, sendo

uma presenca viva, que, segundo o autor, revela-se a todo momento (Brook, 1968). O
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pensamento de Brook (1968) se aproxima do olhar fenomenoldgico lancado através da
investigacao aqui realizada. Com isso, tem-se em vista compreender a pesquisa como uma
relacdo entre o docente e a pesquisadora — uma presenga que se manifesta a todo instante através
dos afetos, das experiéncias reveladas, da sensibilidade da escuta e do acolhimento.

Dessa forma, busquei alguns termos contidos no livro escrito por Brook (1968), e
pesquisei nomes que tivessem significados semelhantes aos que se relacionam no universo
cénico. Palavras como “teatro”, “luz”, “visao” e “estrela” aparecem em sua obra, revelando que
o essencial do teatro ¢ a presenca, a relagdo viva entre ator e espectador, € o espaco simbodlico
que se cria entre eles.

Os nomes escolhidos foram: Estela, Clara, Iris, Theo, Maya e Noah, os quais evocam
simbolos que também habitam essa dimensdo cénica. Os nomes Estela e Clara, remetem a
estrela e luz, elementos essenciais no teatro para a revelacdo das cenas. Theo ¢ inspirado na
palavra theatron que, em grego, significa “lugar de ver”, o que nos leva para o lugar do que
aparece e se revela, justamente o que Brook (1968) considera importante no teatro: um espago
que aparece de maneira viva e experiencial.

fris, de origem grega, tem um dos seus significados relacionados a luz e visdo, o que nos
remete a percepgao sensivel, que € o que busquei durante toda a pesquisa: adotar uma postura
sensivel e cuidadosa com as experiéncias narradas. Maya, por sua vez, possui diversos
significado: na mitologia hindu, tem rela¢do com a criatividade; em sanscrito, pode significar
ilusdo, o que nos remete a dualidade entre aparéncia e esséncia do que se revela na cena exposta
no teatro. Por fim, Noah possui origem hebraica e significa descanso ou repouso, o que
proporciona a sensa¢do da travessia realizada pelos docentes, ao narrarem suas experiéncias,
ou seja, um lugar de descanso para retornar as coisas mesmas, 0 que, no teatro, também ¢
necessario, para oportunizar a criatividade da produgao.

Diante da experiéncia de entrevistar os docentes que participaram da pesquisa, pude
transcrever suas falas e compreender seus sentidos existenciais a respeito da entrada na docéncia
e, posteriormente, na docéncia universitaria. Assim, foi possivel analisar como percebiam sua
profissionalidade docente, os sentidos atribuidos as tomadas de decisdes pedagogicas
associadas ao arcabouco tedrico da pedagogia universitaria, além de compreender a experiéncia
de cada um sobre o tempo presente, € como percebem sua trajetoria docente, seus saberes e seus
fazeres.

No momento em que em transcrevi as narrativas docentes, ouvi e reli algumas vezes,
para compreender as pausas e os sentimentos expressos junto a fala dos docentes. Durante esse

processo de transcricao, emergiram pontos fundantes que me levaram a desenvolver quatro
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categorias de analise. Com base na fenomenologia sob a perspectiva husserliana, os autores
Bello (2006), Critelli (2006) e Sokolowski (2000, 2004) contribuiram para o didlogo teodrico
que embasaram as andlises sob as lentes da compreensdo da experiéncia, através da
intencionalidade dos sujeitos. Além disso, autores que tratam sobre a pedagogia universitaria e
a profissionalidade docente, como Cunha (2006b), Novoa (1995) e Tardif (2009), também
foram convidados a contribuir com a constru¢do da proxima se¢do, principalmente no que se
refere a elementos relacionados a experiéncia da profissionalidade docente e da pedagogia
universitaria.

A primeira categoria de andlise, chama-se “Experiéncia e sentidos existenciais do
tornar-se professor”. Emergiu, nesta categoria, como se deu a entrada dos docentes no ensino
superior, além de suas experiéncias prévias. Os docentes puderam atribuir sentidos a
experiéncia, de maneira intencional, desde o desejo inicial pela docéncia, suas influéncias
externas para a escolha pela profissao, e os modos que resultaram nessa escolha.

A segunda categoria foi nomeada como “Experiéncia e construcao da profissionalidade
docente”. Nesta, emergiram sentidos atribuidos a experiéncia durante o fazer da docéncia no
ensino superior. Os professores falaram sobre os modos como percebem sua profissionalidade
docente, o que necessita de investimento e, ainda, apontaram como investem em sua
profissionalidade.

A terceira categoria se chama “Os sentidos da experiéncia e o fazer pedagdgico”.
Refere-se aos sentidos atribuidos pelos docentes a experiéncia pedagogica que dispdem no
exercicio da profissdo. Através das experiéncias vividas, puderam, intencionalmente, atribuir
sentidos ao seu processo formativo pedagogico, aos recursos que langam mao para sua atuagao
em sala de aula, além das avaliagdes que realizam com os estudantes, ou seja, todo o processo
de tomada de decisdao pedagogica docente.

A quarta e ultima categoria emerge dos processos de subjetivacdo dos docentes sobre o
ser professor. Durante as entrevistas, os professores atribuiram sentidos a sua missdo como
docentes, principalmente no tempo presente. Logo, ndo pude deixar apresentar os relatos
pautados nas experiéncias € na construcao das jornadas de cada um. A ultima categoria,
portanto, apresenta-se como um movimento experiencial do tempo presente, mas carregado de

significados atribuidos as experiéncias passadas, sendo o docente como um constante vir a ser.
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7 EXPERIENCIAS E SENTIDOS EXISTENCIAIS DO TORNAR-SE PROFESSOR

Entrar no territério da experiéncia ¢, também, uma forma de habitar o sensivel. Nesta
secdo, inspirada pela abordagem empirico-fenomenologica, de Amadeo Giorgi, buscamos
desvelar os sentidos existenciais que emergem na trajetdria de tornar-se professor no ensino
superior. Fornari (2009) argumenta que os sujeitos da pesquisa, quando sao langados no mundo
da docéncia, possuem a liberdade de decisdo sobre como vao ser, lagando-se no mundo e no
proprio modo de ser.

Dessa forma, a proposta implica ndo apenas ouvir os docentes, mas acolher suas
narrativas como manifestacdes de vivéncias singulares, bem como de seus modos de ser,
atravessados por afetos, memorias, hesitagdes e decisdes. Nesse viés, a fenomenologia
estrutural de Husserl (2006), ao privilegiar a experiéncia vivida na sua inteireza e
intencionalidade, fornece o fundamento epistemologico, para que se possa compreender os
dados a partir daquilo que se apresenta na consciéncia dos sujeitos.

A analise a seguir foi organizada em torno das categorias emergentes a partir das
unidades de significado, interpretadas fenomenologicamente, sem pretensdo de generalizagdes,
mas com o desejo de aproximar-se dos sentidos atribuidos a docéncia por aqueles que a
experienciam cotidianamente. A escuta dessas narrativas se faz em consonancia com autores
que pensam a formag¢do docente universitaria — como Cunha (2000), Masetto (2012), Noévoa
(1995), Roldao (2005), Sitja (2009) e Soares (2006) —, contribuindo para que se reconhegam os
multiplos percursos que compdem a profissionalidade em construgdo. Assim, a se¢do se
desenvolve como uma travessia: caminha-se pelas falas, acompanha-se os desvios, ilumina-se

os sentidos.

7.1 ANALISE FENOMENOLOGICA DAS EXPERIENCIAS DOCENTES

O processo de tornar-se professor, na perspectiva epistemologica da fenomenologia, ndo
pode ser dissociado dos processos de subjetivagao de cada docente. “O professor € a pessoa”
(Novoa, 1995, p. 25) e “Nao hd como chegar a docéncia sem levar si mesmo” (Fornari, 2009,
p. 158). Estas sdo concepgdes que enfatizam a significativa participagdo da subjetividade na
formacao docente. Com essa percep¢ao, os autores reforcam a ideia de que a formagao docente
esta imbricada com as experiéncias no mundo-da-vida. Portanto, esse € o espaco de abertura
para que se manifeste o imbricamento das emocgdes, vivéncias e memorias afetivas que se

emaranham significativamente no tornar-se professor.
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7.1.1 Primeira categoria: experiéncia e sentidos existenciais do tornar-se professor

Ao ser convocada a pensar sobre as primeiras experiéncias em que “se viu” como
professora, Estela traz da memoria: “Eu me identifico desde pequena, eu sempre brinquei como
professora, sempre foi uma brincadeira muito gostosa, sala de aula”. A partir da fenomenologia
empirico-descritiva de Giorgi (2009), que se ancora na fenomenologia husserliana, ¢ possivel
desenvolver uma reflexao critica sobre a ideia de vocagao docente, emergindo nas brincadeiras
infantis — como expressa a participante Estela, que afirma ter “sempre brincado de professora”
e ter vivenciado essa experiéncia lidica como “uma brincadeira muito gostosa”.

Sob a perspectiva fenomenologica, especialmente no enfoque de Giorgi (2009),
interessa-nos acessar a vivéncia subjetiva da pessoa, tal como ela se apresenta em sua
experiéncia no mundo-da-vida (Lebenswelt), sem reduzi-la a explicagdes causais ou objetivas.
Nesse sentido, a brincadeira de ser professora na infancia pode ser compreendida como uma
expressdo espontanea de sentido, que se da na tessitura intersubjetiva do mundo vivido da
crianca.

Trata-se de uma vivéncia situada, que ndo revela apenas uma predisposic¢ao interna (por
vezes, romantizada como “vocag¢do”), mas que se constitui a partir das experiéncias praticas,
afetivas e simbolicas do cotidiano. O mundo-da-vida ¢ um horizonte intersubjetivo
compartilhado, permeado por significacdes sociais previamente sedimentadas. Logo, a crianca
que brinca de professora o faz ndo apenas por vocagao, mas por ja estar imersa em uma estrutura
cultural, na qual a figura da professora ocupa um lugar de valor e visibilidade. A escola, os
gestos docentes, os instrumentos pedagdgicos (quadro, caderno, lapis) e os discursos sobre
ensinar, corrigir ou explicar constituem um repertorio simbolico acessivel a crianca. Nesse
sentido, a brincadeira ¢ uma forma de apropriacdo de tais sentidos sociais, reorganizados pela
imaginacao e pela espontaneidade proprias do brincar.

A fenomenologia permite, portanto, uma suspensdao do juizo natural, ou seja, da
tendéncia a tomar a brincadeira como uma evidéncia de vocacao. Em vez disso, ela convida a
investigar o sentido vivido dessa brincadeira no contexto de mundo em que ela ocorre. O que a
crianga vivencia ao “ser professora” no jogo simbdlico? Que imagens da docéncia ela mobiliza?
Que afetos estdo implicados nessa escolha ludica recorrente? S3o essas as questdes que
desvelam, mais do que uma vocac¢ao inata, um processo formativo inicial, marcado por relagdes
afetivas, modelos sociais e expectativas culturais. Todas essas questdes aparecem quando Estela

narra o modo de brincar em sua “escolinha”:
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Era uma brincadeira muito gostosa, eu usava os lengdis para delimitar a sala
de aula no quintal porque tinham muitos varais e la, a gente colocava as
cadeiras e tinha o momento também do recreio, e aquela coisa de estar na
frente e falar sobre alfabeto, silaba, ensinando os meninos menores a escrever
e vendo a caligrafia e vendo se tava bem feita a letra, se ndo tava ¢ a
brincadeira era assim, de estimular as criangas a aprenderem o alfabeto, as
silabas, enfim, era muito prazeroso, era um dia de festa, tinha horario do
recreio, tinha merenda, eu me recordo disso com muito carinho. [...] Minha tia
tinha cinco filhos, e a gente se reunia com esses meninos e¢ a minhas duas
irmas menores pra gente pode trabalhar com isso ai. Eu desconfio que eles
gostavam era da merenda, risos (Estela, 2024).

Assim, ao mesmo tempo em que a brincadeira de ser professora pode sinalizar uma
inclinagdo positiva em relagdo a experiéncia de ensinar, ela também revela os limites de se
interpretar tal gesto como manifestacdo de uma vocagdo essencial. O risco aqui ¢ naturalizar
um fenomeno que €, na verdade, historicamente e socialmente situado.

O que aparece no relato de Estela diz respeito aos processos intersubjetivos de
interpretagdo do ser professora, em um universo simbdlico, que valoriza esse papel e coloca
como algo a ser desejado e imitado. Essa fala pode remeter ao pensamento de que a docéncia
tem uma esséncia de vocagdo, um chamado para o exercicio da profissdo professor — a qual
seria a interpretacdo natural. Entretanto, na brincadeira infantil, a identificagdo se da pela via
da ludicidade.

E fundamental destacar, nesse ponto, a espontaneidade como uma categoria essencial
das brincadeiras infantis. Inspirada pela liberdade criativa, pela invengao de papéis e pelo prazer
de experimentar o mundo, a crianga brinca de ser professora sem as amarras da regulacao
formal, das exigéncias institucionais ou das burocracias que marcam a pratica docente real. Na
ludicidade, a docéncia ¢é idealizada: ela se desenha como comunicacdo afetuosa, como
autoridade generosa, como mediagdo envolvente. Essa experiéncia ludica difere profundamente
das condi¢des reais da docéncia, que, no exercicio adulto e institucionalizado da profissao,
precisa se conformar a uma multiplicidade de exigéncias normativas — curriculos, avaliacoes,
planos de aula, diretrizes legais e formas de controle.

Desse modo, a identificagcdo com o brincar de Estela oferece um aspecto relacionado a
seguranca na escolha profissional, a qual ¢ bem definida desde cedo e se refor¢a neste trecho a
seguir: “Isso tem uma historia, eu acho que a palavra da gente tem poder. Eu estudava na quarta
série e a gente veio fazer uma visita aqui na UEFS. E ai, quando eu vi, eu fiquei tdo apaixonada,
tdo apaixonada, que eu disse para mim mesma: ‘eu quero ser professora daqui’” (Estela, 2024).

Com base nisso, cabe destacar que a fenomenologia nos oferece a lente para nos
aproximar da experiéncia de Estela em um novo momento, no qual o ser docente se ressignifica.

Nao ¢ mais o carater ludico da brincadeira e da espontaneidade de imitar uma professora
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afetuosa. A consciéncia € intencional e esta sempre voltada para algo (Husserl, 2006) e, nessa
narrativa, o que emerge para a consciéncia ¢ a magnitude da universidade. Visto isso, o que se
evidencia aqui nao ¢ apenas a recordagdo de um evento do passado, mas a emergéncia de um
sentido existencial, constituido em um momento de encontro significativo com o ambiente
universitario.

A fala carrega o peso de um afeto forte e transformador: “fiquei tdo apaixonada, tdo
apaixonada...”. Trata-se de um fendmeno que deve ser descrito em sua totalidade de sentido,
conforme propde Giorgi (2009) — ndo como dado bruto, mas como uma vivéncia que se mostra
a consciéncia intencional da participante, em sua relacdo com o mundo. A universidade, como
espaco simbolico, com sua arquitetura imponente, expressando significados de poder, de
conhecimento ¢ de autoridade, emerge antes da professora da brincadeira infantil. A intuigdo
da universidade como algo desejavel e o surgimento do desejo de pertencimento estido fundidos
em um so6 ato vivencial.

Essa constitui¢do do sentido nao € meramente racional, mas marcada por um pathos, ou
seja, por um movimento afetivo que Husserl (2008) chamaria de uma “doa¢do originaria de
sentido” (ou vivéncia fundante). Dessa maneira, afirmamos que a universidade nao ¢ um espago
neutro: ela aparece no horizonte da participante, como espago carregado de significados
positivos — beleza, desejo, prestigio, saber — os quais se revelam no mundo-da-vida infantil da
quarta série.

Quando Estela diz “fiquei tdo apaixonada, tdo apaixonada, que eu disse para mim
mesma: eu quero ser professora daqui!” (Estela, 2024), lembro-me do que Bondia (2002)
afirma, sobre a experiéncia ser uma paixdo. A paixdo, aqui, ndo ¢ oposi¢do a razdo, mas
expressao de um encontro afetivo que funda sentido. Assim, a paixao pode ser entendida como
um projeto de si, emergente de uma vivéncia fundante, e ndo como uma predestinagao essencial.

A crianga ndo apenas admira o espago universitdrio, ela se vé nele, imagina-se
pertencendo aquele mundo. Nesse caso, a consciéncia intencional se dirige ao horizonte da
docéncia universitaria, constituido a partir da experiéncia concreta da visita a UEFS. A
estupefacao apaixonada revela uma vivéncia original. Dessa forma, o carater inaugural da visita
a universidade, feita ainda na infancia, funciona como um dispositivo de mediacao simbdlica,
que permite a crianga acessar um universo até entdo distante e produzir uma identificagdo
significativa com ele. Nesse entrelagamento entre experiéncia vivida, afeto e estrutura social, o
desejo docente se constitui intersubjetivamente.

Nao sei. Eu acho que por conta disso, né? De ter tanta gente, conhecer pessoas,
troca, ¢ um lugar de transformagao. Eu acho que a educagao transforma. E ai
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eu amo, amo muito, muito, muito, sabe? Eu tenho o maior carinho por isso
aqui. Eu acho que aqui, sei 14, eu cresci. Eu cresci, eu me desenvolvi, eu evolui,
eu me transformei, sabe? Eu acho que o que aconteceu comigo, eu também
quero contribuir pra que isso aconteca também com as pessoas. Entdo pra mim
€ muito forte, ¢ muito poderoso (Estela, 2024).

Nesse trecho, a experiéncia relatada se desloca do momento da infancia para a vivéncia
adulta e reflexiva da formagdo docente. Estela descreve a universidade como espago
privilegiado de transformagdao pessoal, de convivéncia e de trocas intersubjetivas. Na
metodologia de Giorgi, essa descri¢ao revela uma estrutura essencial da experiéncia docente:
a reciprocidade entre formar-se e formar, transformar-se e desejar transformar.

Posto isso, compreendemos que o discurso de Estela nao ¢ descritivo de fatos objetivos,
mas de vivéncias subjetivas profundamente carregadas de afeto e significado. O uso repetido
de termos como “amo”, “carinho”, “me transformei” e “cresci”, por exemplo, aponta para a
constitui¢do de um lago existencial com o espago universitario construido intersubjetivamente,
na medida que a universidade ¢ vivida ndo como um espago fisico, mas como um mundo de
relacdes, significagdes e experiéncias partilhadas.

Nesse sentido, a fala revela ndo apenas um apego emocional, como na fala da menina
da quarta série impressionada por uma arquitetura imponente, mas uma constru¢do identitaria.
A universidade aparece como lugar onde “eu me tornei quem sou” — uma afirmag¢do que, para
a fenomenologia, pode ser compreendida como a emergéncia de um eu que se constitui em
relagdo ao mundo.

A transformacdo de si, evocada na repeti¢do (“eu cresci, eu me desenvolvi, eu me
transformei”), ndo € um dado isolado, mas uma experiéncia intersubjetiva e situada no tempo
e no espago. Diante disso, Husserl (2006) ja havia proposto que a subjetividade ¢ temporal e
histérica, constituida em fluxo. Aqui, vemos isso na pratica: Estela se reconhece como alguém
em devir, cuja identidade se fez e se faz no encontro com o outro, com a educagdo e com o
ambiente universitario. A sua fala expressa, ao modo fenomenoldgico, uma consciéncia
reflexiva, que compreende a si mesma como produto de experiéncias formativas intensas e, a
partir dessa compreensdo, surge o desejo de retribuir, de “contribuir para que isso aconteca
também com as pessoas”.

Por esse viés, a vivéncia descrita por Estela revela uma transformagdo pessoal e
existencial ancorada na experiéncia com a universidade enquanto um espago onde se vive
intensamente a troca humana, o crescimento e¢ a autotransforma¢do. A crenca de Estela na
poténcia da educagdo convoca o reconhecimento de Paulo Freire, um dos principais educadores

do Brasil e do mundo, do principal defensor de que a educacdo ¢ um ato de amor e de coragem
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(Freire, 1996). A fala intensamente afetiva da professora, marcada pela repeticao do verbo
“amar” e pela referéncia ao “carinho” nutrido pelo espaco, evidencia uma relagdo vivida em
profundidade, em que o mundo universitario ndo ¢ apenas um local de trabalho, mas um
territorio existencialmente habitado e constitutivo do “eu”.

A experiéncia da professora aparece aqui marcada, também, por um desejo de
compartilhar essa transformagao com os outros, numa perspectiva generosa. Estela ndo apenas
valoriza a propria caminhada e o seu crescimento, mas sente-se chamada a ser mediadora da
transformac¢do alheia, revelando um sentido de implicagdo, o que expressa uma dimensao
importante da profissionalidade docente, referente ao compromisso ético com o
desenvolvimento formativo dos alunos.

Ao considerar os sentidos atribuidos a docéncia, da infancia até o presente, percebe-se
que a experiéncia de Estela é singular e unica. Essa singularidade ¢ destacada por Bondia
(2002), quando afirma que o acontecimento € comum, mas a experiéncia ¢ tnica, pois € vivida,
apropriada e ressignificada a partir do lugar existencial de cada sujeito. Nesse sentido, ao ser
interrogada acerca de como emergiu o desejo de se tornar docente universitaria, Iris relata:

Eu tinha sido professora de inglé€s em cursinho, em cursos FISK, CCAA, tinha
tido essa experiéncia como professora de inglé€s. Ai foi bem cedo quando eu
entrei na universidade. Eu, todo periodo da universidade, os cinco anos do
curso, eu ensinei em curso de inglés, até para fazer uma rendinha para ajudar
nas despesas. Eu trabalhei, até me formar, eu trabalhei como professora de
inglés, CCAA e no FISK. J4 tinha essa experiéncia em sala de aula, esse
contato com adolescentes (Iris, 2024).

Do ponto de vista da fenomenologia empirica, essa narrativa pode ser compreendida
como expressdo de uma vivéncia situada, experienciada no fluxo do mundo-da-vida
(Lebenswelt) da participante. A fala de Iris remete a inser¢do na pratica docente, ndo por meio
de um chamado vocacional ou por uma identificacao afetiva imediata, mas pelas necessidades
materiais e oportunidades praticas.

A decisdo de lecionar em cursos de inglés aparece, inicialmente, como estratégia de
sobrevivéncia econdmica, durante a formagdo universitaria — “para fazer uma rendinha para
ajudar nas despesas” (Iris, 2024). Contudo, a luz da fenomenologia husserliana, essa motivacao
nao elimina a intencionalidade da experiéncia: ao mesmo tempo em que supria uma demanda
concreta material, Iris vivia, naquele contexto, um processo de constituicdo do seu ser-no-
mundo docente. A pratica em sala de aula com adolescentes, a repeticdo dos encontros e a
vivéncia dos papéis pedagogicos contribuiram para o surgimento de um modo de ser que, ainda
que inicialmente contextualizado, foi se tornando estruturante da sua identidade profissional.

Nesse sentido, Tardif (2002) ressalta que o contato inicial com saberes docentes em
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espacos amplos e ndo escolares também compde o repertorio existencial que constitui as
identidades docentes. Ainda, defende que os saberes docentes sao multiplos e provenientes de
diversas fontes, resultando, em grande parte, da experiéncia cotidiana no exercicio da profissao.

Essa trajetdria inicial ¢ inserida em um campo simbolico composto de expectativas
sociais que moldam o sentido da experiéncia. Os cursos de inglé€s, como o Fisk e 0 CCAA,
constituem ambientes pedagdgicos marcados por logicas especificas — curriculos padronizados,
métodos estruturados, relacdes com alunos enquanto “clientes” —, que diferem
significativamente do ambiente escolar ou universitario. Mesmo assim, sdo contextos de
socializa¢do docente, nos quais o educador aprende a lidar com a diversidade dos sujeitos, com
os desafios da comunica¢@o e com a organizacao da pratica pedagogica.

Do ponto de vista da andlise fenomenologica de Giorgi, pode-se afirmar que a
experiéncia relatada contém elementos descritivos de uma estrutura essencial da formacgao
docente: a imersdo pratica e continuada em contextos de ensino gera ndo apenas habilidade
técnica, mas contribui para o surgimento de um sentido de familiaridade e pertencimento a
funcdo. Embora Iris ndo afirme explicitamente um encantamento afetivo, como no caso de
Estela, é possivel perceber que a repeticdo da pratica, ao longo dos anos de graduagao, permitiu
a participante constituir uma vivéncia profissional concreta — um saber fazer e um saber estar
em sala de aula que se tornam fundantes para a constru¢do de uma identidade docente mais
consolidada no futuro.

Assim, mesmo que o ponto de partida tenha sido utilitario, a experiéncia ganha
densidade ao ser rememorada e narrada. A fala de Iris, ao reconstruir esse percurso, revela que
o “ser professora” ndo ¢ fruto de uma decisdo Unica, mas de uma série de vivéncias que, ao
serem experimentadas e refletidas no tempo, tornam-se estruturantes. Tal como afirma Husserl
(2006), a subjetividade ¢ temporal: ela se constitui em fluxo, em continuidade, pela
sedimentacdo de experiéncias significativas.

Posto isso, cabe salientar que, como entrevistadora fenomenologica, atenta a diversas
formas de manifestacao de sentido, percebi, no tom de voz, nas expressdes faciais e nos gestos
corporais, a sensibilidade e o afeto construidos na forte relacio com seus estudantes. Esse
elemento afetivo ¢ valorizado no percurso de sua pratica docente, tendo a acompanhado desde
cedo. Tanto de forma técnica quanto afetiva, ela se preocupa com a aprendizagem dos
estudantes. Desse modo, os sentidos construidos de forma processual, existencial e experiencial
sdo fundantes para a pavimentacao da profissionalidade docente (Josso, 2002).

Josso (2002) ainda argumenta que os percursos de vida ndo somente antecedem a

profissionalizacdo formal, mas constituem-se em espacos de formagdo em si mesmos, pois
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mobilizam reflexoes, afetos, aprendizagens e vinculos que modelam a forma como os sujeitos
se identificam com sua profissao. Assim, a experiéncia de Iris em espagos ndo académicos pode
ter sido de grande contribuicao para sua formagao docente, uma vez que a professora aponta o
sentido positivo atribuido a experiéncia, legitimando a vivéncia como significativa para sua
futura pratica no ensino universitario. Disso, resulta confirmar que o processo de se tornar
professora ndo se d4 unicamente nos marcos institucionais, mas na continuidade das
experiéncias que, ao longo da vida, constituem uma profissionalidade em construgao.

Nesse contexto, a experiéncia de Iris em docéncia aparece como percurso nao linear,
com um planejamento de longo prazo com foco em seu ingresso posterior na educacao superior.
Entretanto, o contato prematuro com a sala de aula contribuiu para sua pratica de ensino. Por
outra via de atuagao, Theo planeja sua caminhada com o objetivo explicito de atuar na docéncia
universitaria. Como ele destaca a seguir, seu primeiro contato com a docéncia se deu em um
curso técnico:

Naquele cenario onde eu era residente, foi muito de uma oportunidade de
complementagdo de renda e comegar a ganhar experiéncia, ter curriculo para
quando eu terminasse a residéncia eu ja ter uma experiéncia profissional de
ensino para eu poder al¢car avangos maiores, né? Uma selecdo ou um concurso,
eu ja ter experiéncia. Acho que isso era muito importante, foi uma das coisas
que me motivou (Theo, 2024).

A fala de Theo, ao ser examinada pela lente da fenomenologia empirica, demonstra uma
estrutura vivencial, em que o ensino surge como pratica situada e significativa, no fluxo de um
determinado propdsito. Com base nisso, ressaltamos que construir um repertério inicial de
praticas docentes, com o objetivo de se qualificar para um futuro processo seletivo, foi a
motivacao inicial para a atuagcdo docente na educagdo bésica. A experiéncia de ensinar, mesmo
que inicialmente instrumentalizada, constitui um modo de estar-no-mundo que envolve
decisdes, afetos, projecdes e agoes.

O ensino, aqui, ¢ vivido como meio, mas € também, fenomenologicamente, o campo em
que o sujeito age, se constitui e se relaciona com o outro. Dessa maneira, cabe explicitar que
Theo tem a intencionalidade de acessar a carreira de docente universitario, agindo para alcangar
esse objetivo, ciente de que precisava de planejamento e visdo estratégica, considerando cada
passo como um movimento importante para atingir seu objetivo central: a carreira docente
universitaria.

As atitudes de Theo ilustram, na pratica, o que Novoa (1992) salienta como uma
dimensao central da profissionalidade docente: um processo continuo de construgdo, marcado
pela mobilizagdo reflexiva sobre os proprios percursos. Para o autor, os processos de

identificacdo profissional se constituem por meio de trajetdrias vividas com intengao e reflexao,
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nas quais o professor atribui sentido formativo as suas escolhas. Desse modo, a atuagao de Theo
em cursos técnicos ndo aparece como uma experiéncia pontual e casual, mas parte de uma
caminhada identitdria que reforga seu engajamento com a docéncia € com o proprio
desenvolvimento como educador. A partir da fenomenologia husserliana, pode-se afirmar que
as experiéncias se acumulam e se sedimentam, dando origem a habitos, crencas e estruturas de
sentido relativamente estdveis.

Enquanto Theo planejava sua ascensdo profissional rumo a docéncia universitaria, Iris
vivenciava suas emoc¢des, diante da possibilidade de exercicio profissional neste campo. Com
isso, ela diz: “E ai me encantei. Quando eu entrei na universidade, eu era especialista e gostei
de ensinar, gostei da experiéncia que tive. Ai fui fazer o mestrado, depois fui fazer o doutorado”
(Iris, 2024).

Nessa fala, evidencia-se o movimento intencional da consciéncia voltada a pratica
docente universitaria como algo significativo. A categoria de intencionalidade (Husserl, 2008)
aparece aqui como uma relacdo de direcdo afetiva e cognitiva do sujeito ao objeto — nesse caso,
o ato de ensinar. O verbo “encantar-se” aponta para uma experiéncia afetiva inaugural, que
produz um desdobramento formativo (mestrado e doutorado). A experiéncia vivida é marcada
pela descoberta existencial de um sentido no ensinar, mobilizando o sujeito a uma trajetoria de
aprofundamento.

Na leitura de Giorgi (2009, p. 133), tal experiéncia constitui um “momento estruturante
da experiéncia fenomenoldgica” — um dado vivido que inaugura uma nova configuracao de
sentido no mundo-da-vida do sujeito. Desse modo, o gosto pela docéncia transforma-se em
decisdo existencial e marca o inicio da constituicao da identidade docente como um projeto de
ser.

O encantamento de Iris, ao iniciar sua jornada docente na universidade, ndo pode ser
reduzido, portanto, a uma paixao inicial, superficial ou passageira. Trata-se de um movimento
existencial de apropriagdo e identificagdo com o ensinar, mostrando-se como um impulso de
transformagdo e investimento formativo que motivou a professora a buscar, posteriormente, o
mestrado e o doutorado, investindo em sua carreira académica. Critelli (2006) argumenta que
essa experiéncia de sentido, em que o docente se engaja de maneira afetiva e ética com sua
pratica, ¢ o que confere autenticidade e continuidade a sua caminhada.

Para Iris, a docéncia passou a ser mais do que uma profissdo, tornou-se um projeto
existencial, que mobilizou nao sé seu desejo de desenvolvimento profissional, mas também sua
vocacdo e seu compromisso formativo. Iris permitiu-se, inicialmente, vivenciar a experiéncia

como docente na universidade, para, posteriormente, investir algo que solidificasse ainda mais
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seu arcabougo tedrico para sua pratica em sala de aula. Ja Theo apresenta um caminho inverso.
Incentivado pela mae, que também era professora universitaria, o papel social e cultural do ser
docente constitui seu universo simbdlico, como € visto no depoimento abaixo:

Acho que foi despertando. Eu me envolvi com monitoria, me envolvi com
pesquisa, me envolvi com extensdo. Eu achava que poderia ser uma carreira
que eu poderia ser. Ela me incentivava também. Ela me incentivava nesse
campo de estudar para fazer o mestrado, depois fazer o doutorado e ensinar
essa coisa toda. E minha referéncia interna dentro de casa € uma mae que era
Professora dedicagdo exclusiva. Eu acho que eu fui muito influenciado nesse
sentido e achava que era uma coisa que eu poderia ser também

Eu fui j& imaginando que eu caminharia para o caminho da docéncia. Acho
que também muito por influéncia, minha mae foi docente a vida inteira, de
nivel superior na area da satde, entdo eu tinha uma influéncia muito grande
talvez disso (Theo, 2024).

Algo que merece destaque na fala de Theo refere-se a énfase na figura materna como
referéncia e influéncia por sua escolha profissional. Ele revela que a estruturagdo dos processos
de identificacdo foi construida antes mesmo de adentrar os muros da universidade. Tendo em
vista que foi afetado pela vivéncia cotidiana com a mae professora, cabe refletir que “O sentido
ndo estd dado nas coisas, mas se constitui na experiéncia vivida, no modo como o sujeito se
envolve e se deixa afetar por aquilo que vive” (Critelli, 2006, p. 72). A conjung¢do da experiéncia
académica e da influéncia familiar parece alicercar a escolha docente, no momento em que se
sente chamado para a docéncia, mas também orientado por um modelo de referéncia em sua
vida pessoal.

Nessa linha interpretativa, Josso (2002) apresenta a categoria recordagoes referéncia,
que se referem a fragmentos da biografia que se tornam experiéncias formadoras. Para a autora,
recordagdes referéncia sdo elementos simbdlicos que enriquecem o capital experiencial. Desse
modo, ao analisar a fala dos dois professores, Iris € Theo, conseguimos identificar recordacdes
referéncia. Entretanto, como cada experiéncia € singularizada, enquanto Theo apresenta a figura
materna como referéncia central para sua escolha pela docéncia, Iris vivencia suas recordagdes
referéncia durante suas vivéncias como estudante, em contato com diversos modos de ser
docente, que se mostram como modelos positivos ou ndo. Nesse sentido, Iris explica:

Entdo, a gente acaba indo um pouco que intuitivamente para lecionar essas
disciplinas, trazendo um pouco das experiéncias que a gente teve como aluna
e também buscando superar as dificuldades que a gente encontrou como aluno.
Entdo, a gente pega o modelo dos nossos professores e diz: ‘E se eu queria
fazer aquilo, eu ndo gostaria, ndo gostaria de ser esse tipo de professor, eu
gostaria de ser outro tipo’. E a gente vai tentando mudar. Entdo, a minha
experiéncia tem sido assim, eu pretendo ndo copiar o que eu achava chato nas
minhas aulas, e fazer aulas mais dindmicas, com o conteudo aplicado a pratica.
E isso (Iris, 2024).

A professora revisita seu passado como aluna, para construir um estilo de ensino que
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esteja alinhado com seus valores e com experiéncias positivas de boas mestras que viveu
enquanto estudante. Marcia Gerailde de Oliveira, em sua dissertacdo de mestrado sobre mestras
inesqueciveis, aborda a relevancia dos sentidos de ser-docente que aparecem através das
experiéncias pedagogicas que foram vivenciadas durante seus processos educacionais, as quais
foram produzidas a partir dos encontros com as mestras inesqueciveis que contribuiram com o
repertorio profissional das docentes posteriormente.

A autora aponta que a memoria como ato perceptivo permite que uma vivéncia possa
ser revivida e elaborada com significados emergentes em novos contextos. Desse modo, o ato
de rememorar as vivéncias formativas passadas possibilita ao docente ressignifica-las, servindo
como forca mantenedora da poténcia pedagogica presente, validada através das experiéncias.
Tardif (2002), nesse sentido, argumenta que os saberes docentes sdo, em grande parte,
construidos no cotidiano, nas praticas e nas lembrancas da vivéncia escolar. A professora parte
de suas lembrancas como aluna, especialmente daquilo que nao fez sentido para ela, para
construir uma pratica pedagdgica mais viva, engajada e significativa.

Ao mesmo tempo, a fala de Iris aponta para uma postura reflexiva, tendo em vista que
ndo busca reprodug¢do fidedigna de modelos, mas os revé criticamente, elaborando sua propria
maneira de ser professora. Essa postura reflexiva evidencia o que Novoa (1992) chama de
autoria docente: o professor como sujeito de seu proprio processo formativo. A fenomenologia
empirica permite identificar aqui a presenga de uma consciéncia critica em ato. Iris se vé como
sujeito ativo na construcdo de sua pratica pedagdgica, a partir de experiéncias passadas
integradas, revisitadas e ressignificadas. Desse modo, percebemos que ha uma ética do cuidado
com o outro, com o aprendizado e com o sentido da sala de aula.

O ensino, portanto, ¢ vivido como um processo reflexivo e comprometido com o
sentido. Ademais, esse “sentido” nao ¢ apenas o conteido em si, mas a maneira como ele se
conecta com mundo-da-vida, com a prética e a experiéncia dos estudantes. Essa dimensao de
responsabilidade com o sentido do ensino se conecta a intencionalidade afetiva da consciéncia.
Como em Husserl (2008), o sentido nao estd nas coisas, mas se constitui na experiéncia vivida
€ na maneira como o sujeito se deixa afetar. Ao escolher ndo repetir o que nao gostou, Iris
reafirma uma escolha ética e estética que fundamenta sua identidade docente.

Recorrer as experiéncias passadas ndo significa deixar de reconhecer a existéncia de
dificuldades nas vivéncias que compuseram o repertorio de saberes e conhecimentos no
processo da formagdo docente, mas ha clareza sobre os sentidos atribuidos as experiéncias,
tanto de Iris como de Theo, legitimando-as como recursos para articular praticas docentes

diarias. Com base nisso, cabe destacar a fala de Theo:
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Eu ndo sei nem se cabe, se tem um paralelo, mas veio agora na minha cabeca,
essa coisa de ensinar sempre foi muito presente na minha vida, né? Sempre
foi muito comum, tanto pela referéncia da minha mae, quanto pela referéncia
das artes marciais que eu pratico, parei agora na pandemia, mas foi dos nove
aos 33 anos de forma ininterrupta quase. E dentro desse movimento no karat¢,
na arte marcial, em um dado momento que eu fui alcangando um nivel tal, eu
comecel a dar aula também, dar aula de karaté, num outro cenario, claro,
academia, né? Do judo, area especifica de treino. Entdo, essa coisa do dar aula,
do estar ali na fung@o de quem ensina, né? Seja o mestre das artes marciais, o
auxiliar do mestre numa turma, ou até chegar ali a assumir, isso fez muito
parte da minha vida. Entao, com 14, 15, 16 anos, ali no ensino, final do ensino
fundamental, inicio do ensino médio, ou durante o ensino médio inteiro, eu
fazia isso paralelamente aos meus estudos. Eu ia para a academia, eu dava
aula, eu dava aula em escola, eu dava aula em academia de karaté. Entdo, essa
coisa do estar no centro, do dar aula, do ministrar uma aula ali, prender a
atengdo das pessoas de alguma forma, isso ja fazia parte um pouco da minha
rotina, das minhas escolhas. Entdo, seja com karaté, ou seja ali dentro de casa,
aprendendo com minha mae, ou no inicio da vida profissional, esse espaco era
um espago que eu me sentia bem, que eu fui me vendo muito dentro dele.
Entdo, no primeiro momento, na sala de aula, com 20, 30, 40, 50 alunos
adultos, que ¢ diferente das turmas que eu dava aula de karaté, que na maioria
das vezes eram criangas. Entdo, eu ndo sentia dificuldade de estar ali, eu me
sentia bem ali. Agora, era um nivel de cobranca diferente, que eu comecei a
pensar, vou estar lidando com adultos, com pessoas que querem ser
profissionais em determinadas areas (Theo, 2024).

A experiéncia da docéncia ¢ vivida por Theo como corporalizada e histérica, ndo no
sentido idealista de uma “missao”, mas como um modo de ser que se atualiza em diferentes
contextos: academia, artes marciais e familia. A pratica de ensino se articula ao corpo, ao afeto,
a disciplina — valores cultivados no karaté e na vivéncia familiar. Aqui, a fenomenologia
empirica de Giorgi evidencia como a estrutura do vivido revela uma coeréncia fenomenologica:
o sujeito reconhece, no gesto de ensinar, uma forma auténtica de se expressar e de se relacionar
com o outro. O ensino, portanto, ¢ mais que ocupacdo: ¢ forma de existir.

Ao relacionar a pratica docente com as artes marciais € com a influéncia da mae, o
professor revela um sentido sobre o ensinar, vivenciado tanto no corpo quanto na historia
afetiva. Fenomenologicamente, trata-se de um sujeito que experiencia o ensino como dimensao
ontoldgica, como algo que perpassa diversas dimensdes da sua existéncia, do ambito familiar e
corporal. Aqui, o ensino ndo se apresenta apenas como profissdo, mas como modo de relagao
com o outro, como gesto de cuidado, disciplina e formagdao. Com isso, a sensibilidade de Theo
em acessar conteudos de quando ensinava karaté, e associa-los a sua docéncia universitaria,
revela que o ensinar estava integrado ao modo de ser do professor — uma expressao de si para
o0 outro.

Da mesma forma que o tornar-se professor aparece para alguns docentes entrevistados

como algo planejado, experienciado antes mesmo de se reconhecer no chdo da sala de aula, na



96

universidade, existem também professores que assumem a crenga de que foram escolhidos pela
docéncia, e que sua experiéncia se poe marcada por eventualidades, mas que determinaram uma
relacdo estreita entre si e a profissao professor. Isso acontece com Noah neste trecho:

Eu conclui em 1997, e eu sempre, desde que eu entrei na Psicologia, eu queria
trabalhar na area da educagdo, isso ai era uma coisa que estava muito clara
para mim. Mas eu ndo, ndo era... a ideia ndo era ser professor, eu queria ser
psicologo escolar, s6 que era uma coisa bem complicada na época.

E ai, durante a graduagdo, sempre eu ficava falando isso, que eu queria
trabalhar com educacdo, que eu queria trabalhar com educacdo... E eu era
terceiro semestre, quando surgiu a possibilidade de eu ensinar para umas
turmas de magistério, numa escola particular em Santo Amaro da Purificaggo.
Eu morava em Salvador. E ai, eu fui ensinar. Para mim, foi bem interessante,
foi a minha primeira experiéncia em sala de aula, foi legal (Noah, 2024).

A primeira experiéncia em sala de aula, ainda na graduacdo e fora da capital onde
morava, marca ndo apenas uma oportunidade profissional, mas também um ponto de inflexao
subjetiva, em que o sujeito vivencia, pela primeira vez, o “estar no lugar do professor”. A
naturalidade com que Noah aceita o convite para ensinar, mesmo sem a intencao inicial de ser
docente, indica abertura para a experiéncia e curiosidade, que favorece a constru¢dao de novos
sentidos para sua caminhada.

Bondia (2002) define essa situagdo como uma experiéncia no sentido pleno, ou seja,
algo que nos acontece e nos transforma. A formacao docente se relaciona menos a adquirir
competéncias e mais a ser afetado, se deixar tocar e atribuir sentido ao vivido. A primeira
experiéncia docente de Noah, descrita como “legal” e “interessante”, ¢ permeada por um tom
de surpresa e descoberta, revelando o carater de epoché fenomenologica — uma suspensao
provisoéria de julgamentos prévios, que permite que a experiéncia se apresente em sua novidade
e singularidade.

Esse estranhamento inicial, diante da pratica do ensino, revela, segundo Giorgi (2009),
um momento de transi¢cdo, em que o vivido comeca a se configurar como um fendomeno
significativo, capaz de transformar a percep¢ao de si e do mundo. Sua experiéncia inicial,
acolhida e vivenciada com o entusiasmo, foi solo fértil para o florescimento da identificacao
com o campo de docéncia. Dessa forma, Novoa (1992) reflete sobre a importancia das
narrativas e vivéncias singulares na construcao da profissionalidade docente, entendida como
um processo subjetivo, continuo e situado.

Quando perguntado sobre experiéncias prévias em sala de aula, o professor responde:
“Nao tinha, ai eu fui langado, né? Entdo, € isso que eu digo, na minha cabeca, a docéncia me
escolheu, sabe? As coisas aconteceram para que eu fosse professor, como eu disse a voc€, nao

era essa a minha pretensdo, de ser professor” (Noah, 2024). Esse trecho ¢ marcado por uma
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forte elaboragdao dos processos de subjetivagdo, experienciado pela transicdo de um inicio
caracterizado pela inseguranca e casualidade para uma percep¢ao mais simbdlica e afetiva do
proprio percurso. Ao dizer “a docéncia me escolheu”, Noah atribui um sentido de abertura a
propria historia, o que revela um processo de identificagdo em fluxo com o papel de professor,
ainda que este nao tenha sido o plano original.

O mundo-da-vida ¢ o pano de fundo tacito das experiéncias cotidianas, construido pelas
intengdes, pelos valores e pelos sentidos sedimentados. Nesse horizonte, o projeto inicial de
Noah nio incluia a docéncia; entretanto, o modo como a realidade se apresentou — por meio de
uma insercdo inesperada no espaco educativo — provocou uma suspensao (epoché) dos
significados anteriores, permitindo que a docéncia emergisse como nova possibilidade de ser-
no-mundo.

O uso da expressdo “a docéncia me escolheu” indica uma reinterpretagdo existencial do
vivido, na qual o sujeito reconhece que o percurso foi conduzido por for¢as que escaparam a
sua intencdo original. Esse movimento de reconhecimento posterior € caracteristico do processo
de retengdo-reflexdao, descrito por Husserl (2008): a experiéncia, ao ser rememorada, ganha
novos contornos de sentido e se insere na narrativa identitdria como um marco fundador. Esse
acontecimento, interpretado por Noah como um “lancamento” a docéncia, pode ser
compreendido a luz da fenomenologia como uma experiéncia afetiva e fundante, que revela a
abertura do sujeito ao mundo.

Quando o professor apresenta a reinterpretagdo de experiéncias passadas, voltando as
coisas mesmas, bem como trazendo a sua interpretagdo da vivéncia, existe aqui uma no¢ao de
que “as coisas aconteceram” para leva-lo até ali. Dessa forma, revela que o professor passou a
compreender um fio condutor em sua caminhada, mesmo que no inicio ela tenha parecido
desconexa ou acidental. Com isso, narrar essa experiéncia inicial fortalece o sentimento de
autenticidade e propdsito, de modo a ajudar a sustentar a permanéncia na docéncia, mesmo
diante das dificuldades.

O “lancamento” inesperado tornou-se, com o tempo, uma espécie de escolha assumida,
ainda que inicialmente ndo tenha sido consciente. Nesse cendrio, analisamos que o tom de
surpresa e aceitacdo que atravessa a fala de Noah revela um deslocamento: da expectativa a
abertura, da intencdo original a experiéncia vivida. Essa docéncia que “aconteceu” adquire,
retrospectivamente, um sentido de chamado, como se houvesse uma intencionalidade latente
que s6 pode se manifestar através da vivéncia. Assim, o fenomeno da escolha — ou melhor, da
escolha inversa — revela uma subjetividade docente que nao foi planejada, mas incorporada,

ressignificada e assumida.
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Na perspectiva da fenomenologia empirica, esse relato exemplifica como a experiéncia
vivida ndo ¢ mero reflexo de uma decisao racional, mas uma constru¢ao dindmica que envolve
afetos, contextos e temporalidades. A trajetoria de Noah evidencia que, muitas vezes, a
profissionalidade docente se inaugura em espagos de imprevisto, em que o sujeito, ao ser
lancado, encontra-se e se constitui como professor.

Reconhecer as poténcias em cada discurso aqui apresentado requer uma sensibilidade
em compreender que cada caminhada docente ¢ atravessada por diferentes contextos e
realidades, e que ndo existe um caminho Unico nas trajetdrias docentes. A fenomenologia nos
ensina que nao ha uma esséncia universal da docéncia, mas multiplas experiéncias vividas que
ganham sentido na relagdo com o outro, com o mundo e consigo mesmo.

Diferente dos outros professores, que tiveram seus percursos marcados por experiéncias
iniciais fora do campo de docéncia universitaria, aqui encontramos um espago para grifar a
relevancia do estagio docente presente nos programas de mestrado e doutorado como parte
integrante do processo formativo docente do ensino superior.

Como eu tinha feito mestrado, doutorado, sempre ficava aquele desejo ali de
fazer um concurso para professor. Eu ndo cheguei a ensinar por muito tempo
na graduagdo. Minha experiéncia antes desse ultimo concurso foi com os
estagios de docéncia. No mestrado ¢ em doutorado a gente tem o estagio, né?
Que ¢ o tirocinio docente. Essa foi a minha primeira experiéncia no tirocinio
(Maya, 2024).

Com base no relato acima, temos que a professora revela uma motivagcdo interna
conectada ao percurso académico, no qual o desejo de atuar como docente universitaria nao ¢
apenas uma escolha racional, mas um anseio que amadurece junto com a vivéncia académica.
A experiéncia com estagios de docéncia parece ter pavimentado esse desejo, mesmo que ainda
houvesse certa inseguranga ou falta de vivéncia pratica plena no ensino superior.

Maya vivenciou o tirocinio docente como o marco inicial de sua experiéncia no ensino,
conferindo a ele um valor formativo. Essa lembranga indica o inicio de um contato concreto
com a pratica pedagogica, despertando uma consciéncia mais clara do papel docente. Aqui, o
fendmeno da iniciacao a docéncia universitaria emerge dentro do proprio percurso académico-
formativo, especificamente nos espagos instituidos do mestrado e doutorado.

Tal como propde Giorgi (2009), trata-se de descrever e interpretar os significados que
se revelam na consciéncia do sujeito em sua vivéncia intencional da experiéncia. Em termos
fenomenologicos, isso indica que a vivéncia da docéncia estd, desde o inicio, vinculada a
reflexividade propria da vida universitaria, sendo constituida como uma experiéncia de si em
meio ao exercicio profissional. Dessa forma, ao nomear o estdgio como “minha primeira

experiéncia”, Maya atribui a ele um valor iniciatico, conferindo-lhe o status de marco
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existencial.
Nesse contexto, a professora legitima a formacao académica como necessaria para a
identidade de professor:

E ai, como eu tinha feito mestrado e doutorado, a gente faz mestrado pra ser
professor, pra ser pesquisador. E ai, eu ficava com aquela sensagao, assim, de
que faltava alguma coisa, que eu ainda queria ir pra aquele lado, mas sempre
dividida, se eu continuava tentando ou nao.

Ai eu achava também que eu ndo ia passar em concurso pra professor
justamente por conta dessa experiéncia que eu nao tinha. Eu tinha dado aula
s0 nos tirocinios, do mestrado e doutorado, ¢ pegava bloco aula de pds-
graduagdo, que as vezes as pessoas me convidavam. Como era em bloco, em
dois meses dava todas as aulas, eu pegava so esses blocos aulas, assim, de pos
(Maya, 2024).

A participante relata sua consciéncia da inexperiéncia para atuacdo docente. Além disso,
reconhece que sua experiéncia se limita aos estagios obrigatdrios do mestrado e doutorado,
além de convites pontuais para ministrar blocos de aulas em cursos de pds-graduagdo. A
primeira parte da fala ja aponta para um sentido intencional evidente: a realizagdo do mestrado
e do doutorado ¢ vivida com a expectativa de se tornar professora e pesquisadora. Nesse caso,
a experiéncia de formacao académica ¢ um projeto de vida. Essa orientagdo do eu para o futuro
— “ainda queria ir pra aquele lado” — ilustra, na esteira de Husserl, a natureza projetiva da
consciéncia, que se volta ao porvir como forma de realizagdo de um sentido existencial. O
sujeito forma-se para ser alguém que ainda ndo € plenamente, mas que deseja ser.

Esses sentimentos da professora, de ndo pertencimento e de divida sobre a propria
competéncia, podem ser interpretados a luz da reflexdao de Masetto (1998), no momento em que
0 autor observa que muitos docentes ingressam na docéncia universitaria a partir de sua
titulacdo e do seu dominio de conteudo, mas sentem-se inseguros por ndo terem desenvolvido
as competéncias pedagdgicas necessarias ao ensino superior. Segundo o autor, a auséncia da
formacao especifica para a docéncia pode gerar sentimentos de inadequagdo, o que, muitas
vezes, cria duvidas sobre a eficicia e o pertencimento.

Essa reflexdo corrobora e aprofunda o fendmeno vivido por Maya, ou seja, da percepgao
de ndo estar preparada para o ingresso como docente no curso superior. Essa percepcao alimenta
duvidas sobre sua legitimidade no papel docente, experienciando seu inicio profissional como
algo desafiador. Com base nisso, ela explicita:

Ai o inicio, pra mim, foi bem desafiador, justamente por ndo ser egressa do
ensino. As pessoas, os outros colegas, normalmente ja ensinavam, ja
ensinavam em outra faculdade como substituto, ou em outras faculdades
privadas aqui de Feira. E o meu caso era totalmente diferente, s6 eu ndo tinha
vindo do ensino, que eu sé tava trabalhando, s6 estava trabalhando no Corpo
de Bombeiros, na parte administrativa, e trabalhando como enfermeira na
Vigilancia e Saude do Trabalhador. Entdo, pra mim foi um desafio fazer as
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aulas, né, porque eu tive que preparar todas as aulas, eu ndo tinha aulas prontas
(Maya, 2024).

A fala de Maya revela um momento de irrupg¢do existencial que marca o inicio de sua
trajetoria docente: a entrada no ensino superior ocorre ndo como continuidade de uma pratica
anterior, mas como uma ruptura com a experiéncia profissional vivida até entdo, situada em
outros campos — Corpo de Bombeiros e vigilancia em saude. Nessa medida, a docéncia aparece
como um novo horizonte de sentido que exige reconfiguracgdes significativas do eu.

A partir da metodologia empirico-fenomenolédgica de Giorgi (2009), a experiéncia
vivida por Maya pode ser compreendida como um fendmeno marcado por uma consciéncia de
deslocamento: ela se percebe em uma posi¢ao de excegdo entre os pares, pois, diferentemente
dos demais docentes, “ndo vinha do ensino”. Novoa (1995) refor¢a esse entendimento ao
argumentar que a identidade profissional docente se constitui na articulagao entre a formacao,
a pratica e a reflexdo critica sobre o fazer pedagogico.

Nessa perspectiva, cabe destacar que a professora valoriza as competéncias tedricas € a
experiéncia pratica como qualificadores da profissionalidade docente. Logo, como esta no
momento inicial da profissdo, sente-se desafiada, como relata a seguir:

Entdo, no inicio foi bem desafiador, vontade de ir embora e voltar pro que eu
tava, que eu tive que pedir pra sair, sendo bem sincera. Mas a0 mesmo tempo
eu ficava esperangosa, de que, por ser algo novo, eu iria dar conta, que eu ja
tive essa experiéncia antes, né, que era s6 recuperar o conhecimento que eu ja
tinha. ‘Ndo, vocé é enfermeira’, eu colocava na minha cabega. ‘Nao, vocé ja
atuou em varios campos, em varios ambitos, vocé sO precisa resgatar o
conhecimento que vocé ja sabe e passar pros seus alunos’ (Maya, 2024).

A experiéncia narrada por Maya demonstra uma expressao auténtica da vivéncia da
transi¢do entre campos profissionais distintos: do fazer técnico como enfermeira a atuacdo
pedagdgica como professora do ensino superior. O sentimento de angustia, explicitado na
vontade de desistir e “voltar para o que estava”, revela uma luta interna e significativa. Desse
modo, ela expde o sentimento dubio de seguir ou parar diante dos obstidculos que trazem a
dificuldade em adaptacdo. Essa experiéncia de desestabiliza¢do inicial, ao mesmo tempo que
desafiadora, impulsiona um processo de autorreflexdo e reorganizacdo interna.

Segundo Giorgi (2009), o método fenomenologico busca descrever as estruturas
essenciais das vivéncias subjetivas. No relato de Maya, a esséncia da experiéncia docente inicial
se revela como um movimento dialético entre a ruptura com o passado profissional e a tentativa
de reinscri¢ao desse passado, como fonte de legitimidade no presente. A recorréncia a propria
identidade anterior — “vocé€ ¢ enfermeira” — constitui uma tentativa de ancoragem subjetiva,
diante do sentimento de inadequagdo e incerteza. Trata-se de um gesto de reconstrucdo

simbolica que, conforme Josso (2004), € parte do processo de construcdo identitaria, uma vez
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que o sujeito precisa reinterpretar seu passado para sustentar o presente. Valer-se dos conteudos
tedricos e atuagdes praticas de formacdo inicial serviram de alicerce para impulsionar sua
caminhada.

A preocupacdo da professora torna-se parte da constru¢do da sua profissionalidade
docente. Para Novoa (1995), a construgdo dos processos de identificagdo docente ocorre no
entrelacamento da biografia com a pratica, sendo as experiéncias iniciais marcadas por
contradigdes, hesitagdes e reinterpretacdes. Assim, a tentativa de Maya de afirmar para si
mesma “vocé ¢ enfermeira” revela movimento de reconstru¢do subjetiva e simbdlica, sendo um
movimento natural de ancorar-se em sua identidade profissional anterior para comegar a
desenhar sua profissionalidade docente, mesmo diante do estranhamento ¢ da vulnerabilidade
inicial.

A experiéncia prévia em campos diversos, mesmo que fora do magistério, ¢
ressignificada como bagagem valida para lidar com os novos desafios pedagogicos. Esse
fendomeno confirma o que Masetto (1998) observa sobre muitos professores que ingressam no
ensino superior por sua formagao e seu dominio de conteudo, mas que, ao ndo se reconhecerem
de imediato como docentes, vivenciam um sentimento de inseguranga e duvida sobre sua
legitimidade nesse novo espago de atuagao.

Portanto, o ingresso na docéncia universitiria frequentemente ¢ atravessado por
ambivaléncia, descobertas e desafios formativos. Ndo se configura apenas como um
deslocamento técnico, mas como uma experiéncia existencial e formativa. Ademais, requer um
esfor¢o de compreensado acerca do novo papel implicado na nova profissdo. Exige também uma
reorganizacdo dos seus processos de identificagdo profissional no campo da docéncia
universitaria. Trata-se, de fato, de uma transi¢do, de modo que aprender a ser professor faz parte
da construcao da profissionalidade docente. Nesse sentido, vale apresentar a fala de Clara: “Esse
ano, entdo, eu entrei como docente do curso de medicina da Universidade Estadual de Feira,
que também ¢ PBL. E agora, eu estou aprendendo a ser professora, eu acho” (Clara, 2024).

A expressao “eu estou aprendendo a ser professora, eu acho” indica, de forma sensivel
e honesta, que o processo de constituicdo da profissionalidade docente ainda estd em
constru¢do. Médica de formagao inicial, a professora se mostra elaborando seu fazer e saber
docente neste novo campo profissional. Como destaca Husserl (2006), a intencionalidade da
consciéncia que se volta para um objeto ainda nao totalmente apreendido, mas que ja se anuncia
como horizonte possivel de realizagdo, se pode apreender no relato de Clara.

Como explicita Josso (2004), reconhecer-se como “aprendiz de si mesmo” € uma atitude

formativa profunda, haja vista que representa uma abertura essencial para a formagao ao longo
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da vida, assim como a disposi¢ao reflexiva para ressignificar experiéncias e fortalecer processos
de identificacdo. A afirmagdo “estou aprendendo a ser professora” carrega um profundo
significado de reconhecimento do processo, assumindo que o ensinar nao ¢ um lugar de
chegada, mas uma travessia continua.

Temos, entdo, essa abertura ao nao saber, intensificada pela expressao “eu acho”, que
mostra humildade existencial, propria de quem esta em movimento, em escuta € em formagao.
Assim, esse momento ndo ¢ vivido como mera adaptagdo técnica, mas como uma
reconfiguracdo subjetiva, que desafia, desestabiliza e potencializa seus processos de
identifica¢dao docente. Ainda, Clara ressalta:

E comegou, na verdade, logo quando eu retornei, que ainda tava terminando o
meu mestrado, abriu o edital da UEFS que eu me inscrevi, mas tava naquela
correria, término de mestrado, ai eu ndo fiz a prova. Mas ainda tinha aquele
desejo, serd que € o que eu quero? Sera que eu vou gostar? E ai, o ano passado,
abriu o edital novamente, e abriu com vaga pra pediatria, que ¢ a minha area,
ai eu falei: “Vou tentar, eu acho que ¢ uma area que eu gosto e eu acho que eu

vou me sentir bem nesse lugar’ (Clara, 2024).

Nesse trecho, emerge a posi¢cao marcada por tensdo entre o desejo e a duvida: “Sera que
¢ o que eu quero? Serd que eu vou gostar?”. Essa divida e o desejo por se aventurar no
desconhecido acompanham Clara no processo inicial de tornar-se professora. Essa hesitagao
manifesta oscilagdo existencial, caracteristica dos momentos de transi¢ao e abertura para novas
formas de ser no mundo.

Clara nos apresenta esse mundo tal como ela o experiencia: o edital aparece como um
marco concreto da oportunidade, mas o que estd em jogo ¢ algo mais profundo — a busca por
um lugar em que ela possa se sentir bem, reconhecer-se e atuar de forma auténtica. Quando a
vaga ofertada coincide com sua 4rea de formagao — a pediatria —, tem-se um ponto de ancoragem
subjetiva, proporcionando uma base de seguranca, a partir da qual ela se autoriza a experimentar
a docéncia. Esse movimento € coerente com a nocdo de Tardif (2002), para quem o saber
docente se constroi por meio da mobilizacdo de saberes experienciais e da trajetoria pessoal-
profissional dos professores.

O sentimento de pertencimento a area de atuacdo pratica aparece como uma das
principais motivagdes para ingressar na carreira docente. Quando Clara afirma que acha que ira
se “sentir bem nesse lugar,” ndo ¢ apenas uma expectativa racional, mas uma abertura
existencial ao mundo, que dé inicio a uma construg@o de sentido na jornada da docente. Assim,
a experiéncia ¢ vivida como um movimento de aproximagdo e reconhecimento de um lugar
possivel para si, um espaco de ser e de tornar-se professora. “O sentido ndo se reduz ao

pensamento claro e distinto, mas se mostra nas vivéncias, nos sentimentos, nos desejos € nas
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possibilidades que o sujeito vai reconhecendo em sua existéncia” (Critelli, 2006, p. 50). Diante
disso, Clara continua:

E ai, esse ano, fui chamada no concurso. Ta sendo, assim, muito bom. No
inicio, a gente tem um pouco de dificuldade de entender a parte
organizacional. Ainda t6 nessa parte de como funciona toda a estrutura de uma
universidade estadual, porque a gente vive essa estrutura de universidade, mas
como alunos, sem entender todas as outras partes burocraticas e divisoes.
Entdo, ainda t6 nesse processo de entender, que eu nao td6 achando muito facil.
Mas, em compensagdo, eu acho que o contato com os alunos, eu acho que ta
equilibrando isso. Entdo, ¢ muito bom (Clara, 2024).

Na fala da participante emerge uma vivéncia de transi¢do ¢ deslocamento existencial
entre dois mundos: o da estudante e o da professora. Sua descri¢do, marcada por expressdes
como “a gente vive essa estrutura de universidade, mas como alunos” (Clara, 2024), indica uma
mudanga de perspectiva no modo de estar no mundo universitario — da posi¢do de aluna, que
experimenta a universidade de forma parcial, a condi¢ao de docente, que precisa compreendé-
la em sua totalidade organizacional e burocratica. Trata-se, entdo, de uma mudanga de posi¢do
intencional de consciéncia (Husserl, 2008), que requer um redirecionamento de foco e de
sentido.

Nesse contexto, quando a professora relata estar se adaptando a estrutura organizacional
da universidade, remete a concep¢do de Tardif (2002) sobre a cultura profissional e seus
impactos sobre o fazer docente. O mesmo autor nos ajuda a compreender que o ingresso na
docéncia superior ndo ¢ apenas um ato individual, mas uma inser¢do numa comunidade de
praticas, valores e saberes compartilhados. A dificuldade de compreender a estrutura
institucional pode ser vista, portanto, como um estranhamento diante da cultura profissional
ainda desconhecida — composta de codigos tacitos, normas nao escritas e formas especificas de
interacao.

Posto isso, salientamos que Clara reconhece as dificuldades de adaptacdo ao novo
ambiente, sentindo que o processo de compreensao das dindmicas e estruturas internas da
universidade é desafiador e demorado. Entretanto, o fato de nomear as dificuldades demonstra
J& estar em processo de apropriagdo dessa nova cultura, mesmo que ainda tateando seus
contornos.

No entanto, € justamente no contato com os estudantes que Clara encontra um ponto de
equilibrio e sustentacdo. Ao afirmar que essa relacao “esta equilibrando isso”, evidencia-se que
o vinculo humano-pedagogico se torna uma ancora de sentido. O contato com os alunos parece
constituir uma vivéncia significativa que reafirma o sentido de seu estar ali, bem como ressoa

como um espacgo de familiaridade e realizagdo, mesmo diante da instabilidade provocada pelas
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exigeéncias institucionais. Trata-se de uma experiéncia de sentido vivido (Erlebnis) que confere
a docéncia um valor existencial imediato, o que, segundo Husserl (1992), constitui o nticleo da
formagdo da identidade intencional do sujeito.

Ao longo desta se¢do, emergiram vozes singulares que, em sua pluralidade, desenharam
um campo de sentido comum: o da travessia para o tornar-se professor universitario. Cada
depoente revelou, a seu modo, a complexidade existencial dessa experiéncia — marcada por
deslocamentos, rupturas, (re)descobertas, afetos e tensoes.

Estela nos fala de um despertar que da sentido ao percurso e ao fazer docente, ndo como
ponto de chegada, mas como vir a ser continuo. Com Iris, observamos um processo de
familiarizacdo com o0 novo espaco universitario que provoca transformagdes internas e
reposicionamentos identitarios. Theo, por sua vez, expressa o desafio de habitar esse novo lugar
da docéncia, a partir da auséncia de formacdo pedagdgica, tensionando saberes técnicos € o
exercicio relacional com os estudantes.

Noah explicita que a vivéncia docente ganha forma na relacdo com os discentes,
enquanto a caréncia de referenciais institucionais e formativos demonstra o carater
desamparado da iniciacdo no magistério superior. Maya, ainda, revela o esforco de construir-se
professora a partir do ndo lugar do ensino anterior, mobilizando coragem para elaborar sua
propria pratica. Ja Clara expde que o contato com os estudantes aparece como sustentaculo de
sentido, diante da dificuldade de compreender o funcionamento estrutural da universidade.

Esses relatos, atravessados por diferentes afetos e expectativas, permitem entrever uma
fenomenologia da docéncia em sua génese: um processo que ndo se da de forma definitiva e
acabada, mas na relacdo entre o ja vivido e o por vir. O que se revela aqui ¢ uma docéncia em
estado de fluxo, em que a identidade profissional ¢ constantemente gestada no entrelagamento
entre experiéncia e reflexdo, entre agdo e afetagdo, entre o saber instituido e partilhado e o
vivido em primeira pessoa, perspectivado.

Nesse movimento de habitar e se deixar habitar pela docéncia, compreendemos o que
Noévoa (1995, p. 25) expressa ao afirmar: “ndo se nasce professor, torna-se professor. A
identidade profissional constroi-se a partir de um trabalho permanente de formacao”. A
constitui¢do do ser-professor ndo ¢ um ponto fixo, mas um devir que se enraiza nas experiéncias
cotidianas e se reinventa nas relagdes que se estabelecem com os outros € com o mundo. Em
consonancia, Critelli (2006, p. 78) nos lembra que “tornar-se professor ¢ entrar no jogo dos
sentidos: deixar-se afetar, abrir-se ao encontro com o outro, ¢ habitar um modo de ser no mundo

que se constrdi no vivido”.
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Nesse processo, cabe destacar que os processos de identificagdo docente se constituem,
ao longo do tempo, pelas construgdes e desconstrugdes que emergem da experiéncia. A
docéncia, como modo de ser-no-mundo, ndo se configura como territério ja dado, mas como
travessia, em que se criam sentidos, vinculos e pertencas. Nesta se¢do, portanto, ndo
encontramos professores que se reconhegam completamente formados, mas sujeitos em
formacdo — em um percurso em que o vivido assume centralidade na constru¢do de uma
profissionalidade encarnada, situada e relacional. O tornar-se professor universitario, revelado
aqui em sua densidade fenomenoldgica, mostra-se como um processo de enraizamento
identitario tecido nos pequenos gestos, nas duvidas, nos encontros e nas ressonincias do
cotidiano.

Diante de todos esses relatos apresentados em momentos de intencionalidade em
dire¢do ao vivido, considero que a beleza em se tornar professor estd justamente no inacabado,
no continuo. Ao acolher essas vozes, suas inquietagdes e descobertas, também me reconhego
nesse movimento. Como quem caminha sobre a propria sombra, percebo que minhas pegadas
se misturam as dos que entrevistei, porque também sou professora em devir, habitada por
davidas, encantamentos ¢ reconstrucoes.

Nao estou fora do campo que analiso; pelo contrario, sou atravessada por ele. A escuta
dos outros tornou-se, para mim, espelho e janela: espelho, porque devolve a imagem moével da
minha propria experiéncia; janela, porque me convida a ver mais longe, a desnaturalizar e a
compreender o que antes parecia disperso ou calado. Ao escrever esta se¢do, também fui sendo
escrita — e talvez essa seja uma das maiores poténcias da pesquisa que se abre a vida: permitir
que nela pesquisadora e tema se entrelacem, num gesto ético e existencial de presenca, entrega

e sentido.
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8 EXPERIENCIA E CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE

O professor, enquanto sujeito da experiéncia, ao refletir sobre o vivido e narra-lo, produz
sentido sobre si mesmo. Essa dinamica nos conduz a compreensao da autoformagao presente
nas caminhadas docentes aqui analisadas. Conforme Pineau (2004), a autoformag¢ao configura-
se como um processo em que o individuo se constitui a partir da articulacdo entre experiéncias
de vida, dos saberes adquiridos e dos significados que atribui a esses elementos. Nessa
perspectiva, a formagao se torna um processo continuo de subjetivagdo, em que o sujeito se
constrdi, a0 mesmo tempo em que se conhece e se transforma.

No campo da docéncia, especialmente no ensino superior, esse processo de subjetivacao
torna-se fundante, pois o professor nao apenas transmite saberes, mas também se constitui como
profissional, a partir da reflexdo sobre sua pratica e formacao. Os processos de identificacdo
docente se constroem justamente nesse movimento de narrar, refletir e ressignificar a propria
trajetoria. Nesse sentido, Fornari (2009) apresenta justamente a compreensdo da formagao
como um processo permanente, que envolve descobertas, rupturas e a construgdo dos afetos
presentes na subjetividade e intersubjetividade, em que cada sujeito € professor sendo.

Essa se¢do € o espago dedicado a reflexdo dos docentes participantes da pesquisa sobre
sua formacgdo, trazendo suas inquietacdes, recordacdes e a caminhada que trilharam na
constru¢do da sua profissionalidade docente. Diante disso, ressaltamos a fala de Estela: “Na
minha experiéncia, sim, eu diria que todos os dias ¢ dia de mudar, de melhorar. Vocé nunca ¢
bom o suficiente na area da educag@o. A gente sempre tem que estar aprendendo, reaprendendo,
aprendendo, reaprendendo o tempo todo, entendeu?” (Estela, 2024).

A professora Estela apresenta uma experiéncia da docéncia profundamente vinculada a
ideia de crescimento continuo e abertura a mudancas — caracteristicas essenciais do
investimento na profissionalidade docente. A repeticdo das palavras “aprender” e “reaprender”
elucida um compromisso existencial com a formagdo permanente, reconhecendo que a
educacdo ndo oferece um ponto final de chegada, mas sim um percurso inacabado e continuo.
Essa postura expressa uma disposi¢do ¢ética de ndo se acomodar diante das complexidades do
ensinar e aprender.

Sob a 6tica da fenomenologia empirica proposta por Giorgi (2009), esse testemunho
pode ser compreendido como expressdo de um vivenciar intencional que se projeta no tempo,
em dire¢do a um vir-a-ser. A professora se percebe em constante transformagao, assumindo-se
como sujeito da experiéncia e da reflexdo, produzindo sentidos sobre si mesma a medida que

narra e significa sua trajetoria.
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Tal postura concretiza o que Gaeta e Masetto (2013) descrevem como uma das
competéncias pedagogicas fundamentais do professor universitario: o0 compromisso em investir
ndo apenas nos conteudos tedricos da docéncia, mas também em sua propria formacao.

E eu acho que o professor precisa estar atento e atualizado com o que o
estudante gosta. O estudante de hoje ndo ¢ o estudante do passado. Entdo, e se
a gente nao se aproxima dele, ele se desinteressa.

Eu acho que no planejamento pedagdgico que a gente faz todo semestre, ou
todo ano, pelo menos, deveria haver uma capacitacdo para o uso das
tecnologias na aplicagdo, porque € uma realidade e a gente ndo pode fugir
dessa realidade (Iris, 2024).

Neste trecho, a professora refor¢a o pensamento de Masetto (2003) sobre a importancia
de o professor investir em competéncias pedagdgicas alinhadas a realidade do estudante, ao
expressar uma visao sensivel a relevancia da relagdo entre professor e aluno ao longo do tempo.
Reconhece-se, em sua fala, que os estudantes atuais possuem perfis, necessidades e expectativas
significativamente diferentes daqueles do passado, o que demanda do docente uma postura
atenta e flexivel diante dos novos contextos educativos. Assim, Iris demonstra interesse e
disponibilidade em comprometer-se com o papel docente frente a este novo perfil de estudante,
compreendendo que a conexao significativa entre ensino e aprendizagem exige mais do que a
tarefa de transmissao de conteudo.

Quando Iris afirma que “o estudante de hoje ndo ¢ o estudante do passado” (Iris, 2024),
evidencia-se um reconhecimento experiencial das transformacdes sociais e culturais que
atravessam o campo da educacdo superior, o que afeta, inevitavelmente, a maneira como os
estudantes pensam, interagem e aprendem. Trata-se de uma constatacdo que, a luz da
fenomenologia empirica, revela uma mudanca na atitude intencional da professora diante do
outro: o estudante. A experiéncia vivida e expressa em sua fala indica que ensinar ndo € apenas
ofertar contetidos, mas colocar-se em relagdo com um mundo vivido que se altera
continuamente.

Tendo isso em vista, ecoamos o pensamento de Tardif (2002). O autor defende que essa
percepgao docente reitera que os saberes docentes nao sao estaticos, mas social e historicamente
situados, exigindo, portanto, do professor a capacidade de adaptacdo continua as novas
exigéncias formativas. Ao identificar essa transformacdo no perfil discente, a professora Iris
revela uma vivéncia pedagogica marcada por flexibilidade e disposi¢do para ressignificar sua
pratica, alinhando-se ao que Cunha (2013) aponta como caracteristica do docente universitario
comprometido com o tempo presente: a capacidade de ser inovador e flexivel ao assumir o
desafio da docéncia no ensino superior.

Essa postura ¢ ainda mais evidente quando Iris expressa o desejo de que o planejamento
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pedagogico institucional inclua capacitagdao para o uso de tecnologias, reconhecendo que “é
uma realidade e a gente ndo pode fugir dessa realidade”. Essa fala pode ser compreendida, sob
a perspectiva da fenomenologia empirica de Giorgi (2009), como uma manifestacdo da
experiéncia vivida, em que o sentido da docéncia se constitui no entrelagamento entre o mundo
vivido pelos estudantes e a pratica pedagogica do professor.

Trata-se de um movimento intencional de abertura ao presente, no qual a tecnologia
deixa de ser um apéndice técnico e passa a ser parte integrante do mundo da vida, no qual o
ensino acontece. A redugdo fenomenologica proposta por Husserl (1989) permite compreender
essa atitude como um esfor¢o do professor em suspender preconceitos € automatismos, para
acolher o dado da experiéncia: os modos como o ensino se reinventa na cultura digital
contemporanea.

O caminho da profissionalidade docente, nesse cenario, mostra-se como processo
continuo, marcado por agdes, reflexdes e deslocamentos internos em dire¢do a um modo de ser
docente que responde as exigéncias €ticas e pedagogicas do seu tempo. Refletir sobre a relagdo
com os estudantes, sobre os recursos metodologicos utilizados e sobre a propria postura
profissional constitui-se como um marco relevante para consolidagdo de uma docéncia mais
sensivel e implicada.

Nessa perspectiva, Cunha (2013) ressalta que o professor que reflete sobre sua pratica
desenvolve competéncias mais alinhadas as necessidades dos estudantes e mais flexivel frente
as exigéncias do ensino superior. Soares (2009), por sua vez, lembra que essa reflexdo nao se
restringe a técnica, mas abarca uma dimensao ética e formativa, contribuindo para uma pratica
pedagbgica que se compromete com a transformacao social.

A vivéncia narrada por Iris, portanto, traduz esse movimento de profissionalizacdo em
curso, no qual a escuta, a abertura ao novo, a atencdo as transformagdes tecnoldgicas e a
implicagdo com o outro se entrelagam como dimensdes fundantes da profissionalidade docente.
Nesse horizonte, o ser professor ndo se realiza como uma identidade pronta, mas como uma
constru¢do em devir, moldada pela experiéncia, pela historicidade e pela intencionalidade de
quem se compromete a ensinar com sentido.

Entdo, eu preciso ter postura, eu preciso ter atualizagdo, eu preciso estar me
movendo nesse caminho de ndo deixar as pessoas sem respostas, de ndo me
colocar ali como vulneravel, isso era um ponto que me preocupava de vez em
quando. Mas de estar ali de uma forma que eu estivesse confortavel, de uma
forma que eu estivesse aqui, o que passar, ¢ de uma forma que eu também me
colocasse como aprendiz (Theo, 2024).

No depoimento de Theo, emerge uma experiéncia de docéncia atravessada por tensdes

entre autoridade, autenticidade e abertura ao aprendizado. Theo expressa a necessidade de
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manter-se atualizado e preparado, elementos que, para ele, compdem o exercicio da docéncia
com responsabilidade, e precisam ser vividos com autenticidade e abertura para aprender.
Assim sendo, concordamos que se colocar como aprendente no processo formativo ¢ fundante,
como argumenta Josso (2004). Por exemplo, a fala de Theo, ao experienciar os sentimentos que
0 atravessavam nos anos iniciais de sua pratica docente, evidencia um movimento de busca por
equilibrio: entre mostrar-se capaz ¢ admitir que ainda esta em formagao; entre o desejo de nao
se mostrar vulneravel e o reconhecimento de que a vulnerabilidade faz parte do aprender com
o outro.

Sob a dtica da analise fenomenoldgica empirica, tal experiéncia aponta para um sujeito
que, ao refletir sobre seu vivido, revela as estruturas de sentido que sustentam sua atuacao
docente. A necessidade de “ndo deixar as pessoas sem resposta” e de “estar ali de uma forma
confortavel” ¢ atravessada por um esforco de manter a legitimidade diante dos alunos, sem
abandonar sua propria humanidade e incompletude. A intencionalidade do professor, conforme
concebido por Husserl (2008), manifesta-se aqui como uma dire¢ao de sentido voltada para o
outro — o aluno —, mas também para si mesmo, enquanto sujeito em formagao continua.

Essa perspectiva reforca a ideia da docéncia como um processo formativo continuo e
relacional, que se tece entre o saber, o ser € o aprender com o outro. O professor ndo busca
apenas “dar conta da aula”, deseja estar inteiro nela, comprometido tanto com os conteudos
quanto com a constru¢do de relagdes pedagdgicas significativas. Trata-se, portanto, de uma
docéncia ética e reflexiva, que se constrdi na interse¢do entre o saber, o ser € o aprender juntos.

Mas era uma preocupacao sim, aprender métodos, aprender formas de ensino,
aprender didatica de ensino, mas de fato era uma coisa mais de busca
autdnoma, porque ndo tinha no programa, por exemplo, de graduagdo, de
residéncia. Veio ter no mestrado e veio ter no dia a dia de aprendizado, vamos
dizer assim, autobnomo ou de busca ativa minha (Theo, 2024).

No depoimento de Theo, ao expor sua preocupagdo com investimento em recursos
metodologicos, emerge a experiéncia de um docente com sua formagao pedagogica e com a
aquisicdo de competéncias didatico-pedagdgicas. No entanto, essa preocupacao foi
acompanhada por uma frustragdo com a auséncia de formagao institucional para apoia-lo nessa
jornada. Sua busca autdonoma por novos métodos e formas de ensino demonstra a necessidade
pessoal de se aprimorar como docente, mesmo diante da auséncia de estruturas formais de
apoio.

Por outro lado, essa reflexdo também evidencia uma critica indireta ao sistema
educacional que, embora prepare os alunos tecnicamente, ainda ¢ fragil no que se refere aos

aspectos cruciais da formagdo pedagogica, como didatica, metodologias de ensino e a pratica
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reflexiva do professor. Estes sdo conhecimentos que os sujeitos, por necessidade, precisam
buscar por conta propria.

Sob a lente da fenomenologia empirica, essa vivéncia revela a intencionalidade do
sujeito na direcao de sua propria formacao, conforme a perspectiva husserliana. Ao explicitar
sua busca ativa e autonoma por aprimoramento, o professor delineia um modo proprio de
experienciar o fazer docente — nao como dado, mas como constru¢do permanente. Nesse
sentido, a auséncia de politicas institucionais de formagdo docente ndo inibe seu movimento
formativo, mas, ao contrario, intensifica um sentimento de responsabilidade pessoal, que se
configura como estrutura de sentido de sua pratica: formar-se como professor €, antes de tudo,
uma escolha ética e reflexiva, diante das caréncias do proprio sistema. Essa critica velada as
instituicdes ganha contornos mais explicitos no depoimento a seguir:

Estimulos dos espagos a fazer cursos, eu vejo como muito pouco. As
faculdades ndo nos estimulavam nesse cenario de fazer uma formacao, de fato
uma formacdo aprofundada, longitudinal, o que sempre houve foram sim, nos
intervalos de semestre, na volta as aulas, aqueles dois ou trés dias de cursos,
de imersdes, de capacitagdes, voltadas ali para aquela experiéncia docente
daquele local (Theo, 2024).

A fala de Theo revela preocupacdo com escassos investimentos em sua formacao
pedagdgica continua. Com isso, Cunha (2013) defende que a formagdo docente para atuagdo no
ensino superior deve ser compreendida como parte constitutiva das politicas institucionais,
parte integrante das politicas publicas, e ndo como tarefa opcional ou individualizado.

A necessidade de uma formagdo mais robusta e continua é algo que o professor
evidentemente valoriza, demonstrando preocupacdo legitima com o desenvolvimento
profissional constante. Theo provavelmente sente que o sucesso no ensino depende nao apenas
de um conhecimento técnico, mas também de um processo continuo de aperfeicoamento
pedagogico, o que, em sua percepcdo, nao ¢ adequadamente atendido pelas institui¢des.

Nesse sentido, o vivido de Theo pode ser compreendido como um ato de resisténcia e
de constituicao identitdria. Desse modo, a partir das categorias fenomenoldgicas da
intersubjetividade e da estrutura do mundo-da-vida, podemos reconhecer que o professor
elabora seu ser-docente em didlogo com os contextos e com as auséncias institucionais que
atravessam sua trajetéria. A formagdo, entdo, torna-se um campo tensionado entre o que a
institui¢ao oferece (ou deixa de oferecer) e o que o sujeito se propde a buscar, mesmo que por
vias autodidatas. Com base nisso, Noah explica:

E a referéncia que a gente tem. E nisso eu sinto falta de ter, assim, uma
orientacdo mais concreta. A gente acaba lendo meio que de forma
autodidatica, ndo é? Sobre sala de aula invertida, metodologias ativas. Eu
comprei alguns livros pra ler sobre essas questdes. Mas € meio que de uma
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forma autodidatica. A gente ndo tem informacao pra isso.

Mas fazer um curso mais longo... eu sempre tive essa pegada mais autodidata
mesmo. Eu corria atras, estudava e organizava as coisas e ia fazer, entdo eu
sempre trabalhei muito mais como formador. O que eu tive foram as
disciplinas do mestrado, disciplinas do doutorado, que me ajudaram bastante
nesse sentido (Noah, 2024).

Noah revela uma experiéncia de enfrentamento do desafio de ensinar sem dispor de
formagdo pedagdgica mais sistematizada para atuagdo na pedagogia universitaria. Enfatiza o
investimento pessoal em conhecimento pedagégico, a fim de suprir lacunas, muitas vezes
permeada por duvidas, improvisacgdes e insegurangas. O professor recorre a propria experiéncia
como aluno na busca por subsidios tedrico-metodologicos que sustentem sua pratica. Ao
experienciar esse movimento, Noah revela uma atitude que, embora solitaria, ¢ ativa e
autonoma, revelando compromisso e esfor¢o diante da profissionalizacdo que requer o ensinar.
Noah ainda reconhece a auséncia de politicas ou programas de formagdo continuada que
0 apoiem nesse processo. Essa auséncia ¢ criticada por Josso (2004) quando reflete sobre a
formagdo do professor como um processo de constru¢ao continua, mas que deveria ser apoiado
por estruturas institucionais e nao apenas pelo esfor¢o autodidata do docente. O autodidatismo
de Noah aparece, portanto, como uma estratégia de sobrevivéncia pedagogica, mais do que uma
escolha voluntéria.

Ao trazer essa experiéncia, o professor revela que ensinar, para ele, aparece como um
processo de constante aprendizagem, permeado por lacunas, desafios e muito esforco pessoal.
Noah deseja transformar sua pratica, mas reconhece que essa transformagao exige muito mais
do que boa vontade. Exige estrutura, orientacdo e formagao continuada. A vivéncia de Noah,
portanto, explicita uma tensdo fundamental entre a formacao desejada e a formacao possivel,
entre o que se espera do docente universitario e o que efetivamente lhe ¢ oferecido.

Nesse intervalo, emerge a figura do professor como sujeito que constroi saberes na acao,
que aprende com os proprios limites e que, ao assumir a funcao de formador, contribui para o
processo de profissionalizacdo docente no ensino superior. Tal experiéncia aponta para a
necessidade urgente de politicas institucionais mais robustas que reconhecam e apoiem a
docéncia universitaria como praxis reflexiva e em constante devir.

Dando continuidade, Iris afirma:

Entdo, é como eu te disse, a gente acaba copiando. Bem, aquele professor eu
admirava como aluna porque ele tinha um tipo de aula que me interessava.
Entdo, a gente procura imitar esse modelo, ndo é? Ou se inspirar nesse modelo.
Ja tem outros que a gente achava bastante chato, que considerava as aulas
enfadonhas. Entdo, a gente diz: ‘Esse tipo eu ndo quero ser’. E ai a gente vai
afastando. Mas sinto falta assim, por exemplo, além dessa orientacdo
pedagogica, de outras questdes que envolvem, por exemplo (Iris, 2024).
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A professora compartilha uma experiéncia existencial, na qual a constituicao de seu ser
docente emerge a partir das marcas deixadas por docentes considerados referéncias na sua
trajetdria enquanto estudante, tanto modelos inspiradores positivos quanto negativos. A partir
da andlise fenomenologica, podemos compreender que sua experiéncia ¢ atravessada por uma
intencionalidade formativa que opera mediante a evocacdo de modelos anteriores. Esses
modelos ndo sdo simplesmente reproduzidos: sdo sentidos, selecionados, idealizados ou
rejeitados, com base nas vivéncias subjetivas da professora enquanto estudante.

Masetto (2003) contribui para a compreensdo desse fendmeno ao afirmar que a
aprendizagem docente, em contextos carentes de formacdo pedagdgica sistematizada e
institucionalizada, ocorre em grande parte pela observacao e adaptacao das praticas de outros
docentes. Embora a formagao docente também seja construida pela experiéncia, ¢ importante
destacar os limites e perigos do espelhamento, ou seja, a reproducao de modelos. Masetto
(2003) argumenta que a imitacao funcional pode limitar ou conter a emergéncia de uma pratica
pedagdgica auténtica, critica e reflexiva. Pelo contrario, pode produzir agdes pedagogicas
atravessadas por lacunas formativas, permeadas por escolhas conscientes, mas também por
incertezas que denunciam a fragilidade da formacao inicial e a necessidade de apoio continuado.
A fala de Iris evidencia, portanto, um desejo de se construir como professora, a partir de
referéncias significativas. Mas também denuncia a falta de um itinerario formativo mais
estruturado, que permita ao docente ultrapassar a mera reprodu¢do de modelos e construir, com
fundamentagdo critica e apoio institucional, um estilo proprio e consistente de ensinar. A
narrativa revela o sofrimento silencioso e o esforco criativo de docentes que, em meio as lacunas
formativas, buscam sustentar o oficio de ensinar com os recursos que tém, enquanto aguardam
ou exigem que as institui¢cdes facam a sua parte.

Porque a gente, enquanto aluna, a gente ndo tem nogao de como funcionam
esses bastidores dos professores, os bastidores do ensino, tanto de atribuicdes,
né, a quantidade de obrigacdes que o professor tem, ndo ¢é so fazer aula. E
alimentar sistema, (risos) né, portal, tudo ¢é sistematizado. O professor ndo s
ensinar, ndao € so ensino, a gente tem que fazer extensdo, a gente tem que
participar de nicleo de pesquisa por ser uma universidade publica, a gente tem
que fazer tudo isso, fazer parte, né, orientar aluno. Entdo, ndo é sé isso.
Quando eu vi aquele mundo de atribui¢des, que ndo era s6 ensinar, como eu
fui achando, que era mais ensinar e pesquisa. Entao tinha extensdo, coisas que
eu nao fiz na época de graduagdo, eu ndo fui extensionista, né, eu s6 fui
bolsista de iniciagdo cientifica, que é pesquisa. Entdo fui, naquele momento
que eu entrei logo, eu so fiquei preocupada com o ensino, porque eu tinha que
dar aula no outro dia, né, ja tinha que estar na sala de aula, ja tinha que estar
no hospital acompanhando alunos (Maya, 2024).

A professora expressa surpresa € preocupacdo ao se deparar com a amplitude e a

complexidade das fungdes docentes, que exige muito mais atribuicdes e responsabilidades do
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que ela inicialmente imaginava. Tal revelacao gera um sentimento de estranhamento e pressao,
pois sua compreensao prévia do papel do professor restringia-se a tarefa de ensinar e a pesquisa.
Desse modo, hé o sentimento de espanto e de sobrecarga, diante da descoberta de que o docente
universitario ¢ convocado a responder multiplas demandas como as tarefas administrativas,
extensionistas, de orientagao e de ensino.

Sao revelados para a docente os bastidores da profissdao, bem como a necessidade de
adaptacdo. Esse novo entendimento a coloca em um processo de adapta¢do e aprendizado
constante, j& que a maioria das atividades sdo realizadas pela primeira vez. Seu relato evidencia
um processo de adaptacao apressada, impulsionado pela necessidade de estar em sala de aula
no dia seguinte ao ingresso no cargo, o que evidencia a fragilidade da preparacdo inicial e o
impacto dessa ausé€ncia sobre sua seguranga profissional.

A profissionalidade docente requer um investimento continuo com a aprendizagem e o
aprimoramento da pratica pedagogica. Os docentes, com frequéncia, cientes das lacunas
existentes em sua formacdo pedagdgica universitaria, buscam de forma propria recursos para
suprir essa falta, seja recorrendo a formagdes pedagdgicas formais ou construindo repertorio a
partir da atuacdo pratica.

Assim sendo, o significado fenomenolégico que emerge desse depoimento esta
relacionado ao impacto da revelagdo stubita da complexidade da profissao docente universitaria.
Isso tendo em vista que a profissional identifica, em sua vivéncia inicial, uma distancia
significativa entre o ideal de docéncia concebido durante sua formacgdo e a realidade efetiva do
exercicio profissional. Ainda, a constatacdo de que o trabalho docente vai muito além da sala
de aula, envolvendo diversas instancias de atuacdo — como pesquisa, extensdo, burocracia
institucional e orientagdo discente —, provoca um movimento de reposicionamento frente ao
oficio.

Ha4, nesse processo, a irrupgdo do fendmeno da consciéncia da profissionalidade, que
emerge ndo como saber previamente instituido, mas como descoberta no fazer cotidiano. Esse
movimento revela um sentido existencial de reorganizagao subjetiva em face do novo, no qual
a professora ¢ levada a ressignificar o que ¢ ser docente. A fala de Maya também ecoa a critica
de Garcia (1999) sobre a invisibilizagdo das dimensdes do trabalho pedagogico que extrapolam
o ato de ensinar, evidenciando o desafio da profissionalizagdo docente no ensino superior.

Visto isso, reconhecer a importancia das formagdes e legitimar agcdes tomadas em busca
da construcdo profissional sdo fatores que caracterizam a profissionalidade docente de maneira
significativa. Diante desse contexto, Estela diz:

Também a gente teve aqui um curso muito bom, muito bom, dessa linha de
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metodologias ativas, ha muito tempo atrds. Eram poucos professores que se
desprenderam.

E ai, a gente fez esse curso, esse curso foi muito bom. Ele também
desmistificou muitas coisas na nossa cabeca sobre aprendizagem, sobre
colocar o aluno como centro desse processo, € ndo o professor, ndo o
contetido, mas o contexto do aluno e as formas de aprendizagem. Entdo, esse
curso me deu um norte muito bom, muito bom mesmo (Estela, 2024).

A professora expressa entusiasmo e valorizagdo em relagdo a experiéncia vivida em um
curso sobre metodologias ativas, apontando-o como um divisor de dguas em sua trajetoria
docente. Esses investimentos se alinham a perspectiva de Tardif (2009), que defende a
importancia de se investir no desenvolvimento de competéncias pedagodgicas capazes de
responder as demandas complexas do ensino na contemporaneidade.

A énfase na expressdo “foi muito bom” destaca a satisfacdo ¢ o reconhecimento da
importancia desse aprendizado. Ao trazer a palavra “norte”, ela reforca a ideia de que o curso
forneceu um direcionamento mais explicito para a compreensdo e constru¢do de sua pratica
docente, ampliando sua percep¢ao sobre o papel do professor e do estudante na sala de aula
universitdria. Além disso, a experiéncia formativa ganha contornos existenciais ao ser
reconhecida como significativa e transformadora, conforme defende Bondia (2002), ao afirmar
que ha experiéncia quando o sujeito se envolve de maneira profunda com o que foi vivido,
atribuindo sentido e significado ao que vivencia.

A lastima pelos professores que nao se dispuseram a participar indica que nem todos os
docentes universitarios reconhecem suas necessidades formativas. Estela revela, no depoimento
que segue, sua valorizacao pela formagao continuada:

Isso acho que me tornou uma pessoa muito melhor € um profissional também
muito melhor. Entdo, isso para mim foi muito bom, porque, primeiro, esse
curso me amadureceu muito em termos académicos e pedagogicos. E também,
como eu gosto muito de coisas novas, eu tenho um defeito, dizem que ¢ um
defeito, mas para mim ndo ¢, ¢ uma qualidade. Porque, para cada semestre, eu
ndo consigo fazer as mesmas coisas que eu fazia no semestre passado. Eu
sempre estou mudando (Estela, 2024).

Ao revisitar a experiéncia formativa vivenciada, a professora expressa, de modo
sensivel, os efeitos transformadores desse percurso, reconhecendo nele um marco em seu
amadurecimento académico e pedagodgico. Quando diz que a experiéncia a tornou uma “pessoa
muito melhor”, evoca o pensamento de Bondia (2002), ao compreender a experiéncia como
aquilo que nos toca, que nos transforma, marcando-nos de forma profunda.

Tal experiéncia parece ndo ter se limitado ao desenvolvimento técnico, mas provocou
potente ressignificagdo nos processos de identificagdo como docente, principalmente quando
experiencia o desejo de investir em sua atuagdo em sala de aula, através da busca constante por

aprimoramento em cada semestre. Ou seja, de maneira profunda, provocou um deslocamento
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interno € um reposicionamento em relacao a sua pratica e a sua identidade docente.

Tardif (2002) possibilita a compreensao dos posicionamentos de Estela, ao afirmar que
os saberes docentes ndo se reduzem aos conhecimentos técnicos ou cientificos, embora esses
sejam extremamente necessarios. O autor defende que os saberes experienciais, vividos no
cotidiano profissional, sdo tdo importantes quanto os demais, que geralmente sdo mais
valorizados na hierarquia dos conhecimentos.

Assim sendo, cabe salientar que a profissionalidade docente ndo envolve apenas
dimensdes da especializa¢do, considerando também as atitudes e os valores e, portanto, o
investimento pessoal. A fala de Noah exemplifica:

Por exemplo, ndo ter passado por formacgdo pedagodgica. Como eu estudava
aprendizagem, eu tento traduzir isso. Aquilo que eu estudo, eu tento aplicar
em sala de aula. Entao, pra mim, isso me beneficiou muito.

Entdo, eu tive que ir pelo caminho da educagdo, de estudar os livros da area
de educacdo e alguns livros de psicologia de desenvolvimento, e algumas
tradugdes, porque era o que tinha. Mas a minha aprendizagem sempre foi o
meu tema preferido. Sempre gostei de estudar sobre aprendizagem (Noah,
2024).

A auséncia de formacao pedagogica formal ndo paralisou a trajetoria de Noah, pelo
contrario, mobilizou um percurso singular de autoformacdo, guiado pelo proposito de
aprendizagem. Ao afirmar que “tenta traduzir” para a sala de aula aquilo que estuda, o professor
revela um esforco intencional de articulacdo entre teoria e pratica, ainda que essa construgdo
tenha se dado de maneira autonoma e desvinculada de propostas institucionais de formacao.

Esse movimento de busca individual se aproxima dos chamados saberes da experiéncia,
como propde Tardif (2002). O autor considera que, diante de lacunas no processo formativo
formal, o professor recorre as proprias vivéncias. Mesmo com os desafios, o professor se
apropria de conteidos que considera necessarios para compor seus conhecimentos
profissionais, recorrendo a livros, tradugdes e teorias. Dessa maneira, Noah ndo apenas expande
seu repertorio, mas também constroi sentidos pessoais e situados para sua atuacao docente.

A referida pratica de Noah remete a concepcao de docéncia universitaria como pratica

social reflexiva, nos termos de Cunha (1998), em que o professor se constitui pela articulagdo
de multiplas fontes de saber: a ciéncia, a experiéncia e a reflexdo critica. Noah estd nesse
movimento formativo, indicando a emergéncia de um docente que se reconhece como autor da
sua trajetoria, promovendo uma formagdo continua e situada no contexto de sua propria pratica.
Nesse sentido, o processo descrito por Noah também ressoa na noc¢do de sujeito da
propria formagdo, conforme propde Novoa (1992), ao destacar que o professor também ¢

responsavel por sua profissionalidade, através de seu investimento pessoal na profissdo. Para o
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autor, investir em leituras também representa um ato investimento em processos de
profissionalizagdo docente. Theo (2024) diz: “Desde a faculdade também, eu me aproximei
muito da leitura de Paulo Freire, porque nesse campo da saude coletiva, da educagao popular
em saude, tudo isso, a gente tem muita leitura de Paulo Freire. Entdo, Pedagogia do Oprimido,
Pedagogia da Autonomia, excelente”.

Com base nisso, vale explicitar que a trajetoria formativa de Theo revela uma conexao
precoce e significativa, desenvolvida ainda na graduacdo, com a obra de Paulo Freire. Explicita,
ainda, a constru¢do de seus processos de identificagdo ancorados em valores freirianos, como o
respeito ao saber do outro, a autonomia, o didlogo e a praxis transformadora. Paulo Freire, nesse
contexto, ndo ¢ apenas uma referéncia teodrica, mas uma influéncia ética e politica que molda a
forma como o sujeito compreende a educagdo, ndo como transferéncia de conhecimento, mas
como ato de libertagao.

Sob a perspectiva da fenomenologia empirico-fenomenologica de Giorgi (2009), essa
fala deve ser compreendida como uma expressao do vivido (Erlebnis), no qual se manifestam
os sentidos que o fendmeno “formagao docente” assume para o sujeito. No depoimento de Theo,
a esséncia que se destaca ¢ a constitui¢ao da identidade docente a partir de um engajamento
ético e politico com os principios freirianos. Este nticleo de significado emerge ndo como mera
escolha racional ou adesdo tedrica, mas como vivéncia existencial marcada por valores como a
autonomia, o respeito ao saber do outro, o didlogo e a praxis.

Paulo Freire, nessa perspectiva, ndo € apenas uma referéncia intelectual: ele constitui o
horizonte no qual Theo interpreta e significa a propria pratica educativa. Nesse sentido, Giorgi
(2009) propdoe que o pesquisador, ao realizar a andlise, deve manter uma atitude
fenomenologica, ou seja, abrir-se a0 modo como o fendmeno aparece a consciéncia do sujeito.
Assim, ao dizer que essas leituras foram “excelentes”, Theo ndo apenas qualifica um contetdo,
mas revela uma vivéncia de afetacdo, compreensdo e reorientacdo existencial que se inscreve
em sua trajetoria como docente.

Bom, obviamente eu vindo de um bacharelado, isso ndo ¢é objeto ali muito
grande na formacao da graduag@o, nem na residéncia. A residéncia ndo forma
docentes, a residéncia forma profissdo mesmo, enfim. Porém, essas minhas
leituras de visdo politica, minha visdo de mundo, eu sempre buscava essas
leituras complementares. Agora no mestrado, a gente teve uma experiéncia de
uma disciplina de didatica, onde eu pude me aprofundar mais nos
conhecimentos voltados para a metodologia de ensino, etc. (Theo, 2024).

O depoimento de Theo revela o investimento em leituras que pavimentaram sua
formacao docente, uma vez que sua formagao de origem — o bacharelado e a residéncia — nao

ofereceu conhecimentos pedagogicos. Nesse sentido, sua fala pode ser compreendida, a luz da
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fenomenologia empirico-fenomenoldgica de Giorgi (2009), como uma expressao vivida
(Erlebnis) daquilo que se revela a sua consciéncia no processo de construgdao da identidade
docente. A fala do professor expressa, ainda, um movimento de construgdo intencional de sua
profissionalidade docente, que ndo se deu prioritariamente por escolhas proprias.

Como aponta Josso (2004) ao enfatizar as experiéncias de vida na composi¢do da
formacdo, a formacao ndo se circunscreve unicamente em espagos institucionais. Assim, da
énfase as experiéncias dos sujeitos na producdo de sentidos, para a construgdo da identidade
docente. O depoimento de Theo, por sua vez, manifesta consciéncia critica sobre os limites da
formacao tradicional em relagdo ao preparo para a docéncia.

Além disso, indica que, mesmo sem ter sido formalmente preparado para a docéncia,
investiu em caminhos alternativos. Inicialmente, isso aconteceu de forma autdonoma, sendo
motivado por sua visdo politica e de mundo e, posteriormente, aproveitando a oportunidade de
aprofundamento da formagao que o mestrado lhe proporcionou através da disciplina de didatica,
de modo a evidenciar a relevancia das disciplinas de estagio docente como contribuintes no
processo formativo do docente do ensino superior.

A jornada de Theo acerca de sua profissionalidade docente revela um processo
formativo intencional, que, embora ndo tenha tido acesso aos conhecimentos pedagdgicos na
graduacdo, constituiu-se por meio de escolhas pessoais, leituras e experiéncias no chio da sala
de aula, incluindo espelhar-se em docentes que considerou relevantes para sua formacgao. O que
se mostra neste depoimento ¢ um projeto docente que se constréi no entrelacamento entre
experiéncias vividas, reflexdes criticas e valores €ticos que orientam o ser-professor.

Nesse sentido, a docéncia ¢ assumida ndo como técnica, mas como pratica existencial e
politica, profundamente conectada com a vida, com o outro e com o compromisso de
transformacgao social.

E Como professores sempre foram grandes referéncias para mim, eu
conversava muito com pessoas mais experientes, eu pedia orientagdo, eu pedia
dicas, eu pedia material, eu pedia para que me ensinasse o método. Entéo, toda
essa coisa que tem nos acompanhado agora de metodologias ativas, de sala de
aula invertida, de jogos, de varias outras denominagdes, isso sempre batia a
porta, porque a cada momento de fim de semestre, inicio de semestre, vinham
aquelas capacitacdes docentes, que eu nao sei se de fato capacitam, esses
termos sdo sempre muito questionados, capacitagdo e tal (Theo, 2024).

E possivel identificar, no depoimento de Theo, a vivéncia intencional de um movimento
formativo orientado pelo horizonte intersubjetivo da experiéncia docente. Ao tematizar a busca
ativa por referéncias, orientagdes e praticas pedagogicas, hd a manifestagdo de uma atitude de

abertura ao outro, tipica do movimento de doacdo do sentido da experiéncia — central na
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fenomenologia husserliana.

A fala de Theo expressa uma experi€ncia formativa pautada na aprendizagem por pares,
na medida que, mesmo vindo de uma formacao técnica, sem énfase pedagdgica, ele se engaja
ativamente na comunidade académica docente. Tal movimento vai ao encontro do que Libaneo
(2012) concebe como processo formativo, sustentado por interagdes coletivas e contextos
colaborativos de aprendizagem. Theo se utiliza de fontes de orientagao e troca com professores
mais experientes, ampliando sua propria formagao e conhecendo novas metodologias.

Essa postura revela uma disposi¢do continua para o aprendizado, ndo apenas em sua
trajetoria formal no mestrado, mas também através das experiéncias informais de interacdo com
colegas e mentores. Tal perspectiva converge com a fenomenologia da experiéncia vivida, haja
vista que a formacao docente ¢ compreendida ndo como acimulo de conteudos, mas como
constituicdo de sentido a partir das vivéncias concretas do sujeito em seu mundo-de-vida
(Lebenswelt), conforme Husserl (2008) propde.

A jornada de Theo, marcada pela valorizagdo da aprendizagem colaborativa e pelo
engajamento em processos formativos informais, dialoga fortemente com a experiéncia
expressa por Maya, que também reconhece a importancia de investir em sua profissionalidade
para além da transmissdo de conteido. Ambos demonstram uma busca autbnoma por estratégias
de ensino capazes de preencher lacunas deixadas pela formagao inicial. Essa atitude reforcga a
compreensdo de que a profissionalidade docente no ensino superior se constrdi tanto nas
experiéncias individuais quanto nas coletivas, especialmente quando mediadas por contextos
de reflexdo partilhada e troca entre pares. Com isso, Maya explica:

E ai eu falei, meu Deus, eu vou ter que inovar, vou ter que pesquisar formas
de atrair esses alunos e fazer com que eles participem mais, porque chega um
momento que eles ndo querem mais participar. A gente pergunta, di pra
perceber que estavam ali pensando em outras coisas, ndo estavam mais ali
atentos a aula, né? E ai, eu comecei a pensar isso, que eu preciso buscar
estratégias metodologicas e didaticas pra melhorar essas aulas, porque se ficar
sO na aula expositiva, eu ndo vou conseguir €xito, né? E eu ndo tive uma
preparacdo no inicio, como eu te falei, eu cheguei e o semestre estava andando.
Ai quando esse semestre finalizou, eu ja participei da jornada pedagdgica, ai
teve a jornada pedagogica de enfermagem, s6 com os professores desse curso,
e teve a jornada pedagogica geral da UEFS, que foram discutidas justamente
metodologias ativas.

Ja, acho que na época do doutorado, a gente teve, na verdade, componentes
voltados pra didaticas, que a gente preparava jogos educativos com os temas.
Mas o fato de ja ter um bom tempo afastada, eu ja estava afastada ha um
tempo, ja tinha terminado o doutorado, entdo eu ndo lembrava mais. Eu ja
tinha sim, ja tive esse contato, mas eu ndo lembrava, entdo eu tive que me
debrugar mais pra conhecer. E a jornada pedagogica foi depois que eu ja tinha
me inserido, entdo ela veio num momento que ndo me ajudou tanto. Mas foi
importante também, porque acaba estimulando a gente a querer buscar mais,
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sempre tem coisas novas que os professores estao trazendo, e professores da
educacdo que fizeram essa jornada pedagogica pra gente (Maya, 2024).

A experiéncia vivida por Maya ¢ atravessada por uma situagao concreta de inquietagao
pedagbgica: o esvaziamento da participacao discente em aula. Essa percep¢do, nascida na
vivéncia com os estudantes e no exercicio reflexivo do cotidiano docente, constitui-se como um
momento de ruptura da naturalizacao do modelo expositivo, levando-a a suspensao (époche) de
suas praticas. A partir disso, emerge um movimento intencional de busca por novos sentidos e
por possibilidades metodologicas para o ensino.

O estranhamento diante da ineficacia do método tradicional evidencia o que Husserl
(2008) denomina como retorno as coisas mesmas: a professora dirige sua atengao a experiéncia
vivida na sala de aula, captando nela a manifestagdo de um fenomeno — o desengajamento dos
alunos — que solicita sua consciéncia pedagogica. Nessa direcdo, o relato de Maya revela um
ato de consciéncia que se abre para a transformagao da pratica a partir da propria experiéncia,
em consonancia com a perspectiva de Giorgi (2009), que afirma que a descri¢ao
fenomenolodgica deve emergir da vivéncia concreta do sujeito.

A professora identifica um desajuste entre sua metodologia tradicional, naquele
momento centrada na aula expositiva, e a necessidade de inovacdo para manter o engajamento
e a atengdo nas aulas. Isso reflete um eixo central da profissionalidade docente: a capacidade
reflexiva e adaptativa diante dos desafios da sala de aula. Ao notar que os alunos comegavam a
se dispersar mentalmente, Maya expressa o pensamento de Tardif (2002), ao reconhecer que o
saber docente se constréi na experiéncia, sendo constantemente reelaborado a partir das
situacdes vividas em sala de aula. Desse modo, as percepcdes e intervengdes docentes surgem
do contato direto e da relacao elaborada com o campo de atuagao.

A docente reflete sobre o fato de ter comecado sem preparagao formal, demonstrando
sensacdo de desvantagem em seu processo de adaptacdo. A jornada pedagdgica surge como
oportunidade de aprendizagem e aperfeicoamento, oferecendo-lhe ferramentas necessarias para
inovar e qualificar suas praticas. Libaneo (2012) refor¢ca essa ideia ao afirmar que o
desenvolvimento profissional docente estd ligado as interacdes promovidas nos espacos de
formagdo continuada. Aqui, hd validagdo da relevancia formativa que a jornada pedagogica
proporciona ao docente universitario.

Se por um lado Maya se percebeu sem preparo necessario do ponto de vista das
metodologias ativas, e atribuiu um significado formativo a jornada pedagogica que participou,
Clara, por sua vez, associou sua base metodoldgica em sala de aula a vivéncia com o método

PBL, vinculando esse recurso a pratica pedagodgica inovadora. A diversidade de experiéncias
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docentes aqui expostas demonstra como os percursos formativos singulares contribuem para o
processo adaptativo docente do professor, revelando que a construcao da profissionalidade se
da de forma perspectivada, a partir de trajetorias e sentidos Unicos, mas sempre mediados pela
vivéncia e pela reflexdo sobre a pratica. Clara (2024) explicita: “Mas por eu ter vindo também
do PBL, entender como sao os modulos, como funcionam as provas praticas, como ¢ a divisao,
eu acredito que eu tive uma facilidade por isso”.

Diante disso, vale salientar que a docente atribui sua capacidade de adaptagdo a pratica
da docéncia universitaria ao fato de ja ter sido aluna da sua graduagdo baseando-se no método
PBL. Josso (2004) refor¢a que os percursos individuais, marcados por histérias pessoais e
profissionais, desempenham papel central na constru¢do dos processos de identificagdo
docente. Essa identificagdo com o método didatico e com a l6gica modular do curriculo aparece
como um facilitador emocional e cognitivo, diminuindo a inseguran¢a diante do novo papel, ja
que considera que a instituicdo também aplica o mesmo método como estratégia metodologica
com seus estudantes.

Ha, nesse reconhecimento, uma validagdo interna da propria experiéncia como aluna,
que agora se ressignifica ao ser trazida para a atuagdo docente. A sensagdo de familiaridade
gera um sentimento de pertencimento, podendo diminuir a distancia entre o papel de estudante
e de professora, embora Clara reconhe¢a que o conhecimento prévio do PBL aparece apenas
como um atenuante no sentimento de angustia docente, ¢ que ainda existem desafios que
precisam ser superados, como demonstrado a seguir:

Ah, quer dizer, o desafio, eu acho que eu ainda tenho que melhorar bastante,
enquanto docéncia e abordagem. Foi um pouco tumultuado ¢ com pouco
tempo de planejamento devido as outras demandas e a esse processo de
organizagao de trabalho. Entdo, esse ¢ o desafio que eu t6 me propondo (Clara,
2024).

Fenomenologicamente, compreende-se que o vivido de Clara se revela como uma
experiéncia significativa de continuidade entre sua trajetoria discente e o exercicio da docéncia.
A docente rememora seu percurso como aluna formada no método PBL, destacando que esse
pertencimento anterior ao universo metodologico agora em pratica na institui¢cao de ensino onde
atua, favoreceu sua adaptacdo ao papel docente. Essa vivéncia, ao ser resgatada no momento
presente, adquire nova significacdo, demonstrando o movimento da consciéncia em atribuir
sentido ao vivido, como propde Husserl (2008), ao afirmar que ¢ na intencionalidade da
consciéncia que o fendmeno adquire presenca e significado.

Emerge no depoimento de Clara a autorreflexdo critica e honesta sobre sua pratica,

evidenciando que a formacdo se da a partir da experiéncia vivida e criticamente refletida
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(Bondia, 2002). Ha aqui uma explicita manifestacdo de que a profissionalidade ndo emerge
apenas da aprendizagem formal sobre metodologias, mas da vivéncia existencial que ¢
novamente mobilizada, num movimento de rememoracao ativa e ressignificagdo subjetiva.
Clara revela a compreensado de que o fazer docente transcende a sala de aula e o dominio
de métodos especificos, envolvendo, principalmente, atitudes pedagdgicas comprometidas com
planejamento, organizacdo e gestdo de multiplas demandas, que nem sempre sdo visiveis. O
pensamento da professora mostra-se em consonancia com o que Libaneo (2012) afirma a
respeito de o desenvolvimento docente ocorrer por meio da reflexdo critica sobre a acdo. A
fenomenologia, nesse sentido, permite-nos captar a dimensao subjetiva dessa travessia, em que
a vivéncia prévia se converte em condicdo de possibilidade para o enfrentamento da

inseguranga, sem, contudo, anula-la; pelo contrario, mobilizando a subjetividade ativa.

8.1 OS SENTIDOS DA EXPERIENCIA E O FAZER PEDAGOGICO

Compreender a constru¢ao dos sentidos da experiéncia através do exercicio da docéncia
universitaria torna-se fundante para pensar sobre o fazer pedagogico dos professores inseridos
neste cenario. Ao conceber a experiéncia ndo apenas como algo que se acumula ou se repete,
mas como aquilo que nos toca, nos transforma e nos constitui, abre-se espago para refletir sobre
o cotidiano docente para além das técnicas ou prescrigdes formais. Nesta se¢do, buscamos
apresentar como os docentes atribuem significado a suas experiéncias diante de tomadas de
decisdes pedagogicas. Desse modo, emergiram questdes subjetivas, praticas concretas e
questionamentos que atravessam a profissionalidade docente de cada professor entrevistado.

Essa questdo, por exemplo, das metodologias ativas, de estimular o aluno a
ser n3o um ouvinte, mas um participante ativo da sala de aula, e ndo
reprodutor, mas um produtor de conhecimento.

E de vocé também se sentir muito a vontade nesse espago, de vocé se colocar
para os seus alunos, para eles Ihe darem o feedback desses processos da prova,
do processo de ensino, processo de aprendizagem, como € que ele enxerga,
como ¢ que ele se situa (Estela, 2024).

O depoimento de Estela explicita um campo de vivéncias significativas, nas quais o
sentido da docéncia universitaria emerge do entrelagamento entre o reconhecimento do
estudante como sujeito ativo do processo educativo e a propria abertura da docente a escuta, ao
dialogo e ao compartilhamento reflexivo de sua pratica. Sob a otica husserliana, trata-se de um
fendmeno que se apresenta a consciéncia da docente de forma intencional, ou seja, carregado
de sentido, tendo em vista que ¢ vivido por ela como expressdo de uma postura pedagogica que
rompe com a ldgica transmissiva.

Ao validar métodos pedagdgicos que estimulam a criatividade e a autonomia do
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estudante, Estela expressa um modo de ser docente universitario como estimulador e mediador,
nao limitando-se a reprodutor de conhecimento, de modo a valorizar o protagonismo discente
e o aprendizado significativo. H4 aqui a aproximagdo com a perspectiva de Cunha (1997),
quando afirma que a pratica pedagogica universitaria ¢ situada, reflexiva e se transforma no
contato imediato em sala de aula.

A docente legitima o lugar da relacao de confianga entre aluno e professor, considerando
o feedback como dispositivo pedagdgico imprescindivel, por evidenciar uma disposi¢do
dialogica que amplia o campo da escuta discente. Ha, nesse gesto, uma abertura fenomenologica
ao outro enquanto intencionalidade dirigida, para captar o modo como o estudante vive, percebe
e interpreta os processos de ensino e aprendizagem. Assim, a professora legitima a alteridade
do aluno como fonte de saber sobre sua propria pratica.

Ainda, a comunicacdo emerge como elemento fundamental na construgdo de vinculos
entre o docente ¢ os discentes, com a intencionalidade da professora voltada ao conhecimento
do perfil de seus estudantes, para melhor delinear suas intervengdes em sala de aula. Novoa
(1995) reconhece a validade de tal atitude quando diz que os processos de identificaciao
docentes sdo implicados através de um esforgo de escuta e reconstrugdo permanente da propria
pratica. Desse modo, a sensagdo de abertura, escuta e disponibilidade narrada pela docente nao
¢ um dado isolado, mas um modo de ser-no-mundo que traduz seu engajamento com o processo
formativo.

E uma coisa também que eu aprendi e que eu fagco é uma autobiografia. Eu
digo assim, eu quero ter um retrato da turma. Esse retrato da turma ndo ¢
necessariamente somente da turma, mas individual. Quando eu falo com vocg,
né, Ana, eu quero saber quem vocé €, de onde vocé vem, o que vocé faz, quais
sd0 as suas expectativas em relagdo ao curso, se vocé esta gostando, em que
semestre vocé estd, entendeu? E qual é o seu objetivo, sua perspectiva de
aplica¢do daquele conhecimento. Vocé quer fazer concurso publico? Vocé
quer ser empreendedor? Vocé quer, sei 14, ser docente? Porque isso também
me ajuda. Quando o aluno diz que quer ser docente, eu fico de olho nele. Eu
fico de olho nele, falo para os meus colegas e a gente estimula (Estela, 2024).

Nessa fala, a docente manifesta que ndo vé os estudantes como recepticulos de
conteudos, mas como sujeitos. Portanto, toma a decisdo pedagdgica de conhecer cada estudante
em sua singularidade, valendo-se, para tanto, da escuta e da escrita autobiografica. Por meio da
sua pratica pedagdgica centrada na pessoa, objetivando compreender sua historia de vida e seus
interesses — se desejam ser docentes, empreendedores, servidores publicos —, a professora esta,
na verdade, constituindo o campo de sua propria agdo pedagogica, com base na escuta do mundo
do outro.

O vinculo que se estabelece nesse processo nao € apenas técnico, mas ético e afetivo,
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revelando acdes pedagogicas de acolhimento e reconhecimento, em que a docente se
compromete com o desenvolvimento integral dos estudantes. Quando ela afirma “fico de olho
nele”, ha ali ndo uma vigilancia, mas uma presenca atenta e cuidadosa, que se transforma em
acdo concreta de estimulo e incentivo a vocagdo docente do outro.

A fenomenologia, ao iluminar a estrutura de tal vivéncia, permite compreender que o
gesto pedagdgico de conhecer o aluno em sua singularidade ndo ¢ um apéndice do processo
educativo, mas seu cerne. Na escuta do outro, a professora constitui seu proprio modo de ser
docente, e na resposta afetiva a essa escuta sua acao se renova. A experiéncia pedagogica,
portanto, torna-se um espago de reconhecimento, incentivo e construgao de sentido.

O que ¢ que eu gostei? Eu acho que ¢ a relagdo com os estudantes. Os
estudantes. E os estudantes sdo bastante interessados, participativos, né. Eles
se envolvem com a disciplina quando sdo chamados. A gente percebe assim,
que se vocé deixar o estudante a vontade, ele fica na dele, né, vai empurrando
com a barriga. Mas se vocé€ convida ele a participar das atividades, a ele
interagir com a disciplina de uma forma mais presente, né, eles vao se
envolvendo e participando mais (Iris, 2024).

Eu acho que ao longo de tudo, eu acho que... O que eu vejo é uma... Assim,
eu acho muito interessante a curva de aprendizado. Tanto as vezes minha
também de abordar, e deles. Entdo, eu tenho aprendido, acho que a entender a
individualidade de cada um e como ¢ essa progressao de tudo (Clara, 2024).

Da mesma forma em que Estela valoriza o contato genuino com os estudantes, Iris e
Clara reconhecem a interacdo alunos/professor como fonte motivadora para seu exercicio
profissional. Ao relatar que os estudantes “se envolvem com a disciplina quando sdo chamados”
(Iris, 2024), a professora expressa uma vivéncia intersubjetiva de copresenga e de abertura ao
outro, que constitui o campo vivido da experiéncia educativa. A énfase no prazer da
participagdo dos estudantes, ja reconhecida por Tardif (2002) como saberes construidos no
contato cotidiano com os alunos, com suas historias, dificuldades e percursos proprios, € um
fenomeno que pode ser interpretado fenomenologicamente como um ato intencional em que o
outro (o estudante) ¢ vivenciado ndo como objeto da acdo docente, mas como sujeito de uma
relagdo pedagogica mutua.

Os verbos “chamar”, “convidar” e “participar” desvelam uma posi¢ao existencial em
relacdo ao ensino: abertura de um campo relacional de entrelacamento entre o ensinar € o
aprender. Visto isso, a percep¢do de que, sem um estimulo, os estudantes se acomodam e
“empurram com a barriga” demonstra uma atitude reflexiva da professora acerca das
dificuldades dos métodos transmissivos de ensino.

A luz da fenomenologia, pode-se dizer que as experiéncias relatadas por Iris e Clara nio
sdo apenas descri¢cdes de métodos ou de estilos pedagdgicos, mas manifestacdes de um modo

de ser-no-mundo-com-os-outros no espago da universidade. Isso posto, o campo intersubjetivo
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instaurado na sala de aula torna-se, assim, um espaco fecundo de constituicdo da identidade
docente e de produgdo de sentido compartilhado. A escuta, o convite a participagdo e o
reconhecimento da individualidade do outro se revelam, portanto, como formas privilegiadas
de habitar a docéncia com presenga e autenticidade. Nesse sentido, Theo (2024) destaca: “Eu
tento horizontalizar ao maximo a relagdao, mas sempre deixando claro qual ¢ o meu papel ali,
de ensinar, de orientar, de tutorar em algum momento também, de mentorar em algum
momento”.

Theo expressa intencdo de estabelecer uma relagdo pedagdgica mais horizontal com
seus alunos. O desejo de horizontalizar a relagdo, sem renunciar a autoridade docente, emerge
de uma vivéncia docente situada no entre, no intervalo sutil, entre conduzir e coexistir,
formando um campo intersubjetivo de respeito mutuo e coconstrucao do saber, o que converge
com Bondia (2002) quando enfatiza um modo particular de viver a docéncia como experiéncia,
quando o docente se reconhece como orientador.

O docente universitario estd constantemente sendo convocado a tomar importantes
decisdes pedagogicas e didaticas (Cunha, 1997), o que implica articular saber, sensibilidade e
compromisso. Desse modo, a fala de Theo indica compromisso com praticas pedagogicas que
respeitam o espacgo de trocas significativas, sem abdicar do papel formativo docente.

Mas ¢ isso, eu acho que ¢ um lugar de ensino, mas ¢ um lugar de muito
aprendizado também. Eu hoje considero que eu aprendo muito mais ensinando
do que no passado. No passado eu achava que eu tinha mais a falar. Hoje eu
procuro ouvir muito, ouvir a davida, ouvir o comentario, ouvir a critica, ouvir
o que os aprendizes, o que os alunos tém a dizer. Isso para mim hoje tem uma
importancia maior. Nao para eu moldar a minha conduta, mas € para eu buscar
novas respostas. Muito mais nesse sentido (Theo, 2024).

Ao falar sobre a importancia de ouvir seus alunos, Theo evidencia uma transformacao
de posic¢do existencial diante da docéncia, que passa a ser vivida como um espago nao reduzido
a transmissao de saberes, mas de escuta e aprendizado mutuo.

Nessa escuta ativa, ha também um deslocamento do professor enquanto sujeito que “fala
para ensinar”, para o sujeito que “ouve para aprender”, revelando o que Josso (2004) descreve
como uma formacao que se faz pela experiéncia e pela reflexividade sobre ela. Ensinar, nessa
perspectiva, ndo ¢ um ato unilateral, mas uma construgado partilhada de sentido. Trata-se de um
aprender existencial, que reorganiza o proprio modo de ser professor, sustentado por vivéncias
concretas com os aprendizes e pelo reconhecimento da dialogicidade da relagdo pedagogica. A
escuta, portanto, aparece como nucleo estruturante da experiéncia docente de Theo. Escutar
torna-se um gesto fenomenoldgico, pois se trata de deixar vir a consciéncia o que se apresenta

na relacdo com os estudantes. Esse gesto, mais do que técnico, € existencial: inscreve o



125

professor numa trajetoria em que sua profissionalidade se constréi por meio da abertura ao
sentido que o outro — o aluno — tem a oferecer.

Nessa dire¢do de pensamento, Critelli (2006) reconhece a poténcia da escuta que se
deixa afetar pelo outro, abrindo-se para o que se manifesta. A fenomenologia husserliana nos
ajuda a compreender essa abertura como uma epoche existencial: o docente suspende
julgamentos prévios e acolhe a alteridade dos estudantes, permitindo que suas vozes se facam
presenga e contribuam na constituicdo intersubjetiva do ato pedagodgico. O foco esta
inevitavelmente na constru¢ao de vinculos baseados na empatia e no respeito mutuo.

Estabelecer vinculo com os estudantes constitui uma atitude pedagégica fundamental
ao professor do ensino superior. Conhecer suas necessidades, suas demandas e seus processos
de subjetivacdo contribui para uma pratica mais alinhada a realidade da turma, favorecendo,
como consequéncia, um aprendizado mais eficaz. Além disso, um aspecto essencial do fazer
pedagdgico diz respeito a escolha das metodologias adotadas pelo docente, uma vez que seu
compromisso com a formacdo extrapola os limites da sala de aula, voltando-se ao
desenvolvimento de sujeitos éticos, criticos € comprometidos com a transformacao social.

As praticas metodologicas adotadas pelos docentes revelam, assim, ndo apenas suas
preferéncias didaticas, dimensdes profundas de sua profissionalidade. Ao descreverem
estratégias, como aulas expositivas, discussdes em grupo e metodologias ativas que promovam
maior engajamento dos estudantes, os docentes revelam como articulam seus saberes e
experiéncias no cotidiano do ensino. Tais praticas sdo atravessadas subjetivamente pela
experiéncia com os estudantes assim como por fatores institucionais que influenciam o
planejamento e a aplicagdo dos recursos metodologicos. Cada pratica relatada expressa,
portanto, a forma singular como o professor constroi o seu fazer pedagdgico em direcao a sua
profissionalidade docente.

Mas ai eu tinha uma aula mais expositiva, mais modelo tradicional, assim, um
modelo tradicional que a gente coloca alguma dinamica. E ai falou, e agora,
diante de uma geracdo tdo diferente? Mas eu achei 6timo, eu acho que fluiu
bem. Eles participaram bastante, mas no inicio deu aquela... Igual todo
primeiro dia, né? De tudo na nossa vida. E eu gostei. Mesmo foi uma aula
mais expositiva, eu fiz algumas perguntas, algum caso clinico pra eles
responderem. E essa interacdo eu achei muito gostosa. Assim, que fazia tempo
que eu ndo tinha com a equipe (Clara, 2024).

A experiéncia descrita pela docente Clara revela uma tensdo inicial entre a seguranga
proporcionada pelo modelo tradicional e o desafio de responder a diversidade geracional em
sala. Nesse viés, o reconhecimento de tal diferenca mobiliza a professora a adaptar sua pratica,

inserindo elementos de interacdo que tornam o encontro com a turma mais vivo e participativo.
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A professora experiencia satisfacdo vinda da interagdo ativa com seus alunos, tendo em
vista que cria vinculos significativos que sdao traduzidos emocionalmente com o termo
“gostoso”. Esse termo, carregado de espontaneidade, traduz mais do que satisfagdo: revela o
prazer reencontrado no ato de ensinar, sustentado pela reciprocidade do vinculo estabelecido
com a turma. Como propde Josso (2004), certas situagdes vividas tornam-se vivéncias
formadoras justamente quando nos afetam de modo singular e nos possibilitam ressignificar
nossa trajetéria. Assim, o que comeca como um momento de incerteza se transforma,
fenomenologicamente, numa experiéncia significativa de reinvengao do ser-professor.

Eu prefiro fazer os debates, as discussdes, onde todos sdo chamados a
participar. Eu faco perguntas, escolho alguém para responder, ¢ ai a gente vai
passando a bola de um para o outro, e eles sdo forcados a estudar todo o
contetido assim, porque nao sabe quem vai falar, porque eu vou chamar
aleatoriamente no momento. E ai a gente vai promovendo discussdes, ¢ eles
védo se envolvendo e vao gostando.

Me traz satisfagdo quando eu os vejo extrairem de uma coisa que ndo ¢
juridica, o conteudo juridico, ¢ saber analisar e identificar. Entdo, eu busco
sempre deles, ndo apenas aquele conteido em que vocé repete o que esta
escrito, mas que vocé desenvolve uma andlise critica sobre aquilo (Iris, 2024).

Iris, por sua vez, revela uma pratica pedagdgica centrada no engajamento ativo dos
estudantes e na construcdo partilhada de sentidos. Ao privilegiar debates e discussdes em sala
de aula, a professora cria um espago em que o conhecimento ndo ¢ simplesmente transmitido,
mas produzido coletivamente. Tal perspectiva dialoga com Tardif (2002), ao compreender o
conhecimento docente como resultado da interlocu¢do com os estudantes, mediada pela agdo e
reflexdo critica sobre a pratica.

Quando afirma que os estudantes “vao gostando” das discussoes, a docente indica que
essas experiéncias, quando bem conduzidas, contribuem para a criagdo de um ambiente de
aprendizagem prazeroso e significativo. O movimento de troca, a imprevisibilidade dos
didlogos e a exigéncia de escuta ativa tornam-se elementos motivadores, capazes de transformar
a aula em uma experiéncia que ultrapassa a simples reprodugdo de informagdes. Nesse sentido,
a atuacao da professora rompe com modelos tradicionais de ensino, oferecendo aos estudantes
a possibilidade de se tornarem protagonistas na constru¢do do conhecimento € no
desenvolvimento do pensamento critico, voltado a interpretacdo e a intervengao na realidade.

A satisfagdo expressa pela docente, ao afirmar “Me traz satisfacdo quando eu os vejo
extrairem de uma coisa que ndo ¢ juridica, o contetido juridico, e saber analisar e identificar”
(Iris, 2024), revela a intensidade de uma vivéncia formadora. Trata-se de uma experiéncia que,
a luz de Bondia (2002), pode ser compreendida como algo que nos toca e nos transforma. Ao

observar os estudantes mobilizando o pensamento analitico e transpondo fronteiras do
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conhecimento formal, a professora reconhece ali o florescimento de um saber situado,
relacional e criativo — construido ndo apenas a partir do contetido, mas do encontro entre mundo
vivido e conhecimento juridico.

Ambas as experiéncias manifestam uma estrutura de sentido docente sustentada na
busca por envolvimento critico dos estudantes, seja por meio de dindmicas interativas ou pela
provocacao da analise reflexiva. Ambas as vivéncias indicam um desejo pedagogico de
ultrapassar os limites da mera exposi¢ao de conteudo, instaurando uma relagdo com o saber que
¢ vivida como prazerosa, significativa e formadora. Como propde Husserl, a consciéncia estéa
sempre intencionalmente dirigida a algo e, nesse caso, a intencionalidade docente volta-se ao
despertar de uma consciéncia ativa e analitica nos estudantes, através do compartilhamento do
mundo vivido no espago universitario.

E meu repertorio de agdo, de técnicas mesmo, de modos de ensinar, eu sempre
trago experiéncias. Assim, eu dou aula expositiva, mas eu estou sempre
trazendo situacdes para dentro da sala de aula. Quando eu vejo um
experimento que eu vejo que da para adaptar em sala de aula, eu trago. Entao,
eu vou intercalando a minha pratica de ensino mesmo entre aulas expositiva
(Noah, 2024).

E, aquelas coisas todas. Mas eu trago muita situagdo para a sala de aula, muita
situacdo para eles fazerem na sala de aula. Muita atividade em grupo, muita
situacdo para eles tentarem resolver, sabe? Exemplos praticos, estudos de
caso, enfim, eu vou sempre tentando mesclar essas coisas (Iris, 2024).

A intencionalidade de Noah ao trazer situacdes concretas, vivenciadas pelos estudantes,
para a sala de aula revela a necessidade de aproximacdo entre o conhecimento académico e a
realidade concreta. Ao apresentar situagdes vividas, exemplos praticos e atividades
colaborativas para a sala de aula, o docente expressa um desejo explicito de tornar o processo
de aprendizagem mais significativo e enraizado no cotidiano profissional dos alunos. Essa
postura evidencia uma compreensao do ensino como pratica relacional e experiencial, que se
alinha a nocdo de formagdo complexa e situada, tal como discutida por Cunha (1997), ao
destacar que o saber docente se constroi no entrelagamento entre teoria, pratica e interagao, em
uma dindmica de coautoria entre professor e estudante.

Nesse sentido, a articulagdo entre aulas expositivas e o uso de tecnologias evidencia
uma abordagem pedagdgica flexivel e criativa, voltada para o aprimoramento continuo da
aprendizagem. Desse modo, quando adapta suas praticas as necessidades dos estudantes, os
docentes demonstram sensibilidade e compromisso com a formagdo significativa, ainda que
esse tipo de iniciativa nem sempre seja reconhecido pelo conjunto dos docentes do ensino
superior.

E uma coisa que os estudantes de pedagogia daqui se queixam é que muitos
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professores sdo muito tradicionais, € porque o termo que eles usam, que eles
ndo faziam essas coisas diferentes. E ai eu tento usar o repertorio de situagoes
de aprendizagem que eu fui construindo ao longo desse periodo, entdo eu estou
sempre trazendo algo diferente para eles fazerem. Entdo essa ¢ a grande
diferenca, eu tenho um repertorio maior, eu tenho mais conhecimento sobre
as coisas, e eu acho que hoje eu sou um professor muito melhor (Noah, 2024).

A fala de Noah revela uma pratica pedagdgica sustentada pela experiéncia acumulada
ao longo dos anos de docéncia no ensino superior. Sua escolha por “trazer algo diferente” para
a sala de aula ndo ¢ aleatoria, mas parte de uma postura intencional de abertura ao novo e de
superacao consciente de modelos tradicionais e de repeticdo. O depoimento ¢ atravessado por
um sentimento de realizacdo pessoal e profissional, que se manifesta na percep¢ao de progresso
e autovalidacdo que, fenomenologicamente, aponta para uma abertura ao novo, uma escuta aos
sentidos que emergem da relagdo pedagdgica. Nessa perspectiva, a experiéncia de Noah mostra-
se como expressao singular daquilo que Husserl denominava de retorno as coisas mesmas —
nesse caso, ao proprio ato de ensinar como fendmeno vivido em sua riqueza e complexidade.

O processo de subjetivacdo de Noah considera seu repertdrio como progresso pessoal.
Ao afirmar “hoje eu sou um professor muito melhor”, ndo apenas constata uma evolugdo
técnica, mas expressa um reconhecimento existencial de crescimento, fundamentado na
incorporagdo de praticas pedagogicas diversas, muitas delas construidas de forma autodidata.

Essa vivéncia reforga o que Josso (2004) aponta sobre a importancia dos percursos
individuais e da memoria formativa na construgdo da profissionalidade docente. Trata-se,
assim, de uma experiéncia de reconhecimento duplo: de si mesmo como sujeito em constante
transformagdo e da docéncia como uma pratica viva e dinamica, que se renova no
entrelacamento entre saberes, contextos e sentidos subjetivamente atribuidos ao ato de ensinar.
Para professores em inicio de carreira, esse reconhecimento pode ainda ndo estar plenamente
acessivel, revelando os desafios do processo formativo inicial diante da complexidade da
experiéncia vivida na docéncia.

Num primeiro momento, eu tive receio de arriscar nas estratégias
metodologicas, né. Eu preferi e optei por aulas mais expositivas, slide mesmo,
e uma atividade, né, sempre eu levava uma atividade para avaliar se eles
conseguiram aprender, né, o que é que eles conseguiram absorver ali da aula.
Mas num primeiro momento, o que eu observei? Que os alunos, eu ndo
conseguia prender a atencao deles durante todo o periodo de aula, porque as
vezes a aula ¢ a tarde toda, é a manha toda, € um turno quase completo, né.
Al, eu percebi que no inicio eles estavam bem atentos, participativos, e depois
de um tempo, quando eu observava, eles estavam todos dispersos, mexendo
no celular, ou ja ali agitados, toda hora saindo, ou conversando e eu tendo que
chamar a aten¢do (Maya, 2024).

A professora vivencia, em seu processo de iniciacdo a docéncia universitaria, um

conflito existencial que emerge entre o conforto da previsibilidade — representado pela escolha
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por aulas tradicionais — e a inquietacdo provocada pela necessidade de inovagdo pedagdgica.
Inicialmente, seu posicionamento metodologico revela cautela diante do novo e do
desconhecido. Contudo, a medida que a experiéncia se desdobra na concretude da sala de aula,
ela passa a perceber as limitagdes de sua abordagem frente & manutengdo da atengdo dos
estudantes ao longo do tempo, sobretudo em jornadas extensas. Essa constatacdo desperta nela
uma sensacao de angustia, demonstrando o impacto afetivo da experiéncia e a consciéncia de
que precisa investir em outras estratégias para contribuir de forma mais efetiva com o processo
formativo dos alunos.

Nesse atravessamento, provocado pela friccdo entre intencao e vivéncia, a experiéncia
ganha densidade e sentido, como propde Bondia (2002). A docente ¢ afetada pelo real e, nesse
afetar-se, comeca a refletir sobre a necessidade de mudanga de sua pratica. Essa decisdo de
mudanga ¢ gerada pelo novo sentido atribuido a experiéncia docente. Na perspectiva de Josso
(2004), houve um ponto de inflexdo, no qual a consciéncia da prética se torna geradora de
mudanga: a professora passa a se reconhecer como agente de reconstrucdo de sua propria
trajetoria docente. Sendo assim, ao perceber a dispersdo dos estudantes e pensar em novas
possibilidades didaticas, a docente passa a investir em sua profissionalidade docente, criando
coragem para abandonar os métodos seguros. Desse modo, abertura para o acontecimento, a
escuta e o investimento em inovacdo sdo dimensdes que, segundo Noévoa (2009), sdo
constitutivas dos processos de identificacdo docente.

A esséncia da vivéncia de Maya pode ser descrita como a descoberta da insuficiéncia
da forma tradicional de ensinar, diante da complexidade relacional do espago universitario. A
consciéncia da docente se vé mobilizada por um choque experiencial: o reconhecimento de que
a presenca fisica dos estudantes ndo garante seu envolvimento existencial com a aprendizagem.
Nesse sentido, o “chamar a ateng@o” dos alunos passa a representar ndo apenas uma agao
disciplinar, mas o esforco de reestabelecer o vinculo intersubjetivo que sustenta a experiéncia
pedagogica.

Essas estratégias mais antigas que € a discussao do estudo de caso, que ndo da
para tirar principalmente quando a gente fala de enfermagem, ndo da para a
gente retirar o estudo de caso. Mas mudar a forma com que eles apresentam
esses estudos de caso, né? E o que eu tenho tentado incrementar nessas minhas
aulas.

Ai, o que ¢ que a gente esta tentando fazer hoje? Que foi a atividade até que
eu fiz com eles semana passada. Foi um estudo de caso so, para a sala toda, s6
que a gente dividiu em grupos. E eles tinham que apresentar esse estudo de
caso de uma forma lidica, com desenhos, a situagdo do paciente. E cada grupo
ficou com uma parte especifica. Um com essa parte de identificacdo de dados
sociodemograficos. Entdo, no estudo de caso, eles tinham que identificar tudo
isso e trazer de uma forma lidica para apresentar para a turma, e cada grupo
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com uma parte desse estudo de caso. Outro grupo com a historia da doenca
atual, com a historia da doenga pregressa. E com desenhos, né? Pedi para eles
serem bem criativos (Maya, 2024).

Ao refletir sobre a pratica pedagdgica de Maya, evidencia-se seu reconhecimento da
necessidade de ir além das aulas expositivas tradicionais, buscando recursos que tornem o
processo formativo mais significativo para seus estudantes. A proposta de atividade ladica para
trabalhar os estudos de caso revela uma intencionalidade explicita: inovar seu fazer pedagogico,
deslocando-se da posi¢do de transmissora de conteudo para o de mediadora. Ha, nesse gesto, o
desejo de provocar nos estudantes experiéncia e producao de sentidos que torne a aprendizagem
significativa.

Como aponta Bondia (2002), a experiéncia educativa genuina ocorre quando ha
transformagdo, tanto para quem ensina quanto para quem aprende. Nessa perspectiva, a
ludicidade ndo se reduz ao recurso didatico; ela emerge como um modo de convocar a
imaginacdo, o afeto e a participacdo dos estudantes. A ag¢do da professora, portanto, alinha-se
ao que Novoa (2009) defende ao destacar que o docente se constroi na relagdo com os outros €
no exercicio cotidiano da pratica. Essa atividade pedagodgica, ao integrar o conhecimento
técnico com a expressao criativa, manifesta uma docéncia viva, reflexiva e aberta ao encontro
com o outro.

A esséncia que se revela na intencionalidade de Maya ¢ a de uma docéncia em
movimento, que reconhece a necessidade de manter certos conteudos e estratégias fundantes do
campo profissional (como o estudo de caso na enfermagem), mas que ndo se acomoda a
repeti¢do. A abertura ao novo manifesta-se na forma como a docente tensiona o habitual,
convertendo-o em possibilidade criativa. Desse modo, a proposta ludica com desenhos, a
divisdo de tarefas e a construgdo colaborativa apontam para uma pratica intencionalmente
centrada na experiéncia vivida dos estudantes, promovendo o que Husserl (2008) chamaria de
uma doacao de sentido renovada a atividade docente.

A gente faz reunides, faz discussdes, faz debates, mas é muito mais livre. Livre
no sentido que eu ndo tenho que preparar aulas, aulas expositivas. Isso €, se
eu colocasse num 100%, eu diria que na UEFS eu desenvolvo 5% de
atividades de sala de aula. O restante é debates, discussdes, seminarios,
experimentagdes realmente no campo, atividades praticas na sala de aula mais
de desenvolvimento de produtos, oficinas, etc. Entdo é muito mais pratico ou
muito mais integrando mesmo teoria e pratica.

Na UEFS eu pouco tenho momentos que sdo apenas teoria. Isso me deixa
muito mais motivado, mais engajado, mais animado, mais empolgado a estar
buscando desafiar-me e desafiar os alunos com coisas novas. Entdo eu utilizo
seriados de TV, eu utilizo filme, eu utilizo textos, artigos para debate. Entdo é
muito mais, eu acho que ¢ muito mais estimulante para o aluno e muito mais
também tanto confortavel, porque eu ja me acostumei com isso, mas também
¢ muito mais, acho que gera mais aprendizado, porque ¢ uma vivéncia na
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pratica (Theo, 2024).

O relato de Theo nos conduz a compreensdo de uma docéncia vivida como experiéncia
criativa e relacional, em que o professor se reconhece como sujeito em constante transformacao,
comprometido com a formacao de si e do outro. Diante disso, ao investir em vivéncias praticas
como espaco privilegiado de aprendizagem, ele amplia os contornos de sua profissionalidade
docente, deslocando-se de um modelo centrado na mera transmissdo de contetido para uma
pratica pedagogica que integra teoria, pratica e afetagdo mutua. Ao afirmar que se sente “mais
empolgado a estar buscando desafiar-me e desafiar os alunos com coisas novas” (Theo, 2024),
o professor revela intervencao pedagogica de criagdo e desafio, em que se aprende com o outro,
em um processo intersubjetivo.

O vinculo entre professor e alunos ultrapassa a dimensdo técnica das escolhas
metodoldgicas, revelando-se também como lago afetivo e existencial. Tendo isso em vista, vale
ressaltar que tal dimensdo ¢ reforcada por Bondia (2002), ao afirmar que a experiéncia se
diferencia do simples acontecimento por implicar transformacdo daquele que a vive. Dessa
maneira, a docéncia deixa de se resumir apenas a funcao de “dar aula”, tornando-se experiéncia
de si —um modo de ser que se produz no processo de criar, recriar € habitar praticas pedagogicas
significativas, plenas de sensibilidade e presenga, uma vez que envolvidas de afetividade.

Eu escuto muito isso dos alunos também, s6 de ir a campo hoje para uma
unidade a gente ja aprendeu muito mais do que se fosse esse conteudo na sala
de aula, no slide, etc. Entdo ¢ muito mais a pratica realmente vivenciar a
experiéncia no campo, no servigo, com as pessoas reais, ou entdo nas clinicas
também, porque a gente tem atividades de clinica, em ambulatoério, como a
gente chama, atendendo as pessoas, cuidando da satde corporal das pessoas e
por ai vai (Theo, 2024).

A atitude de Theo, ao escutar atentamente os relatos de seus alunos e reconhecer, nas
praticas no campo, um espago privilegiado de aprendizagem, revela uma postura pedagdgica
sensivel e implicada com o processo formativo. Ao acolher essas experiéncias e buscar repeti-
las, o docente reafirma uma pratica que se constroéi em didlogo com os estudantes, aprendendo
com eles a partir do vivido. Essa abertura ao outro remete a ideia de alteridade como
fundamento da relagdo pedagogica, de modo que o conhecimento emerge do encontro com o
mundo vivido. Como afirma Novoa (1995), o professor universitario também se forma a medida
que se implica nas experiéncias concretas dos alunos, o que revela um movimento ético e
reflexivo que transcende a simples transmissdo de saberes.

Sob a perspectiva da constitui¢do da profissionalidade docente, autores como Cunha
(1997) e Tardif (2002) evidenciam a centralidade da experiéncia pratica na constru¢ao do saber

profissional. A fala de Theo expressa esse reconhecimento ao valorizar o campo como cenario
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formativo essencial, no qual a teoria se realiza na vivéncia concreta com a comunidade. Nesse
contexto, o campo nao € apenas um espago fisico de aplicacao de contetidos, mas um territorio
existencial em que se exercita a escuta, o cuidado, a aten¢do € 0 compromisso com o outro. E
nesse “mundo-da-vida” que o aprendizado adquire densidade e sentido, e o professor se
posiciona como mediador de experiéncias que conectam o saber académico a realidade social.
Posto isso, analisamos que as praticas metodologicas relatadas pelos docentes revelam
escolhas fundadas em suas trajetorias, experiéncias, formagdes e percepgdes, compondo um
modo singular de construcdo da profissionalidade docente universitaria. Em todos os relatos,
percebemos uma inquietagdo e busca por aprimoramento, que atravessa tanto os momentos de
ensino quanto os processos de avaliagao.

Assim, o fazer pedagdgico, ndo se restringe as estratégias utilizadas durante as aulas,
mas se estende a maneira como o professor compreende e elabora suas praticas avaliativas,
atribuindo a elas um carater formativo e relacional. A avaliacdo, nesse sentido, nao ¢ um fim
em si mesma, mas um instrumento que também participa da formagao do estudante e do préprio
docente, reafirmando o compromisso com uma pedagogia do encontro, da escuta e da
experiéncia.

Nessa perspectiva, a pratica docente se mostra como uma fenomenalizacao da realidade,
isto €, como abertura do mundo vivido (Lebenswelt) aos estudantes, por meio de uma pedagogia
do encontro, do sensivel e do cuidado. Ainda, a subjetividade do professor se vé implicada
nesse processo, ao acolher e dar sentido as vozes dos estudantes e as experiéncias vividas no
campo como constitutivas do proprio ensinar. Nessa perspectiva, Noah afirma:

Quando eu entro em sala de aula, eu levo esse conhecimento sobre
aprendizagem. Quando eu vou falar de avaliacdo, ou quando eu comego a
estudar avaliagdo, eu olho com esse... a partir dessa perspectiva, eu vou falar
de avaliacdo de alguém que conhece sobre aprendizagem. Entdo, a gente esta
falando de avaliagdo da aprendizagem (Noah, 2024).

A busca individual empreendida por Noah para aprofundar-se no estudo da
aprendizagem revela uma docéncia compreendida como um processo reflexivo e ético, no qual
a avaliacdo assume papel central e indissociavel da propria experiéncia de ensinar e aprender.
Tal escolha evidencia uma profissionalidade docente orientada pela intencionalidade da
consciéncia, caracteristica fundamental da atitude fenomenoldgica, que se traduz na pratica
pedagbgica, em escuta sensivel e abertura ao outro.

Nesse movimento, a pratica de Noah ressoa com o que Cunha (1997) descreve como
articulacdo entre o saber da experiéncia, o saber tedrico e o saber pedagogico, integrados em

um movimento de reflexdo continua. Ao considerar a avaliagdo sob a perspectiva da
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aprendizagem, o professor desloca seu foco de um procedimento técnico para uma dimensao
formativa, que envolve tanto o estudante quanto o professor. A avaliacdo, nesse sentido, deixa
de ser um instrumento de verificacdo e passa a se constituir como experiéncia intersubjetiva, de
constru¢do de sentido compartilhado.

Sob o olhar fenomenolégico, a experiéncia de Noah ilumina a unidade de sentido entre
o conhecer ¢ o avaliar, ambos integrados na mesma vivéncia de mundo. Nao ha dicotomia entre
teoria e pratica: a pratica avaliativa emerge de uma compreensdo teorica encarnada, vivida e
atualizada no espago intersubjetivo da sala de aula. Esse modo de viver a docéncia remete ao
que Husserl (2008) denominou de “retorno as coisas mesmas”’, pois Noah ndo adota um modelo
técnico de avaliacao, mas se volta ao fenomeno tal como ¢ vivido em sua concregao: a avaliagao
da aprendizagem como expressao de um encontro entre sujeitos que aprendem e ensinam. Estela
diz: “Porque, o que acontece? As vezes, vocé quer resumir tudo numa prova, numa forma de
avaliar, e existem diversas formas de avaliacdo, existe uma forma processual”.

A professora revela um movimento de deslocamento perceptivo ao reconhecer os limites
das praticas avaliativas rigidas e ao passar a vislumbrar a avaliagdo como um processo mais
amplo, continuo e situado no vivido. Segundo Tardif (2002), essa mudanca de concepgdo em
relagcdo a avaliacao pode estar ligada a articulacdo entre os saberes experienciais € os saberes
pedagogicos. De acordo com as vivéncias da docente, ¢ possivel assumir esta postura de
reflexdo e reconhecimento da avaliagdo como processual, atribuindo-lhe dimensdes
indissociaveis e formativas.

Ao expressar “as vezes, voce quer resumir tudo numa prova”, Estela d4 visibilidade a
uma intencionalidade pedagdgica que, por habito ou por estrutura institucional, tende a
transformar a complexidade do processo de aprendizagem em um evento Unico, objetivo e
mensuravel. Porém, esse mesmo enunciado ¢ tensionado pela contraposigdo: “existem diversas
formas de avaliagdo, existe uma forma processual”. Aqui se revela uma virada da consciéncia
do docente, que identifica a limitagdo do modelo tradicional e se abre a outras possibilidades
avaliativas, mais sintonizadas com o desenvolvimento continuo dos alunos.

Nesse contexto, observamos que essa transicdo de uma postura avaliativa reducionista
para uma compreensao mais ampla e dindmica do processo educativo reflete o que Husserl
(2008) chama de “varia¢do imaginativa”: o docente, ao refletir sobre sua propria pratica e sobre
os sentidos possiveis da avaliagdo, amplia seu campo de consciéncia e modifica sua forma de
se posicionar diante do fenomeno educativo. O que estd em jogo € a estrutura intencional da
vivéncia docente, que deixa de perceber a avaliagdo como fim em si mesma para compreendé-

la como parte constituinte da experiéncia de ensinar e aprender.
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Uma coisa que eu sempre gostei € trabalhos em grupos. Eu sempre gostei. Eu
acho que a prova, quando vocé faz uma prova e ela isola o individuo, vocé
tem como avaliar o individuo. Mas a vida é em grupo. Uma organizagdo
funciona em grupo, né? Entdo, ¢ ali a troca de ideias, ¢ a construcdo coletiva
(Estela, 2024).

E ai, como € que a gente faz? Os alunos, eu ndo trabalho mais com avaliagdo
individual. Eu sempre trabalho com avaliagdo de pequenos grupos, duplas ou
trios, salvo alguma necessidade excepcional, de alguém que precisa realmente
fazer individual ou alguém que precisa fazer com mais do que trés, mas, em
geral, € dupla ou trio (Noah, 2024).

Eu estou em disciplinas, por exemplo, eu ndo tenho que elaborar questdo de
prova, avaliacdo processual, avaliacdo ¢ muito mais voltada para as atitudes,
para as competéncias, para as habilidades que eles vao desenvolvendo no
campo. Ent3o, eu me sinto mais, vamos dizer, menos pressionado a estar
fazendo atividades mais especificas de sala de aula (Theo, 2024).

As falas dos docentes revelam uma valorizag¢do da aprendizagem colaborativa,
especialmente no que se refere as praticas de avaliacdo, que se contrapdem aos modelos
tradicionais, centradas no desempenho individual. Quando Estela afirma que sempre gostou de
trabalhos em grupo e que hoje ndo trabalha mais com avaliacdo individual, expressa um
deslocamento da intencionalidade pedagogica: da énfase nos produtos individuais para a
valorizacdo do aprendizado colaborativo. Revela, nesse deslocamento, a compreensdo da
aprendizagem como experiéncia intersubjetiva, relacional e situada.

Tanto para Estela quanto para Noah, a avaliacao tradicional — representada pela prova
individual — € percebida como um dispositivo de isolamento e individualiza¢do, enquanto o
trabalho em grupo ¢ compreendido como prética que simula a realidade social do mundo do
trabalho, bem como prepara para a atuacdo em situacdes proximas a realidade. Estela reconhece
que “a vida ¢ em grupo” e que “uma organizagdo funciona em grupo”, o que evidencia uma
concepcao de aprendizagem relacional e dialdgica, sustentada pela troca, pela escuta e pela
colaboragao.

Esses docentes ndo apenas adotam metodologias diferentes, eles revelam,
fenomenologicamente, uma transformacao na intencionalidade da consciéncia pedagdgica — da
objetividade avaliativa para a experiéncia vivida da formagdo. Ao deslocarem a avaliagdo para
0 campo, para 0s grupos € para as atitudes, expressam um compromisso com a formagao integral
dos estudantes e com uma pratica pedagdgica ancorada no mundo-da-vida, como propode
Husserl (2008). Diante disso, cabe destacar o que Noah (2024) diz: “Eu nao trabalho com nota.
Em alguns trabalhos, em algumas outras praticas, o pessoal pede para os alunos darem nota,
mas eu ndo trabalho com nota porque eu quero justamente descolar deles dessa ideia de que

avaliacdo sdo nota, que avaliacao ¢ dar nota”.
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A escolha pedagogica apresentada por Noah evidencia o rompimento com um dos
pilares mais arraigados do imaginario educacional: a centralidade da nota como produto da
avaliagdo. Ao afirmar “eu ndo trabalho com nota [...] eu quero justamente descolar deles essa
ideia de que avalia¢do sdo nota” (Noah, 2024), o docente sinaliza um esforco intencional de
ressignificagdo do processo avaliativo, propondo uma vivéncia de avaliagdo mais ampliada,
reflexiva e formativa.

Sob a perspectiva fenomenoldgica, essa decisao se revela como expressdo de uma
experiéncia que atravessa e transforma, tanto as concep¢des docentes quanto as percepcdes dos
alunos. Nao se trata apenas de uma escolha metodologica, mas de um reposicionamento
existencial frente a pratica educativa, como interpreta a abordagem fenomenoldgica.

No campo da pedagogia universitaria, essa postura esta associada ao que Tardif (2002),
denomina como mobilizagdo de saberes complexos e situados. A professora aciona tanto os
saberes da experiéncia quanto sua reflexao critica sobre os efeitos da nota na subjetividade dos
estudantes. Em consonancia com Cunha (1997), trata-se de uma docente universitaria que se
autoriza a pensar a sua propria pratica, ressignificando sua fun¢do ndo apenas como
transmissora de conteudos, mas assumindo-se como como formadora de sujeitos protagonistas
pessoal e profissionalmente.

Dessa forma, os relatos analisados apontam para praticas pedagdgicas docentes
atravessadas por sentidos que emergem da experiéncia como algo que toca e transforma
cotidianamente. Ainda que marcadas por lacunas formativas no campo da pedagogia
universitaria, o que se evidencia nas narrativas ¢ um movimento intencional de busca por uma
profissionalidade docente mais reflexiva.

Assim sendo, ao se descolocarem das praticas tradicionais, os professores demonstram
sensibilidade frente aos processos de ensino-aprendizagem, mesmo diante das tensdes, das
angustias e das incertezas que essas escolhas implicam. O que se revela, portanto, ¢ uma atitude
de reinvencao cotidiana do oficio docente — um fazer pedagdgico que nao se reduz a métodos
e técnicas, mas que se constitui como pratica dindmica, viva e relacional, por meio da qual o

professor aprende e apreende continuamente com a propria experiéncia.

8.2 SER-DOCENTE: SENTIDOS EXPERIENCIAIS SOBRE UMA FORMA SINGULAR DE
ESTAR-NO-MUNDO

Esta se¢do se inspira na tessitura tedrica e existencial proposta por Liege Sitja, minha

orientadora, em sua tese de doutoramento, cuja originalidade reside na maneira sensivel e
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rigorosa com que problematiza a constituigdo da docéncia a partir de uma perspectiva
fenomenologica. Ao deslocar o olhar para além das normativas e dos modelos instituidos, a
autora nos convida a compreender o ser-docente como um modo singular de estar-no-mundo,
profundamente vinculado a experiéncia vivida, a abertura ao outro e a implica¢do subjetiva na
pratica pedagogica.

Nesta dire¢do, buscamos acolher os sentidos que emergem da experiéncia docente tal
como ela ¢ vivida e significada pelos professores participantes desta pesquisa, atentos as
tonalidades existenciais que atravessam o fazer pedagodgico. Ao adotar uma atitude
fenomenologica, colocamo-nos diante da docéncia ndo como fun¢do ou desempenho, mas como
expressdo de um modo de ser que se configura na e pela relacio com os outros, com o
conhecimento e com o proprio oficio. Neste campo de forgas — entre o vivido, o refletido e o
sentido —, procuramos interpretar as narrativas, em busca das compreensdes mais profundas que
sustentam e atravessam a profissionalidade docente no ensino superior.

Em todos os relatos, foi possivel perceber um sentimento latente ao se falar sobre o estar
presente no lugar da docéncia — um lugar que extrapola a materialidade do espago fisico ¢
adentra a dimensdo existencial de quem o habita. Habitar a docéncia, tal como emergiu nos
depoimentos, € viver um processo continuo de subjetivacao, no qual cada docente se inscreve
com suas historias, afetos e modos de ser.

Ao ser indagada sobre como a docente se sente na profissao, ela manifesta:

Eu acho supervaliosa. Nem parece, as vezes eu tenho um sentimento que eu
acabei de chegar, sabe? Porque o portal, quando a gente passa do portal da
UEFS pra c4, eu digo que isso aqui ¢ um solo sagrado. Eu amo isso aqui. Se
eu pudesse, eu me enterrava aqui na UEFS, botava um cemitériozinho ali,
porque eu amo de paixdo, desde quando eu estive aqui na quarta série.

Na minha experiéncia, sim, eu diria que todos os dias ¢ dia de mudar, de
melhorar. Vocé nunca é bom o suficiente na area da educacdo. A gente sempre
tem que estar aprendendo, reaprendendo, aprendendo, reaprendendo o tempo
todo, entendeu? (Estela, 2024).

No primeiro trecho do depoimento, quando Estela afirma que a universidade ¢ “um solo
sagrado” e que “se pudesse me enterrava aqui, botava um cemiteriozinho”, o que se revela nao
€ apenas o apreco pela institui¢ao, mas a manifestagao de um lago existencial e afetivo profundo
com o lugar e com a profissdo. A imagem do “solo sagrado” e o desejo de eternizar-se ali,
mesmo apoOs a morte, evocam o modo como a docente habita o mundo da docéncia com entrega,
pertencimento e reveréncia. O afeto ndo ¢ um mero adorno do discurso, mas o solo
fenomenologico do qual emerge o sentido do ser-docente.

O relato da professora se mostra como expressdo de um movimento continuo de

transformag¢do, compreendido a luz dos sentidos experienciais que a docente atribui a sua
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trajetoria na docéncia. Fenomenologicamente, o ser-professora nao se configura como
identidade fixa, mas como um processo permanente de vir-a-ser. A énfase nas palavras
“aprender” e “reaprender” transcende a descri¢do de acdes pedagdgicas associadas a sua pratica
docente, apontando para um modo de estar-no-mundo marcado pela abertura a experiéncia e a
transformacao cotidiana.

Como destaca Bello (2006), o olhar fenomenologico ndo se volta para uma realidade
exterior, mas busca apreender os significados vividos no interior da consciéncia intencional.
Essa concepcdo ressoa fortemente no depoimento da docente, cuja pratica estd ancorada em
uma experiéncia significativa que ultrapassa os limites da técnica para inscrever-se no plano
existencial. Nesse contexto, o compromisso com o reaprender nao se apresenta como uma
exigéncia técnica, mas como parte constitutiva do seu modo de ser-no-mundo.

Sob a luz da fenomenologia de Husserl, conforme apresentada por Bello (2006), o
posicionamento da professora pode ser compreendido como manifestacdo da intencionalidade
da consciéncia: um voltar-se ao mundo-da-vida com o desejo de buscar sentidos. No caso da
professora, essa busca vai além da transmissdo do conteido, mas se manifesta na construcao
intersubjetiva de significados, forjada nas relagdes com o outro e na experiéncia de si.

Bondia (2002) contribui para essa compreensdo ao afirmar que a experiéncia ultrapassa
a docente como atividade estatica, sendo aquilo que nos atravessa, desconforta, transforma e
impede que permanegamos 0s mesmos. Sob a perspectiva fenomenoldgico-existencial, Critelli
(2006) amplia esse entendimento ao conceber a atitude docente como gesto de cuidado de si e
do outro. Sendo assim, ao ndo se posicionar como detentora do saber, a professora assume uma
postura de humildade diante do conhecimento e da experiéncia, abrindo-se a vivéncia na sala
de aula, de maneira responsavel, sustentando um processo educacional que se constitui como
experiéncia compartilhada, marcada pela escuta e pelo cuidado.

Entao, eu fico satisfeita em ver o crescimento deles e a evolugdo. E creio que
eles ficam satisfeitos também com as aulas, porque as avaliagdes sdo sempre
positivas. Eu recebo sempre homenagens como professora homenageada em
nome da turma, patronesse. Entdo, isso me deixa feliz, porque eu entendo que
de uma certa forma ¢ uma resposta ao esforco, ndo €? De ser uma boa
professora. Entdo, quando eu recebo esse feedback, eu fico satisfeita e entendo
que eles também ficaram satisfeitos com o que receberam da Pro.

Certo, eu sou muito feliz em ser professora. E uma coisa que me traz, € uma
atividade que me traz uma realizagdo pessoal muito grande. Essa interacdo
com a juventude, com as pessoas que tém vontade de aprender, de estudar,
conhecer a mentalidade dele, a forma deles pensarem, de agirem, ¢ muito
interessante. S3o, eles sdo muito carinhosos, sdo muito proximos, € isso ¢
muito bom (Iris, 2024).

A professora expressa uma vivéncia docente enraizada na afetividade, construida na



138

tessitura das relagdes que estabelece com seus estudantes. No vinculo, no reconhecimento e na
proximidade com os alunos, ela experimenta um sentimento de realizagao pessoal. Sob o viés
fenomenoldgico, sua fala nos conduz a compreensdo do sentido vivido da docéncia como uma
experiéncia que transborda a dimensdo técnica, confirmando a importdncia da dimensdo
existencial, fruto da relagdo intersubjetiva com seus estudantes que validam e reconhecem sua
dedicacao a docéncia.

Nesse horizonte, como propde Bello (2006), o fendmeno se manifesta ao sujeito como
significagdo propria, tal como ¢ vivido, percebido e compreendido por quem o vivencia. A
fenomenologia, ao privilegiar a descri¢do rigorosa da experiéncia tal como se apresenta a
consciéncia, sem reduzir a categorias objetivas externas, busca acessar o sentido da vivéncia
para o proprio sujeito. No caso em questdo, o que se revela ¢ que a experiéncia docente
ultrapassa o dominio do desempenho pedagégico e se ancora na dimensao afetiva e relacional,
situada no campo experiencial significativo da pessoa.

A alegria e o orgulho narrados pela professora ndo se configuram como estados
emocionais isolados, mas como manifestacdes que emergem no espago do encontro com o
outro. Trata-se de uma vivéncia afetiva constituida na reciprocidade com os estudantes, cuja
devolutiva se expressa em gestos de valorizacdo, homenagens e reconhecimentos simbolicos.
Esse afeto, como ela enuncia, ndo € abstrato, mas se corporifica na interagdo com a juventude,
atravessa os gestos, o corpo e as palavras, revelando-se como um modo de estar com os outros,
sustentado por lagos de empatia, reciprocidade e presenca.

Essa compreensdo ¢ aprofundada por Critelli (2006), ao refletir sobre o cuidado de si
como uma dimensdo ética da existéncia. Diante disso, vale ressaltar que a maneira como a
docente associa sua felicidade ao afeto recebido dos alunos evidencia uma postura ética que se
renova cotidianamente: cuidar de si na relagdo com o outro, fazer da docéncia um lugar de
constituicao subjetiva e de alteridade.

Dessa forma, a experiéncia narrada por Iris nos convida a pensar a docéncia como
pratica intersubjetiva, afetiva e formadora de mundos. Seu processo de identificacdo docente se
tece no reconhecimento mutuo, na escuta sensivel e no desejo de estar com o outro. A satisfagao
que emerge de sua fala ndo ¢ efeito de um “dever cumprido”, mas expressao de uma existéncia
que encontra sentido na relacdo, na presenca e no afeto. Ser professora, nesse contexto, ¢ afirmar
um modo de estar-no-mundo que se realiza na convivéncia humana, em sua densidade
fenomenologica e sensivel.

Assim, a experiéncia vivida pela docente Iris nos revela uma estrutura fundamental da

fenomenologia da docéncia: a realizacdo de si no encontro com o outro, em uma via de mao
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dupla, em que o reconhecimento mutuo sustenta a existéncia pedagogica:

Eu me sinto muito feliz em ser professora, eu gosto da atividade, t6 sempre
me buscando atualizar minhas aulas, trazer coisas novas, ¢ uma atividade que
me da prazer. Gosto da pesquisa, gosto bastante de ser professora.

Entdo hoje, o que ¢ que isso mudou na minha vida? Mudou bastante, né? Na
advocacia vocé tem até uma postura mais séria, mais rigida, e como professora
vocé fica mais a vontade para compartilhar os saberes. Compartilhar, a gente
tanto ensina quanto aprende, né? A gente aprende com as experiéncias,
aprende com eles também. Eu fico muito feliz em ser professora (Iris, 2024).

A experiéncia docente relatada por Iris expde uma vivéncia marcada por afetividade,
prazer e engajamento com o ato de ensinar. A professora expressa um envolvimento existencial
com a docéncia, evidenciado no desejo constante de atualizar suas aulas e “trazer coisas novas”.
Dessa forma, a necessidade de atualizacao e investimento na pesquisa produzem novos sentidos
para o conhecimento.

O destaque dado pela professora quando compara sua experiéncia na advocacia com a
atual vivéncia como docente revela uma mudanca nao apenas de especialidade, mas de modo
de ser-no-mundo. Se, como advogada, precisava ter uma postura mais rigida e formal,
caracteristicas da cultura dessa profissdo, como docente encontra espago de espontaneidade e
partilha. Entdo, nesse novo mundo da docéncia, constitui seu novo modo de ser. Para Iris, o
nicleo da experiéncia docente ¢ a intersubjetividade, afirmando a coconstrucdo do
conhecimento e a aprendizagem mutua como dimensoes fundantes de sua pratica.

Essa concepcao de sentido € central para a fenomenologia, pois, como discute Bello
(2006), esse campo tedrico-metodoldgico nos orienta a escutar o outro em sua singularidade,
buscando captar a espessura da experiéncia vivida e significada pelo sujeito. Nesse horizonte,
quando a professora afirma que “ser professora” mudou sua vida, e que essa mudanca a faz
feliz, revela-se ndo apenas uma escolha profissional, mas uma existéncia com sentido. A
docéncia se manifesta, entdo, como experiéncia transformadora, que desloca modos anteriores
de ser e agir, instaurando um compromisso de investimento em sua carreira docente.

A experiéncia relatada pela docente aponta para uma relagdo com o saber que vai além
da dimensao técnica: trata-se de um envolvimento sensivel, afetivo e ético com a profissdo. O
cuidado com os saberes e fazeres docentes emerge de uma ética encarnada na propria
experiéncia, sustentada pelo desejo de reinvencdo constante das aulas e pela busca de
atualizacdo. H4, nesse gesto, uma responsividade ao outro — aos estudantes, ao contexto e ao
proprio tempo —, que expressa ndo uma moralidade externa, mas um comprometimento interno
com o sentido atribuido a pratica.

Eu gosto muito, assim, realmente ¢ algo que eu gosto de fazer, eu me sinto
privilegiado, embora a docéncia tenha sido imposta, como eu tentei contar
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para vocé, né? Foi uma coisa que foi acontecendo, ¢ algo que eu realmente
gosto de fazer.

Nao tem, assim, eu ndo fico naquela coisa de domingo... Ah... Eu dou aula
segunda-feira as sete e meia da manha. Entdo, Ah, j4 comecou a semana... Nao
tenho isso, de verdade, ndo tenho isso. Nao fico contando os dias para chegar
ao final do semestre. Pelo contrario, as vezes eu estou triste, a gente passa por
problemas, mas quando eu chego em sala de aula, as coisas mudam, eu me
divirto dando aula, de verdade. (Noah, 2024).

A fala de Noah expressa uma vivéncia intensa e auténtica da docéncia, cuja entrada,
ainda que ndo tenha sido fruto de uma escolha planejada, transformou-se em uma experiéncia
carregada de sentido. O exercicio da fung¢ao docente, nesse caso, ndo se configura como mero
cumprimento de papel, mas um modo de ser-no-mundo, que se estabelece ¢ se atualiza
cotidianamente. Sob a lente fenomenoldgica, esse modo de existir ndo emerge de uma decisdo
racional, premeditada, mas se constrdi na experiéncia concreta.

Quando afirma que “a docéncia tenha sido imposta”, mas que hoje “¢ algo que eu
realmente gosto de fazer”, o professor descreve, em verdade, um processo de transformagao
subjetiva. Essa mudanca decorre da reconfiguracdo da consciéncia intencional, que atribui
novos sentidos ao vivido. Ainda, ao dizer que “gosta de dar aula”, cabe destacar que esse gostar
nao pode ser reduzido a causas externas, estando associado com o sentimento de que a aula
também pode ser um espago de diversao.

Ademais, ele afirma que ndo sente o peso do inicio da semana ou o desejo pela chegada
do fim do semestre, o que demonstra um modo de vivenciar o tempo marcado por envolvimento
e entrega. A auséncia de resisténcia a rotina e a presenca de entusiasmo — “eu me divirto dando
aula, de verdade” — indicam que o sentido do trabalho docente esta ancorado na vivéncia
presente da sala de aula, naquilo que se revela como fonte de renovagao subjetiva mesmo diante
das adversidades pessoais.

A docéncia aparece, entdo, como um campo de reconfiguragdo afetiva do proprio
sujeito, em consonancia com o que afirma Critelli (2006), ao reconhecer que o cuidado de si
envolve escutar as proprias necessidades, os afetos, as alegrias e as dores. O professor, nesse
movimento existencial, escuta-se, sente-se e ressignifica sua dor, convertendo-a em presenca
carregada de afetos e compromisso profissional.

Nesse olhar sensivel sobre a experiéncia, a fenomenologia encontra sua forca
fecundante. Ao buscar a esséncia do vivido por Noah, compreende-se que o ser-professor nao
se reduz as condi¢des iniciais de sua trajetoria ou ao acaso de sua entrada na carreira, mas ganha
profundidade na medida em que essa experiéncia o atravessa e o transforma. A docéncia, nesse

contexto, deixa de ser apenas uma profissdo para se tornar lugar de sentido, de prazer e de
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reencontro consigo mesmo — um territdrio existencial, em que o sujeito se refaz, se compreende
e se afirma como presenca viva no mundo.

Mas eu me sinto realizado, de verdade. Profissionalmente, é o que eu gosto de
fazer. Eu nunca pensei em fazer outra coisa, € o que eu acho que eu fagco bem.
Corro de fun¢do administrativa, corro de pos graduacao, tudo, porque € onde

\

eu me sinto a vontade € na sala de aula, onde eu me sinto bem. Procuro
trabalhar com o maximo de qualidade possivel, mas também me divirto, dou
risada, brinco com os alunos, € i1sso, ndo tenho... nenhuma coisa assim nao.
Entdo, o meu sentimento € esse, de alegria e de me sentir privilegiado por fazer
uma coisa que eu realmente gosto. Hoje eu tenho, setembro passado eu
completei 25 anos de UEFS, nao fico fazendo conta para me aposentar, nao
fico pensando em aposentadoria, ndo € uma coisa que por agora me incomode,
e penso em como melhorar (Noah, 2024).

A experiéncia docente relatada por Noah revela-se atravessada por autenticidade,
pertencimento e uma profunda integracao entre vida e profissdo. Seu depoimento expressa um
sentimento de realizacdo pessoal e profissional que ultrapassa o simples exercicio de uma
funcdo: ele vive a docéncia como um espaco privilegiado de expressdo de si. A sala de aula
emerge como o lugar onde seu existir se atualiza com maior intensidade, configurando-se como
horizonte significativo de sua experiéncia de mundo.

Sob a lente fenomenoldgica, como aponta Sokolowski (2004), toda consciéncia se dirige
a algo e constitui-se em uma determinada dire¢do. Assim, a fala do professor, ao afirmar “¢
onde eu me sinto a vontade, ¢ na sala de aula” (Noah, 2024), expde ndo apenas um dado
circunstancial, mas o nucleo intencional de seu modo de ser-no-mundo: o ensino como ato que
funda e renova sua presenca no mundo.

Outro aspecto notavel do relato ¢ o equilibrio que Noah estabelece entre
responsabilidade e prazer no ato de ensinar. Quando explicita que procura “trabalhar com o
maximo de qualidade possivel”, mas também “‘se diverte”, o professor inscreve sua pratica em
um territério ético, mas também afetivo. Sua docéncia emerge como um fazer comprometido e
atravessado pela leveza, pela sensibilidade e espontaneidade.

Essa vivéncia releva processos de identificacdo profissionais que ndo se apoiam em
estrutura previamente dadas, mas que se constroem e se afirmam na propria experiéncia. Para
Noabh, ser professor ndo ¢ uma identidade estdtica, mas uma forma de estar no mundo que se
confirma na alegria cotidiana, na permanéncia criativa e na autenticidade dos encontros. A
abordagem fenomenologica nos permite, assim, olhar para além dos discursos técnicos e
funcionais sobre o trabalho docente, acessando o vivido em sua espessura existencial, na qual
a profissdo ¢ também lugar de sentido.

Chama atencdo ainda o0 modo como Noah se refere ao tempo de sua trajetoria na

docéncia. Mencionar seus 25 anos de exercicio de atuag¢do, sem recorrer a calculos de
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aposentadoria, oferecendo-nos uma experiéncia de tempo que ndo se orienta pela logica da
urgéncia. Trata-se de um tempo vivido, habitado, estendido e pleno de sentido — um tempo
existencial, ndo cronoldgico. Nesse aspecto, aproxima-se da concepcdo de experiéncia
desenvolvida por Bondia (2002), para quem experiéncia requer tempo: tempo para que algo nos
acontega, nos toque, nos afete e nos transforme. Na experiéncia existencial de Noah, o tempo
docente também ¢ tempo de sentido — ndo apenas medido, mas vivido, ndo apenas decorrido,
mas atravessado por afetos, escolhas e significados.

Agora eu acho que eu t6 numa parte boa da experiéncia. Vou falar que no
inicio eu pensei algumas vezes em desistir, ndo pela experiéncia em si da
docéncia, mas pela parte mais burocratica, organizacional, de manda para esse
canto, ndo, ndo manda, vocé vai ficar ali, ndo, ndo vai ficar aqui. Essa parte
foi um pouco pesada, até eu conseguir me organizar ¢ falar: ‘Nao, agora o meu
lugar € esse aqui’.

Eu saio feliz do dia, quando eu t6 como professora, eu saio feliz. Falo: ‘Hoje
foi um bom dia’ (Clara, 2024).

O relato de Clara expressa um processo de apropriacdo e habitacdo do lugar docente
como construgdo de um caminho existencial. Sua trajetéria ¢ atravessada por momentos de
incertezas, sobretudo relacionados as estruturas e praticas da cultura institucional, que
chegaram a suscitar o desejo de desistir da docéncia. Contudo, ¢ importante destacar que tal
desejo nao se referiu a vivéncia propria dos fazeres docentes, mas das exigéncias burocraticas
que pareciam fazer pouco sentido frente as imensas demandas da docéncia.

A experiéncia de Clara, no entanto, ¢ também marcada por um movimento de
ressignificagdo e superacdo dessa fase inicial de instabilidade. Esse deslocamento existencial
se revela com nitidez quando a professora afirma: “agora o meu lugar ¢ esse aqui” (Clara, 2024).
Essa enunciag¢do delimita um ponto de virada, indicando a constituicdo de sentido — conceito
central a fenomenologia —, em que a docéncia deixa de ser apenas um oficio e passa a configurar
uma forma de ser-no-mundo.

O lugar que Clara encontra ndo se resume a uma posi¢do organizacional, mas se
converte em um territorio existencial de reconhecimento e pertencimento. Como aponta
Sokolowski (2004), a fenomenologia se ocupa da maneira como as coisas aparecem a
consciéncia, e a fala da professora revela justamente essa forma particular de doagao de sentido
ao mundo: o tornar-se docente como vivéncia plena de sentido.

Nesse contexto, o “lugar” da docéncia ndo ¢ apenas o espaco geografico em que o
trabalho se realiza, mas a maneira como esse espaco ¢ vivido, investido de afeto e significado
pela consciéncia da professora. Ele se configura como algo maior, construido a partir das

experiéncias concretas, que incluem dificuldades e insegurancas, mas que, ao serem vividas,
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vao sendo metabolizadas como parte de um campo de identificagdo e apropriagao de si.

Essa dimensao afetiva se torna ainda mais evidente quando a docente afirma: “Eu saio
feliz do dia, quando eu t6 como professora” (Clara, 2024). A felicidade aqui expressa nao se
refere a uma euforia idealizada ou a um sentimento abstrato. Trata-se de uma alegria cotidiana,
enraizada na experiéncia concreta de ensinar cotidianamente. Nesse sentido, a felicidade
descrita pela professora ndo ¢ um elemento externo a pratica, mas um modo de ser que emerge
quando o sujeito se deixa tocar pela pratica do ensinar. O ato docente, portanto, ultrapassa a
mera transmissdo de contetdos, mostrando-se uma experiéncia afetiva, sensivel e encarnada.

Assim, a docéncia aparece como um caminho de encontro — ainda que marcado por
desencontros, deslocamentos e duvidas. O sentido de ser professora ndo nasce da auséncia de
dificuldades, mas da possibilidade de afetar e ser afetada por meio da vivéncia nesse espaco
simbolico e concreto que € o lugar docente, através da experiéncia nesse lugar docente. Dessa
maneira, a experiéncia, compreendida fenomenologicamente, revela a docéncia como processo
formativo continuo, no qual o ser se constroi na travessia dos desafios e na poténcia de
encontrar-se a si mesma no ato de ensinar.

Ha varios outros tipos de reconhecimento. E quando isso vem de bons alunos,
de pessoas que eu admirei pelo que eu conheci, que chegaram no final e
falaram que agradeciam pelo semestre, foi muito bom, vocé passa bem a
matéria, bla bla bla. Quando eu recebo esse tipo de reconhecimento, eu ja fico
muito certo do papel que eu fago. Acho que é por ai

E o que eu escolhi fazer. E o que eu me preparei para fazer. Estou me
preparando, né? Estou terminando o doutorado e tudo mais. Eu escolhi ser
docente. Eu néo estou na docéncia porque outras coisas ndo deram certo. Eu
escolhi ser docente. Mesmo sabendo de dificuldades, sabendo de questoes que
eu teria que trabalhar muito e talvez ndo ganharmos muito que os docentes
mereceriam, né¢? Mas ¢ aquilo, eu me sinto bem, me sinto realizado fazendo
as coisas que eu fago (Theo, 2024).

A fala do docente demonstra um elemento central em sua experiéncia: o
reconhecimento. Para Theo, ser reconhecido pelos estudantes — especialmente por aqueles que
ele admira ou considera “bons alunos” — emerge como uma confirmacao significativa do seu
modo de estar-no-mundo como professor. Esse reconhecimento emerge como uma devolutiva
afetiva e existencial que legitima a sua escolha pela docéncia, feita ainda nos anos iniciais da
graduacao. Nesse movimento, sua vivéncia ecoa a perspectiva de Bello (2006), ao conceber a
pessoa como um sujeito consciente que, ao viver suas experiéncias, descobre, através delas, os
valores que orientam sua existéncia e fundamentam suas agdes no mundo.

Ao afirmar, de forma reiterada, “eu escolhi ser docente”, o professor evidencia uma
decisdo consciente que se configura como fundamento de sua trajetoria. A escolha pela

docéncia, mesmo diante dos desafios estruturais, das dificuldades materiais e dos limites da
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profissdo, mantém-se como um gesto comprometido com seu desejo. Trata-se de uma atitude
que se alinha ao que Sokolowski (2004) descreve como ag¢do intencional: uma disposi¢ao
consciente diante de algo com sentido. Para o docente, esse “algo” aparece como a carreira
docente carregada de sentidos que o mobilizam e o ancoram no mundo.

Outro aspecto relevante em sua fala diz respeito a ideia de preparacdo continua. Ao
mencionar que estd finalizando seu doutorado, Theo revela uma postura intencional de
investimento em sua formacao, indicando compromisso com o aprimoramento da sua pratica.
Dessa maneira, o professor demonstra disposi¢do ativa em investir em seu desenvolvimento
profissional.

Assim sendo, o sentido da docéncia emerge como vocagdo escolhida, pratica assumida,
relacdo que afeta e experiéncia que confirma. A consciéncia docente se constitui,
fenomenologicamente, a partir da articulagdo entre a escolha livre, o investimento formativo, o
reconhecimento intersubjetivo e a sensagdo de realizacdo existencial. A docéncia nao €, aqui,
uma condicao imposta, mas o lugar em que o ser se reconhece e se atualiza em sua inteireza.

Mas o local de aprendizado, seja sala de aula, seja o estagio, seja a clinica, ou
seja em um ambiente outro, escolar, que muitas vezes a gente vai também para
a escola para levar a informagao de educacao e saide, ¢ um lugar que eu gosto
de estar, € um lugar que eu me sinto bem, ¢ um lugar que eu me sinto feliz, é
um lugar que eu me vejo ainda por muitos anos. Mas eu acho que € um lugar
de muitas potencialidades. Eu me vejo nele, me vejo fazendo bem esse papel,
eu acredito na minha visdo critica. E me vejo ascendendo, melhorando. Claro
que a experiéncia conta muito e as coisas que vocé vai optando ao longo dessas
experiéncias também (Theo, 2024).

O relato acima revela a docéncia como um espago carregado de sentido existencial. Ao
afirmar que “se v€”, “se sente bem” e projeta-se no tempo futuro, associando repetidamente a
palavra “lugar” as suas experiéncias, o docente expressa uma forte carga simbdlica e afetiva
que sustenta suas vivéncias cotidianas Essa maneira de se referir ao exercicio docente, para
além de seu aspecto funcional, aponta para uma experiéncia que envolve a totalidade do ser,
dotada de afetividade que esta o proporciona todos os dias.

Do ponto de vista da fenomenologia, a vivéncia do docente transcende a materialidade,
partindo para um horizonte de sentidos, construidos através da abertura que Theo concerne, a
partir da relagdo entre si € 0 mundo vivido. Como reforga Bello (2006), a pessoa como ser-no-
mundo mostra-se como presenga viva e concreta no interior de uma realidade que transforma,
mas também ¢ transformada.

Essa maneira de se referir ao exercicio docente, para além de seu aspecto funcional,
indica uma experiéncia que envolve a totalidade do ser. Pelo viés fenomenolégico, tal vivéncia

transcende a materialidade do ambiente educativo e se projeta como um horizonte de sentidos
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que se constituem na relacao dindmica entre o sujeito e o mundo vivido. Nesse sentido, como
destaca Bello (2006), o ser humano ¢ presenca viva e concreta no interior de uma realidade com
a qual interage de modo continuo, transformando-a e sendo por ela transformado.

Assim, o “lugar” ao qual o docente se refere ndo ¢ apenas um espago fisico onde se
executam agoes pedagdgicas, mas um territorio existencial habitado, no qual o professor se
constitui e se reconhece como tal. Os espagos mencionados — a sala de aula, o estagio, a clinica
e a escola — adquirem densidade simbolica, porque se preenchem pelas relacdes, trocas e
experiéncias que ali ocorrem, nas quais ensinar e aprender se entrelagam em processos de
transformagdes mutuas. Quando Theo afirma que se vé “ainda por muitos anos” nesse lugar,
expOe ndo apenas um compromisso profissional, mas uma necessidade de pertencimento e
continuidade, que se inscreve em processos de identificagdo pessoal e profissional.

A expressdo “me vejo ascendendo, melhorando”, também ¢ significativa, pois indica
movimento, transformagdo e desejo de aperfeicoamento continuo. Tendo isso em vista, cabe
explicitar que a fenomenologia compreende a experiéncia ndo como mera acumulacdo de
vivéncias, mas como um processo que afeta e orienta o sujeito em sua forma de ser-no-mundo.
Nesse sentido, Bello (2006) ressalta que a experiéncia revela os valores que impulsionam o
sujeito para além do imediato, estruturando sua relagdo com o futuro.

Ao longo desta se¢do, os relatos dos professores entrevistados foram compreendidos a
luz da abordagem empirico-fenomenologica, revelando ndo apenas dados objetivos, mas
principalmente experiéncias vividas, carregadas de sentidos, hesitagdes, afetos e escolhas. Cada
narrativa analisada nos permitiu acompanhar a emergéncia da docéncia como experiéncia
fundante — ora desejada desde a infancia, ora acolhida como descoberta tardia, ora forjada no
improviso, ora planejada com precisao.

As categorias produzidas ao longo da analise — vocacdo simbolica, intencionalidade
formativa, identificagdo afetiva, recordagdes-referéncia, enfrentamento de adversidades,
persisténcia, profissionalizacdo continua e vinculos pedagdgicos — expressam uma constelacao
de elementos que atravessam o tornar-se professor universitario. Tais categorias se mostraram
coerentes tanto com os fundamentos da metodologia de Giorgi (2009), quanto com o campo da
pedagogia universitaria, sustentando-se em autores como Cunha (2008), Masetto (2012), Névoa
(1995), Roldao (2005), Sitja (2009) e Soares (2006).

Importa destacar que, do ponto de vista fenomenologico, cada relato ndo se reduz a uma
trajetoria linear ou previsivel. Pelo contrario, revelam-se experiéncias unicas, afetivamente
implicadas e existencialmente significativas. O tornar-se professor, nesse sentido, ¢ sempre um

processo em aberto — uma travessia marcada pelo inacabamento e pelo desejo de fazer sentido
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no que se vive e se ensina.

Esta investigacdo, portanto, reafirma a poténcia da analise fenomenologica na escuta de
experiéncias docentes. Ao privilegiar o vivido em sua complexidade, foi possivel reconhecer
que a profissionalidade docente ndo esta pronta, nem € produto apenas da titulagdo ou do saber
técnico. Ela se constitui no entrelacamento entre biografia, pratica, formagao e vinculo com os
outros, sobretudo com os estudantes.

Assim, compreender os sentidos existenciais atribuidos a docéncia por quem a vive é
também um modo de ampliar o entendimento da pedagogia universitaria. Entdo, ao fazer isso,
toca-se o nucleo mais profundo da educagdo: aquele em que ensinar e aprender sdo, antes de

tudo, modos de ser no mundo com 0s outros.
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9 CORTINAS ENTREABERTAS: ECOS DA EXPERIENCIA E A TESSITURA DO
SER DOCENTE

Neste momento, o que aqui se coloca € um caminho para as ultimas consideragdes desta
pesquisa. Escolhemos utilizar o termo “cortinas entreabertas” para fazer referéncia ao
fechamento dos atos apresentados até aqui. No universo teatral, as cortinas entreabertas
simbolizam o momento de transi¢do entre o invisivel e o visivel, o que ainda estd em preparacao
e o que ja pode ser visto em cena. E uma possibilidade de vislumbre do que se fez e do que
ainda estd em constru¢do. Considerar as cortinas entreabertas ¢ pensar sobre a suspensao, a
expectativa e a possibilidade de descobertas. E um convite ao movimento, & abertura e a atengéo
ao que se mostra ¢ ao que ainda se mostrara. No contexto desta pesquisa, embasada
epistemologicamente pela fenomenologia, a metafora das cortinas entreabertas indica que,
embora seja um movimento final desta dissertacdo, as descobertas ndo se encerram aqui.

Na primeira sec¢do, delineei o campo de estudo, nomeando meu lugar de fala e os
contornos do problema de pesquisa. O desejo de compreender o ser-professor universitario nao
como uma fungao técnica, mas como um modo de estar-no-mundo, deu origem ao percurso que
se seguiu. A inquietacdo inicial desdobrou-se em objetivos e justificativas que ja anunciavam o
compromisso ético e epistemologico com a escuta do vivido.

Na segunda secdo, desenvolvemos uma andlise do percurso histdrico do ensino superior
no Brasil, articulando os marcos institucionais, politicos e sociais que moldaram sua
configuragdo desde a criagdo das primeiras instituigdes até o cenario contemporaneo. A partir
das contribui¢cdes de Sampaio (1991), evidenciamos como a trajetéria da educagdo superior
esteve vinculada, em diferentes momentos, a projetos de modernizacao do Estado, as demandas
do mercado de trabalho e as mudangas no papel social da universidade.

A terceira se¢do, por sua vez, voltou-se a discussdao sobre a profissionalidade docente,
tensionando as nogdes de identidade e profissionaliza¢do no ensino superior. Com o apoio de
autores como Novoa, Tardif, Cunha e Roldao, compreendi que o ser-professor € um vir-a-ser
permanente, tecido nas tramas das praticas, dos saberes e das relagdes que se estabelecem no
espaco universitario.

Na se¢do 4, construimos o didlogo sobre a pedagogia universitaria, revelando lacunas
referentes aos recursos pedagodgicos universitarios revelados a docéncia como experiéncia
vivida. Essa discussdo apontou a relevancia e originalidade da presente investigacdo, que

buscou valorizar a escuta do docente como sujeito que sente, pensa e significa a propria pratica.
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Na quinta secao, detalhamos o percurso metodologico, no qual o uso da entrevista
fenomenologica revelou-se potente para acessar as percepcoes € os sentidos atribuidos pelos
docentes. O método de Giorgi (2009) permitiu a constru¢ao de unidades de significado, a partir
das quais foi possivel realizar uma reducao fenomenoldgica que respeitasse a singularidade de
cada experiéncia.

Na sexta se¢ao, as vozes dos docentes foram escutadas e interpretadas, revelando quatro
categorias centrais: experiéncias e sentidos existenciais do tornar-se professor; experiéncia e
constru¢do da profissionalidade docente; os sentidos da experiéncia e o fazer pedagogico; e
sentidos experienciais sobre a vivéncia docente. Cada uma dessas categorias nos permitiu
adentrar os modos de ser e habitar a docéncia, reconhecendo que as escolhas pedagdgicas estdo
atravessadas por historias de vida, memorias, afetos e desafios concretos do cotidiano.

Ao ouvir os relatos dos docentes, mergulhamos na perspectiva existencial do outro. As
falas revelaram sorrisos, anglstias e lembrangas, numa tessitura que confirmou a experiéncia
como aquilo que nos toca, que nos acontece, como afirma Bondia (2002). Ainda, a
intencionalidade em buscar essas vivéncias s6 reforca o que Josso (2004) nos diz sobre a
experiéncia de vida como elemento formador.

Nessa perspectiva, as analises fenomenoldgicas empiricas mostraram-se fundamentais
para o campo da pedagogia universitaria, ao oferecerem uma compreensdo mais densa e
sensivel da docéncia. Essa abordagem permitiu reconhecer a profissionalidade docente nao
como um conjunto de competéncias estaticas, mas como um vir-a-ser que se atualiza e
ressignifica o tempo vivido.

Visto isso, 0 que se coloca aqui € mais do que uma investigacdo sobre os processos
pedagogicos e formativos dos docentes; trata-se de compreender esses fendmenos através da
existéncia e dos acontecimentos advindos da experiéncia. Assim, tem-se uma docéncia que vai
além dos muros da universidade, que extrapola as cadeiras da sala de aula e caminha para a
constante construcao dos saberes e fazeres no lugar da experiéncia e da existéncia.

Ao final, reconheco que esta pesquisa me atravessou profundamente. Comecei com uma
visdo reducionista da profissionalidade docente, centrada apenas em conteudos pedagdgicos.
Entretanto, a fenomenologia me permitiu ampliar o olhar e compreender que a profissionalidade
se tece nos saberes e fazeres inseparaveis da experiéncia. Todos os relatos se revelaram através
das vivéncias, apresentadas de acordo com os sentidos atribuidos a cada modo de existir.

Diante disso, encerro estes escritos com a bagagem pessoal ampliada muito além do
construir-se pesquisadora. Compreendo que, embora o texto se encerre do ponto de vista

académico, as experiéncias seguem. O mundo-da-vida se apresenta todos os dias com novos
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aprendizados e desafios. Desse modo, convido o leitor novamente a olhar para as cortinas
entreabertas, para a compreensao de que os sentidos da docéncia universitaria continuam sendo
ressignificados pelos sujeitos que os vivem. Como no teatro, onde o ato ndo se esgota no visivel
ao publico, a pratica docente carrega inimeras camadas de sentidos, que se revelam aos poucos,

pela escuta, pela reflexdo e pelo siléncio da experiéncia.
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APENDICE A - TRABALHOS QUE ABORDAM AS PESQUISAS NO CATALOGO
DE TESES E DISSERTACOES DA CAPES

Titulo

Autor

Tipo

Ano

Instituicao de
Publicagao

AS PRATICAS
PEDAGOGICAS DO
PROFESSOR
BACHAREL NO
ENSINO SUPERIOR

Ronne
Clayton de
Castro
Gongalves

Dissertagao

2020

Universidade
vale do
taquari-
univates

A FORMACAO
PEDAGOGICA DE
DOCENTES
BACHAREIS NA
EDUCACAO
SUPERIOR: UM
DIALOGO ENTRE
FORMACAO
PEDAGOGICA E
REFLEXIVIDADE

Thais de
Sousa
Florencio,

Dissertagao

2019

Universidade
Estadual do
Ceara

SENTIDOS DE
DOCENCIA
UNIVERSITARIA NAS
LICENCIATURAS
PRESENCIAISE A
DISTANCIA: relagdes
com a identidade ¢ a
profissionalidade
docente

Valéria do
Carmo de
Oliveira

Tese

2019

Universidade
Federal de
Pernambuco

INICIACAO A
DOCENCIA
UNIVERSITARIA:
EXPERIENCIAS E
DAFIOS PARA UM
ENSINO DE
GRADUACAO DE
QUALIDADE SOCIAL

Marcos
Henrique
Almeida dos
Santos

Tese

2020

Universidade
Estadual de
Campinas

TRAJETORIAS DE
DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL
DOCENTE EM
CONTEXTO DA
PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA:
NARRATIVAS DE
DOCENTES
FORMADORES DO
CURSO DE

Bruna Borges
da Veiga

Dissertagao

2021

Universidade
do Estado de
Mato Grosso
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LICENCIATURA
PLENA EM
MATEMATICA DA
UNEMAT/CACERES
CACERES-MT 2021'

PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA: A
POTENCIA DA
GRUPALIDADE
COMO DISPOSITIVO
FORMATIVO
DOCENTE A PARTIR
DA TEORIA DE
PICHONRIVIERE'

Norma
Barbosa
Fontes

Dissertagao

2021

Universidade
do estado da
Bahia

A CONSTITUICAO DA
PROFISSIONALIDADE
DE PROFESSORES
FORMADORES DE
LICENCIATURAS EM
CIENCIAS
BIOLOGICAS NA
CIBERCULTURA

Ricardo
Rodrigues da
Silva

Tese

2022

Universidade
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MESTRAS
INESQUECIVEIS:
MEMORIA DAS
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VIVENCIADAS NOS
PROCESSOS
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Marcia
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Almeida

Macédo de
Oliveira

Dissertagao

2020

Universidade
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PORTAL DE PERIODICOS DA CAPES E SCIELO

Titulo Autor Ano ReVl.s ta (}e
Publicacao
A PROFISSIONALIDADE
DOCENTE E GESTAO Revista de Estudos
EDUCATIVA Ricardo Castafio Gaviria | 2020 em Educacdo e
UNIVERSITARIA: UMA Diversidade
PERSPECTIVA NARRATIVA
DOCENCIA UNIVERSITARIA:
UM OLHAR SOBRE A Marcos Henrique Revista Didlogo
CONSTITUICAO DA Almeida dos Santos 2020 Educacional
PROFISSIONALIDADE Mara Regina Lemes de Curitiba ’
DOCENTE DE PROFESSORES Sordi
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EXERCER A

DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR BRASILEIRO NA
CONTEMPORANEIDADE
CCQOB%S[TJEI\EICS;?E E Revista Dialogo
EFI(C ACIA) APRESENTA Marcos Tarciso Masetto | 2020 Educa.ci.onal,
COMO UM GRANDE Curitiba
DESAFIO PARA O
PROFESSOR
UNIVERSITARIO
DOCENCIA NO ENSINO Revista Didlogo
?E?;gﬁlzggﬁl\&aov?ﬁigkoz Marcos Tarciso Masetto | 2022 Educa.ci.onal,
ALUNO Curitiba
FORMACAO PEDAGOGICA E
DESENVOLVIMENTO ) o
PROFISSIONAL NO ENSINO Marta Mqteus de 2020 Revista Bra51~lelra de
SUPERIOR: PERSPECTIVAS Almeida, Educacao
DE DOCENTES
DESAFIOS PARA A
PEDAGOGIA Experiéncias
UNIVERSITARIA E A Inovadoras em
FORMACAO CONTINUADA Renata Duro Dias Resposta aos
DOCENTE : Sibele da Rocha Martins | 2021 Desafios da
RESSIGNIFICANDO Simone Barreto Anadon Educacao Superior
EXPERIENCIAS NA no Brasil
UNIVERSIDADE FEDERAL Editora UFBP
DO RIO GRANDE
0S DESAFIOS PARA A Luiza Carneiro Mareti Experiéncias
CONSOLIDACAO DE UM ‘ Valente Inovadoras em
Daniele Mendonga Resposta aos
PRPGRAMA DE Ferreira 2021 Desafios da
DESENVOLVIMENTO Silvia Pereira Educagao Superior
DOCENTE NO ENSINO . : h
SUPERIOR. Claudia Marcia Borges no Brasil
Barreto Editora UFBP
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS I
COLEGIADO DE EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTA PESQUISA- SEGUIRA OS CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM
SERES HUMANOS CONFORME RESOLUCAO N° 466/12 DO CONSELHO NACIONAL

DE SAUDE
I-DADOS DE IDENTIFICACAO
Nome do Participante:
Documento de Identidade n°: Sexo: F ()
M ()
Data de Nascimento: / /

Endereco: Complemento:

Bairro:

Cidade:

CEP:

Telefone: () /()
II - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1. TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: Profissionalidade Docente em Pedagogia
Universitaria: Percepgdes dos professores sobre a pratica no ensino superior

2. PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL ANA MARIA DE OLIVEIRASILVA

111 - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA:



164

O (a) senhor (a) estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa:
Profissionalidade Docente em Pedagogia Universitaria: Percepcoes dos professores
sobre a pratica no ensino superior de responsabilidade da pesquisadora Ana Maria de
Oliveira Silva, Orientadora Liege Maria Sitja, docente da Universidade do Estado da Bahia
que tem como objetivo compreender a percep¢io dos professores do ensino superior
acerca das especificidades da acdo docente presentes em seu exercicio profissional A
realizagdo desta pesquisa trard ou podera trazer beneficios como ampliar o debate sobre a
tematica entre o corpo docente, gerar apresentacdes de trabalhos em congressos, coldquios.
Caso aceite o Senhor(a) serd convidado para participar de uma entrevista semi estruturada,
sendo a entrevista gravada. .Devido a coleta de informagdes o senhor podera estar expo_s_tz) a
possiveis situacdes de constrangimento, acesso a memorias desagradaveis, e que possam
impactar em fatores psicologicos, porém, oferta-se o suporte e encaminhamento para o
profissional adequado caso seja necessario. Sua participagdo ¢ voluntario ¢ ndo havera
nenhum gasto ou remuneracao resultante dela. Garantimos que sua identidade sera tratada
com sigilo e portanto o Sr(a) ndo sera identificado. Caso queira (a) senhor(a) poderd, a
qualquer momento, desistir de participar e retirar sua autoriza¢do. Sua recusa nao trard
nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou coma institui¢do.. Quaisquer davidas
que o (a) senhor(a) apresentar serdao esclarecidas pela pesquisadora e o Sr caso queira podera
entrar em contato também com o Comité de ética da Universidade do Estado da Babhia.
Esclareco ainda que de acordo com as leis brasileira o Sr (a) tem direito a indenizag¢do caso
seja prejudicado por esta pesquisa. O (a) senhor (a) recebera uma copia deste termo onde
consta o contato dos pesquisadores, que poderdo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua

participagdo, agora ou a qualquer momento.

V. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL Ana Maria de Oliveira Silva
Endereco: .Avenida Antonio Ribeiro Marques Telefone: .(75).981442004 E-
mail:anamariapsi2016@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo
prédio da Petrobras 3° andar, sala 01, Agua de Meninos, Salvador- BA. CEP: 40460-120. Tel.:
(71)3612-1330, (71) 3312-1300, e-mail: cepuneb@uneb.br
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Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP- End: SRTV 701, Via W
5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte CEP: 70719-040,
Brasilia-DF

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

1. Apos ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador(a) sobre os objetivos
beneficios da pesquisa e riscos de minha participagdo na pesquisa :....
Profissionalidade Docente em Pedagogia Universitaria: Percepcoes dos professores sobre a
pratica no ensino superior, e ter entendido o que me foi explicado, concordo em participar sob
livrte e espontanea vontade, como voluntdrio consinto que os resultados obtidos sejam
apresentados e publicados em eventos e artigos cientificos desde que a minha identificacdo
ndo seja realizada e assinarei este documento em duas vias sendo uma destinada ao
pesquisador e outra a mim.

s de de

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente Assinatura do professor
responsavel(orientando) (orientador)
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE DO ESTADO £~ Platbaforma
DA BAHIA - UNEB %foﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM PEDAGOGIA UNIVERSITARIA:
PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A PRATICA NO ENSINO SUPERIOR

Pesquisador: ANA MARIA DE OLIVEIRA SILVA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 79204524.7.0000.0057

Instituigao Proponente: Universidade do Estado da Bahia- Departamento de Educag&o- Campus |
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.795.767

Apresentacao do Projeto:

Os objetivos do projeto sdo claros e exequiveis. A hipétese de trabalho demonstra coeréncia em relagéo aos
objetivos propostos. A metodologia estd adequada a proposta de pesquisa. Os critérios de inclusdo e
exclusdo estdo informados adequadamente. Os riscos e beneficios estdo informados conforme os principios
da eticidade em pesquisa. O cronograma esta atualizado.

Resumo do projeto:

O Projeto trata da pesquisa sobre o fenémeno da profissionalidade docente percebida pelos professores
inseridos no ensino superior. Apoia-se na fenomenologia proposta por Husserl como sua base
epistemoldégica, uma vez que busca a percepcao destes professores baseadas em sua intencionalidade,
presente no que a fenomenologia considera como mundo da vida. Estes dez professores atuantes no ensino
superior de duas intuicdes da cidade de Feira de Santana ( Bahia), sendo cinco da Universidade Estadual
de Feira de Santana e cinco do Centro Universitario de Exceléncia Unex contribuirdo para o processo de
producdo de dados. O foco do estudo diz respeito percepgdo desses professores sobre sua
profissionalidade, associada a fatores ontolégicos do ser professor, levando em conta os aspectos
formativos destes e sua relagdo com a pedagogia universitaria. Para a investigagcao tem-se a fenomenologia
também estabelecida como método de coleta de dados através da entrevista

Endereco: Avenida Engenheiro Oscar Pontes 1122, antigo prédio da Petrobras 3° andar, sala 1, Agua de Meninos,

Bairro: Agua de Meninos - site www.cep.uneb. CEP: 40.460-120
UF: BA Municipio: SALVADOR
Telefone: (71)3612-1330 Fax: (71)3612-1300 E-mail: cepuneb@uneb briwww.cep.uneb.br
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fenomenolégica, associada aos critérios de busca advindos dos incidentes criticos para compreender as
narrativas propostas pelos professores acerca dos elementos de sua consciéncia e vivéncias
experienciadas, para atender ao objetivo geral desta pesquisa, onde busca compreender a percepgéo dos
professores do ensino superior acerca das especificidades da acdo docente presentes em seu exercicio
profissional. Seguido de uma

entrevista semiestruturada, este procedimento auxiliara na compreensao de dois objetivos especificos, da
relagéo teoria/pratica e os impactos da cultura profissional sobre suas atitudes e a analise dos componentes
que constituem o saber profissional do docente em sua agdo pedagdgica em sala de aula. A pesquisa
documental auxiliara a investigacdo acerca das agdes pedagdgicas dos professores. As entrevistas
realizadas serdo gravadas e, posteriormente, transcritas. Seguindo a proposta do método fenomenolégico,
quatro passos serdo necessarios para se fazer da produgdo de dados, a primeira sera estabelecer um
sentido geral, divisdo das unidades de significado, transformagédo em expressdes de carater

psicolégico para a determinagao da estrutura geral de significados psicoldgicos.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo primario:

1. Compreender a percepc¢ao dos professores do ensino superior acerca das especificidades da agao
docente presentes em seu exercicio profissional.

Objetivos secundarios:

1. Descrever a percepcdo dos docentes acerca da relagdo teoria/pratica e os impactos da cultura
profissional sobre suas atitudes;

2. Apresentar os componentes que constituem o saber profissional do docente em sua agdo pedagdgica em
sala de aula;

3. Identificar os dilemas e impasses experienciados pelo professor em sua pratica.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Os riscos e beneficios estao informados adequadamente, conforme os principios da eticidade em pesquisa,
tanto no Projeto quanto no Termo de consentimento livre e esclarecido.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa podera contribuir para que professores do ensino superior reflitam sobre sua atuacédo
profissional no mercado de trabalho.

Endereco: Avenida Engenheiro Oscar Pontes 1122, antigo prédio da Petrobras 3° andar, sala 1, Agua de Meninos,

Bairro: Agua de Meninos - site www.cep.uneb. CEP: 40.460-120
UF: BA Municipio: SALVADOR
Telefone: (71)3612-1330 Fax: (71)3612-1300 E-mail: cepuneb@uneb br/www.cep.uneb.br
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Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Esta anexada ao projeto a seguinte documentagdo de apresentagéo obrigatdria:
1. Termo de concessao - UEFS;

. Termo de concessédo - UNEX;

. Termo de compromisso do pesquisador;

. Termo de confidencialidade;

. Declaragdo de concordancia com o desenvolvimento do projeto de pesquisa;
Folha de rosto;

. Termo de autorizagdo institucional da proponente da pesquisa;

. Termo de compromisso para coleta de dados em arquivos;

. Termo de autorizagdo institucional da coparticipante da pesquisa - UEFS;
10. Termo de autorizagdo institucional da coparticipante da pesquisa - UNEX;
11. Termo de consentimento livre e esclarecido.

Recomendacgoes:

Recomendamos ao pesquisador atengdo aos prazos de encaminhamento dos relatérios parcial e/ou final.
Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao
CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagao do projeto.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Apods a analise consideramos que o projeto encontra se aprovado para a execugado uma vez que atende ao
disposto nas resolugdes que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos ndo havendo pendéncias ou
inadequacdes a serem revistas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Apb6s a analise com vista a Resolucéo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execucgédo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagéo e
representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos
participantes da pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de
acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o
relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagédo do projeto.

Endereco: Avenida Engenheiro Oscar Pontes 1122, antigo prédio da Petrobras 3° andar, sala 1, Agua de Meninos,

Bairro: Agua de Meninos - site www.cep.uneb. CEP: 40.460-120
UF: BA Municipio: SALVADOR
Telefone: (71)3612-1330 Fax: (71)3612-1300 E-mail: cepuneb@uneb br/www.cep.uneb.br
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

=

mo

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 21/04/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2238078.pdf 21:03:07
Projeto Detalhado / |PROJETO_DETALHADO .pdf 21/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Brochura 21:02:54 |OLIVEIRA SILVA
Investigador
Cronograma CRONOGRAMA pdf 21/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito

21:02:31 | OLIVEIRA SILVA
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 18/04/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2238078.pdf 16:55:41
Projeto Detalhado / |PROJETO_DETALHADO .pdf 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Brochura 16:54:13 | OLIVEIRA SILVA
Investigador
Declaragao de Termo_concessao_UEFS.pdf 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Instituicéo e 16:50:46 |OLIVEIRA SILVA
Infraestrutura
Declaragédo de TERMO_CONCESSAO_UNEX.pdf 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Instituicdo e 16:49:44 |OLIVEIRA SILVA
Infraestrutura
Declaracédo de TERMO_AUTORIZACAO_COPARTICIP| 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Instituigéo e ANTEE.pdf 16:48:03 |OLIVEIRA SILVA
Infraestrutura
Declaragédo de TERMO_AUTORIZACAO_COPARTICIP| 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Instituicdo e ANTE.pdf 16:47:48 |OLIVEIRA SILVA
Infraestrutura
Declaracéo de Termo_compromisso_coleta_arquivo.pdfi 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Pesquisadores 16:46:38 | OLIVEIRA SILVA
Declaragao de Termo_de_confidencialidade.pdf 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Pesquisadores 16:45:36 | OLIVEIRA SILVA
Declaragao de TERMO_CONCODANCIA_PESQUISAp| 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
concordancia df 16:43:22 | OLIVEIRA SILVA
Declaragao de TERMO_COMPROMISSO_PESQUISA | 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Pesquisadores DOR .pdf 16:41:36 | OLIVEIRA SILVA
Declaragao de TERMO_INSTITUICAO_PROPONENTE| 18/04/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Instituicéo e .pdf 16:40:58 |OLIVEIRA SILVA
Infraestrutura
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 24/01/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2238078.pdf 144737
Projeto Detalhado / |PROJETO_DETALHADO .pdf 24/01/2024 | ANA MARIA DE Aceito
Brochura 11:15:55 | OLIVEIRA SILVA
Investigador
Outros COMPROMISSOAR.pdf 24/01/2024 | ANA MARIA DE Aceito
11:14:28 | OLIVEIRA SILVA
Outros COMPROMISSOAR.pdf 24/01/2024 | ANA MARIA DE Postado
11:14:28 | OLIVEIRA SILVA
Endereco: Avenida Engenheiro Oscar Pontes 1122, antigo prédio da Petrobras 3° andar, sala 1, Agua de Meninos,

Bairro: Agua de Meninos
UF: BA

Telefone: (71)3612-1330

Municipio:

- site www.cep.uneb.
SALVADOR
Fax: (71)3612-1300

CEP: 40.460-120

E-mail:

cepuneb@uneb br/www.cep.uneb.br
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Qe

Outros COPARTICIPANTEE.pdf 24/01/2024 |ANA MARIA DE Aceito
11:08:06 | OLIVEIRA SILVA
Outros COPARTICIPANTE.pdf 24/01/2024 |ANA MARIA DE Aceito
11:07:36 | OLIVEIRA SILVA
Declaragédo de COMPROMISSO.pdf 24/01/2024 |ANA MARIA DE Aceito
Pesquisadores 11:05:52 [OLIVEIRA SILVA
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 24/01/2024 |ANA MARIA DE Aceito
Assentimento / 11:02:19 | OLIVEIRA SILVA
Justificativa de
|Auséncia
Brochura Pesquisa |PROJETO_ATUAL.pdf 24/01/2024 | ANA MARIA DE Aceito
11:00:52_ | OLIVEIRA SILVA
Declaragédo de DECLARACAOQ_INSTITUICAO.pdf 24/01/2024 |ANA MARIA DE Aceito
Instituicéo e 11:00:01 |OLIVEIRA SILVA
Infraestrutura
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