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RESUMO

O presente texto traz reflexdes sobre o processendmo-aprendizagem nos cursos de pos-
graduacaostricto senspybem como sobre as implicacdes que tal processonte formagao do
sujeito neste grau de escolarizacéo, principalmemieua funcdo de professor de ensino superior.
O material empirico foi obtido por meio da obseéade uma sala de aula de pés-graduacdo de um
programa da area de Ciéncias Humanas em uma udagsublica. A partir da teoria sociologica
de Pierre Bourdieu foram analisados: os prograragsdd-graduacdo no campo universitario como
microcosmos com uma formatacdo especifica deridedama dependéncia cientifico-cultural de
modelos estrangeiros e de uma exigéncia voltadadufividade que influencia e subjuga o aspecto
pedagogico; a estrutura objetiva das relacdes antppsicdes ocupadas pelos agentes concorrentes
no campo, investindo na dominacéao e poder simtieste espaco social dabitusdos agentes,
enguanto diferentes sistemas de disposi¢des inaap® e que delimitam as praticas pedagodgicas
realizadas pelos docentes que, portando haitus professoral especifico, tem conformado a
docéncia em nivel de pos-graduacédo, em muitos cagstir de um modelo fixista, sem variacdes
de estratégias didatico-metodoldgicas, utilizanglals aulas expositivas com a predominancia de
um modelo pedagogico diretivo. Aponta-se a necadsidle repensar a pratica pedagodgica dos
professores de pos-graduacdo com a inclusdo dxivéflade nohabitus professoral, como um
componente que auxilia, sistematicamente, a rewm@st da pratica com o compromisso da
formacéo e da educacao, também neste nivel deaggagho.

Palavras-chave: Didatica no Ensino Superior — padiacao -habitusprofessoral.
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Observando uma sala de aula de poés-graduacdo/ficdentse questdes bastante
pertinentes para refletir sobre o processo de emsaprendizagem, bem como sobre as implicagbes
de tais questbes na formacdo do sujeito neste deaescolarizacdo, seja para a funcao de
pesquisador, seja para a funcao de professor deengperior.

As reflexdes que originaram este texto decorrenprdaucéo de dados a partir das
observac6es realizadas em um caso particular evensituacao especifica (uma sala de aula de um
Programa de PoOs-Graduacdo da area de Ciéncias dsineam uma universidade publica), mas
percebe-se, por depoimentos generalizados e poasopesquisas que levam em consideragao
material de campo similar, a configuracdo de unse b@drica e empirica que permite estabelecer e
responder, de forma provisoria, a problematica age se apontaComo o professor de pés-
graduacéo tem investido em recursos didatico-meéglcos no intuito de promover a construcao
do conhecimento por parte do aluno desse nivelsdel&izacéo, revelando assim sua funcao de
educador e formador, também nos cursos strictousens

Pretendeu-se, neste nivel de analise em que sésdispquanto instrumentos de
informacéo, de um diario de campo das observacdesdéscussoes tedricas disponiveis em textos
sobre o tema, investigar as légicas que impulsioosuprogramas de pos-graduacao de forma geral,
diagnosticar elementos que compdem 0 espaco dalsalala destes cursos e discutir que papel
tem sido imputado ao professor nos referidos progsa buscando obter respostas qualitativamente
significativas para os questionamentos que témadu@p se perceber a dindmica do processo de
formacéao de pesquisadores e professores de engian®s no Brasil.

Em outubro de 2004, a CAPES (Coordenacao de Agedriento de Pessoal de Nivel
Superior) divulgou os resultados da avaliacdo dogrpmas de pos-graduacéo, realizada a partir de
critérios previamente determinados nos anos-bag®d@e, 2002 e 2003 para a avaliacdo de 2004.
Tais critérios, articulados a partir de sete itgigm em torno da proposta do programa, do corpo
docente, das atividades de pesquisa, das atividdeldsrmacao, do corpo discente, das teses e
dissertagbes e da producgéo intelectual. A avaliagdputa ao programa avaliado o seu
reconhecimento ou ndo, bem como o gradua com ut@ague serd seu cartdo de visitas para o
pedido de apoio institucional e financeiro tendartgnto, uma importancia vital o bom
desempenho e o preenchimento de todos os quesiijosliados.

Tal avaliagdo, que admite suas limitacdes (vida i@8 do relatério) vinculando uma
nota que muitas vezes néo traduz os mdultiplos &spela atuacdo, das conquistas e do impacto

local ou regional dos cursos, tem exercido gramdesdo nos programas de pos-graduacao, seus
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professores e alunos, fazendo com que se configmneovo tipo de rotina no processo de ensino e
aprendizagem. Enumeram-se as exigéncias relaci®@ad@mpo de duracéo e conclusdo do curso,
a adequacao da estrutura curricular e das disagplhmnistradas a proposta do programa e linhas de
pesquisa, a distribuicdo da carga horaria do pgofes nimero de créditos que devem ser cursados
pelo aluno, o numero de orientandos por professotre outras. Ressaltam-se ainda o0s
compromissos dos professores com sua producdoificientas aulas que devem assumir na
graduacdo e as representacfes em o6rgaos instaigienadministrativos. Assim, verifica-se a
estrutura organizacional dos programas de pos-gcaduinfluindo diretamente na sala de aula,
criando condi¢Bes para que o aspecto didatico-pegilay seja, de certa forma, subjugado pelas
guestdes de ordem administrativa.
Pode-se reiterar a afirmacéo feita a partir do opemciona Zabalza (2004) quando

destaca que

as circunstancias instaveis das condicbes de fomciento e sobrevivéncia das universidades
obscureceram seu sentido formativo essencial. $6asansformaram, em muitos casos, em centros de
producéo e transferéncia de componentes culturagafissionais. Ganking das universidades é feito
com base em indicadores de produgdo cientifica @enida (patentes, projetos de pesquisa
subvencionados, publicacdes, congressos, etcretento, o nivel da formacdo oferecida aos alumes q

a freqiientam constitui uma variavel de menor ingrmid.

Historicamente, isso pode ser explicado segundtoS4A003), que discute o modelo
brasileiro de pos-graduacdo e aponta as duas fieme€ncias que delimitaram a pds-graduacéo
brasileira: a européia e a norte-americana, sesda @ltima a que deixou mais marcas. Em
consequéncia verifica-se que ao longo do processmplantacdo, bem como posteriormente, na
elaboracdo dos critérios de avaliacdo, as polititlsagpds-graduacdo possuem uma dependéncia
cientifico-cultural que estabeleceu uma relacagateeria subordinada. Esta parceria se mostrou
nociva ja que a compra deow-howestrangeiro desestimula as iniciativas de deseimento
tecnolégico do pais importador, limitando a forntagke cientistas e pesquisadores. Existem
também prejuizos evidentes ao se perceber uma patdntidade nas exigéncias feitas aos
programas nacionais levando-se em consideracdo abdade de muitas universidades e
laboratorios.

Como exemplo, pode-se citar as exigéncias coméaelagublicacdo, um dos critérios

avaliativos da CAPES. Para Santos (2003) a puldiccagn periddicos, em conformidade com o

1 ZABALZA, M. A. Os professores universitarios. IMBALZA, M. A. O ensino universitaria seu
cenario e seus protagonistas. Porto Alegre: Artrd@@4, p.105.
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padrdo internacional de publicacdo, possui umailiibdade de veiculacdo nas areas de Ciéncias
Exatas e Biologicas, uma vez que os temas ndo est@ssariamente circunscritos a um espaco
geografico, cultural e historico. Isto é exatamentgposto do que acontece nas Ciéncias Humanas
cuja publicacdo em periddicos internacionais € beais dificil e improvavel. Critica-se assim a
excessiva preocupacao com a producdo cientifitadeobo mercado externo.

A estrutura dos cursos de pos-graduacao tambémempacproblemas devido a adocéo
de aspectos e particularidades de modelos de quarsss, sendo que as disfuncdes sdo notadas até
mesmo nos curriculos que revelam a relacdo de dépera, reproduzindo conhecimentos
importados e defasados da realidade do pais.

Na tentativa de cumprir com as exigéncias nesseepso de acompanhamento e
avaliacdo, percebe-se uma sobrecarga nas funcoaof@ssor e do aluno, o que tem colaborado
para minar a formacédo do sujeito na pés-graduacgae, a partir de seus exames de admissao nos
programas, passa a percorrer um caminho muitas sedi¢ario e improdutivo pelo ritmo imposto
nesses cursos, e que se deve em grande parte tadgdarde créditos que devem ser cumpridos,
pelo tipo de aula que tem encontrado nas discpli@aprincipalmente pela opcdo didatico-
metodoldgica dos professores.

Para compreender e explicar o que se passa nas aepos-graduacao, optou-se por
examinar a sua inser¢cdo no campo universitarigrér gla teoria sociolégica de Pierre Bourdieu,
que se propds, em importantes estudos, desvelateosg passava neste microco&miBste
instrumental tedrico impde a localizacdo do objééo estudo em determinado espaco social e
identifica as relacdes objetivas e historicas, lbsemo as formas de poder e capital, vigentes neste
espagco. O campo é entdo um espaco distinto, sigeltigicas proprias, a singularidades que
delimitam as praticas que obedecem a um sensac@r&iu um senso de jogo, norteado por
interesses, condicdo fundamental de funcionameessed espacos sociais que impulsionam a
concorréncia, a competicdo, a luta interna, que tvesformar ou conservar o campo.

Seguindo as etapas recomendadas por Bourdieu méiseade um campo, identificou-
se a posicao deste campo em relagdo ao campo do (packfa ja realizada com a localizacdo de
sua normatividade institucional por 0rgdos govemraais que obedecem, por sua vez, a uma
normatividade internacionalmente consolidada edadi por quesitos sabidamente financeiros).

Segue-se buscando compreender a estrutura objietsveelacdes entre as posi¢coes ocupadas pelos

2 Verificar em BOURDIEU, PHomo Academicus Paris: Minuit, 1984, BOURDIEU, P. Variations &
Invariants, €léments pour une histoire structudgalehamps des grandes écolesidtesde la Recherche en Sciences
Sociales n°. 70, Paris, 1987 e BOURDIEU, [Ba Noblesse d’Etat, grandes écoles et esprit de @@ Paris: Minuit,
2002.
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agentes concorrentes no campo. Para Bourdieu (1#898glacdes no campo universitario sdo
marcadas por um ambiente competitivo, podendo-smaf inclusive a potencializacdo dessa
concorréncia em nivel de pés-graduacao em queno skl prepara para, por meio de sua titulacéo,
equiparar-se ao seu professor que, por sua vezpéwa manutencao das posi¢coes, da detencédo da
dominagé&o e do poder simbdlicos.

Ao se pensar a partir da teoria sociolégica de @eur deve-se entender esse embate
no interior do campo universitario segundo uma @ofogia social que executa a mediacdo entre
uma abordagem estruturalista e mecanica, que tecipek por conta das determinacdes do campo,
tudo sempre acontecerd da mesma forma, sem exisitpossibilidade de mudanca por elementos
modificadores; e a abordagem individualista, em gsanudancas devem ser compreendidas a
partir da acdo do individuo e de sua capacidaddod®r decisdes. Essa mediacdo € feita
identificando as estruturas objetivas e as dispesiglos agentes e verificando a passagem da
estrutura social para a acao individual. Assim, lam terceiro momento, devem-se analisar os
habitusdos agentes, ou seja, os diferentes sistemaspesdioes adquiridos na interiorizacdo das
condicdes sociais do campo.

Deve-se ter claro que o campo universitario forjadeterminaddabitus ou seja, um
sistema aberto de disposi¢des, que inclinam as imange perceber, sentir e pensar e que sao
interiorizadas no processo de socializagdo, metanigelo qual se internalizam as estruturas
estruturadas que estdo predispostas a funcionapemo estruturas estruturantes, pois geram e
organizam praticas por principios de acéo, percepgéflexad.

Portanto, as estruturas sao internalizadas e tiviplepositado em cada individuo que
gera praticas que estdo ligadas a uma tendénciaregmduzir a logica objetiva dos
condicionamentos recebidos. Por isso, na ocasi@ondeentrevista sobre o langamento de seu livro
Homo Academicug1984) e procurando explicar tal empreitada, Bewrd1985) afirma que
escreveu o livro na tentativa também de um auttvecmento, do entendimento dele préprio
enquanto agente social com inabitustalhado naquele campo, explicitando que “a veraades
intima daquilo que somos, o impensado mais impehsasta inscrito na objetividade das posicdes
que ocupamos, no presente e no passado, e em histéra dessas posicoés”

Portanto, trata-se de definir, aqui, que as acogwafessor em sua sala de aula devem

ser examinadas entendendo-se sua condicdo de agmcid@ em um campo que forja um

3 A partir de BOURDIEU, PEsboco de uma teoria da pratica, Precedido de tré&studos de etnologia
cabila. Oeiras: Celta, 2002, pp.163-164 e BOURDIEU,éSens pratique Paris: Minuit, 1980, pp. 88-89.

* BOURDIEU, P. Universidade: os reis estdo rsvista Brasileira de Estudos PedagégicoBrasilia,
n°.66, pp.99-105, jan./abr. 1985, p.102.
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determinado tipo de disposi¢édo incorporada. Masalesse que é também a partir do conceito de
habitusque se pode compreender as possibilidades de ioagdid desse espaco social, pensando
no aspecto gerador dwabitus que pode, em oportunidades determinadas, sern&®ppa por
reestruturar algumas légicas dentro do campo, ismqmendo inclusive modificagdes na ordem
social. Tal premissa sera desenvolvida na parét dieste texto.

Segue-se entdo discorrendo sobre uma situacaoodiagada e uma situacao ideal,
buscando, com essas reflexdes, colaborar no pmaEssnodificacdo, de revolugdo simbdlica
dentro do campo universitario, mais especificamdatéro dos programas de pos-graduacao.

Quando se pensa em um docente de curso de pésgéaduidealiza-se como
Cappelletti (1992), ou seja,

um professor que, ao lado do conhecimento espeaéicsua area, tenha uma habilidade convincente
de educar, que implica necessariamente a exphctagara si mesmo de valores, fundamentos
filoséficos e politicos da educacao, que vao alimhaeu proceder na direcao desejada: um professor
que, ultrapassando a indispensavel aquisicdo deeconentos e capacidades intelectuais, tenha uma
acao formativa, visando o desenvolvimento da cénsa critica dos educandos, vistos como atores
principais do processo ensino-aprendizagem e qgeisam ser preparados para a participagdo na vida
social; um professor que selecione cuidadosamentarafas educativas a serem utilizadas, como
mediadoras da reflexdo na relacdo professor-alucantribuindo para o crescimento e
desenvolvimento de ambos, e um professor que nagieauténtico demonstre sua propria cidadania,
quando interpreta a realidade para organizar-seae eom discernimento ideol6gfco

A autora inicia seu texto com essa caracterizagétuncédo docente, discorrendo em
seguida sobre os fatores que tém afastado esssgoofidealizado da sala de aula, diagnosticando
problemas idénticos aos ja citados com relacadopanfessores de pos-graduacdo. Elenca esses
fatores apdés uma pesquisa de campo em que atedta, aitros, a problematica didatico-
metodoldgica. Verifica como pratica recorrente o egclusivo de aulas expositivas e leitura de
textos, sendo que ndo existem, na maioria dos castratégias de ensino que possam favorecer a
aquisicdo de habilidades e o desenvolvimento dacidgdes cognitivas. Nao é proposta uma
abertura para a participacdo dos alunos, elemesseneial para o desenvolvimento da reflexdo
politica, e esses ndo sdo expostos a desafiosousdbes que extrapolem alguns aspectos técnico-
cientificos.

Citando pesquisas que corroboram com o que defandseu artigo, Cappelletti (1992)
comenta que a analise de quarenta e oito progrdm&ssino superior, oriundos de vinte e uma

instituicdes, apontam uma tendéncia tecnicista, énfase em aspectos instrumentais da didatica.

® CAPPELLETTI, I. F. A docéncia no ensino de 3°.Grim D’Antola A. (org.).A préatica docente na
universidade Sdo Paulo: EPU, 1992, p.13.
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A implicagdo deste diagndstico, segundo a autorgompreender que todo procedimento
pedagdgico tera como resultado final um tipo dedmnde mundo e de sociedade e que a partir de
uma reflexdo da prética pode-se por fim a acdedqaurab, repensando a educacéo e a sociedade e
constituir um dos caminhos para impedir cenariosegeoducdo. Para tanto, sdo propostos alguns
pontos para repensar a praxis pedagogica no cutidia sala de aula, destacando-se aqui, referente
ao tema tratado, a reviséo critica dos métodogionehis.

Pode-se afirmar que o problema se encontra nadekka@rticulacdo do contetdo e da
metodologia que, segundo Vasconcelos (1990), tandséanimplicado nas tendéncias pedagodgicas
em curso na pratica escolar, sendo que no ambilenpds-graduacao é claro a predominancia de
uma pedagogia diretiva. O modelo de pedagogiaidareixplicitado por Becker (2001) tem uma
similaridade notéria com a aula observada que gemtiscussao aqui apresentada, cumprindo todas
as suas etapas, a saber: o professor, sujeito camdre fala, e o aluno, tudo que o sujeito nao €,
escuta; o professor decide o que fazer (quais oastgue serdo tratados, quais os autores e 0s
textos que serao lidos) e o aluno executa as tadefdeituras e sistematizacao destas leituras em
forma de resenha; o professor pensa que transmteamhecimento e o aluno pensa que esta
aprendendo.

Neste modelo pedagdgico em que o norte epistenool@d empirista, ndo existe uma
preocupacdo com os recursos didatico-metodologiposs, como afirma Becker (2001), “o
professor acredita no mito da transferéncia do ecntento: o que ele sabe, ndo importa o nivel de
abstracdo ou de formalizacdo, pode ser transfeadoansmitido para o aluno. Tudo o que o aluno
tem a fazer é submeter-se a fala do profes<or...”

O complicador desse modelo pedagdgico em um cuespdd-graduacdo pode ser
verificado em Vasconcelos (1990) que aponta que,wsea mediacdo metodoldgica ndo existe uma
articulacdo entre o saber escolar e as necessidahesetas desses alunos, desvinculando a
aquisicdo do conhecimento das realidades e intwegsodendo-se afirmar que dificultam
enormemente o0 aprimoramento de um projeto de pEsqriseu desenvolvimento em teses e
dissertagoes.

Como verificado a partir do material empirico proido, ndo existe espaco para debate,
para elaboracdo de questbes autbnomas referenmm@ndo apresentado, para criatividade nas
interpretagdes dos textos. A sala de aula se tianafem um local desestimulante intelectualmente
e de profunda apatia, e novamente recorrendo a eBe(2001), atesta-se que “ensino e

® BECKER, F. Modelos pedagégicos e modelos epistagimds. In BECKER, F.Educacdo e
construcdo do conhecimentoPorto Alegre: Artmed, 2001, p.18.
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aprendizagem n&do sdo polos complementares. A prépkacdo é impossivel. E o modelo por
exceléncia, do fixismo, da reproducao, da repetibfamla de novo pode — ou deve — acontecer
aqui”’.

Mas como ultrapassar a postura educacional posveeeamente informativa nas salas
de aula dos cursos de poOs-graduacdo para, conmsaaltaseto (1992), reformular esse espaco
trazendo dinamismo e procedendo a transformacaanembiente fecundo de aprendizagem e de
satisfacdo? Como proporcionar uma postura de efl@xautocritica para o professor de ensino
superior que, como salienta Godoy (1992), sempe gaa formacao mais voltada para a pesquisa
gue para o exercicio de sua funcdo docente, ongpleca em um descaso pelos aspectos didaticos?
Como chamar a responsabilidade esse profissioratamn compromissos com a formacdo desse
individuo que busca aprofundar seus estudos imgestempo e energia em um curso que deveria
prepara-lo para ser um pesquisador e em muitos,casoprofessor, para que este pudesse retornar
a comunidade, titulado e com uma instrucéo de didéi?

No caso dos cursos de pds-graduacao, outras falenaganizar o ensino poderiam ser
pensadas a partir de alguns pressupostos. Pringitara mudanca do paradigma pedagogico e a
adocao de um modelo relacional. Isso implicariguedo Becker (2001), em uma dinamizacéo ou
dialetizacdo do processo de aprendizagem em gatexna construcdo do conhecimento a partir
de uma tomada de consciéncia da coordenacdo des. &@mn isso, 0os alunos tém a oportunidade
de agir sobre um material cognitivamente interdssan significativo e se apropriam do
conhecimento, construido em forma e conteudo dernameira critica e ndo conservadora.

Verifica-se que a relacao professor-aluno passx aais fluida, fazendo com que os
individuos procurem investir nesta relacdo da nretboma possivel. Pode-se vir a perceber no
professor, as caracteristicas apontadas por Casfa@f@l), encontradas em professores marcantes,
ou seja, ter conhecimento e dominio de sua areatwmcdo; superar a repeticdo das aulas
expositivas, buscando sempre que possivel varigicagas utilizadas para as aulas; procurar aliar
as caracteristicas positivas do dominio afetivd@slominio cognitivo; planejar as aulas; utilizar
pressupostos da teoria interacionista e ndo erngpiggicular as posi¢des tedricas com uma postura
politica clara, tecendo uma teia de relacdes emnttenteido e o espaco social vivido, em nivel
micro e macro estrutural.

Relembrando a sala de aula investigada, avaliaygieaadificuldade em identificar o
professor caracterizado por Castanho, que devegenpher todos o0s requisitos. Se por um lado o

” Ibidem, p.19.
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professor que possibilitou a reflexdo ora apresient@nhece e domina com propriedade sua area,
externando tal apreensdo do conhecimento tedrieovpsta literatura que cita e na qual circula, de
outro, ndo consegue expressar, na forma como wstratia aula, elementos que escolheu para
apresentar aos seus alunos, em funcao de finatidadebjetivos que também n&o foram expressos.
Fica evidenciada falta de um fio condutor que pésgar, ao fim da aula, professor e alunos a um
ponto convergente, criando-se as condigbes paraoaréacia de uma situacao fortemente
referenciada por professores — 0 aborreciment@ee&a quanto ao “nivel” de compreensao dos
alunos — e de outra situacado frequentemente refada pelos alunos — a dificuldade em
acompanhar a “viagem” do professor, julgando-setasuwezes despreparados e incompetentes.
Longe de se constituir uma situacao estimuladoraetegdo ao conhecimento, o que verifica é um
afastamento entre as perspectivas tracadas peilespoo e as expectativas dos alunos, reveladas
ainda na desvalorizacéo das perguntas apresemidasalunos e pelas duvidas que externaram em
relagédo ao conteudo.

Levantando este aspecto especificamente, podesserde o que aponta Perrenoud
(1993), quando discorre sobre os trés eixos nos geae ser baseada a formacéo dos professores,
destacando aqui o terceiro eixo: o “tratamentodifesencas®. No referido eixo, o autor afirma que
o professor deve estar preparado para lidar copogrbeterogéneos, por mais que algum tipo de
selecao prévia, os tenha colocado na mesma situdedsalta-se que ndo existe aluno no singular.

Essa situacdo € bastante comum em cursos de phsgé® que acolhem alunos de
areas diversas, com conhecimentos diversos, sbfgts também diversificados. O professor deve
saber lidar com essas diferencas, buscando realimatrabalho que, por um lado, ndo seja de
massificagdo do conhecimento e que, por outro,andaca priorizar sua atencado com um olhar
somente aqueles que aparentemennte teriam melborelicdes de acompanhar sua aula. E
necessario, nessa perspectiva, que o professotridres condicdes para que todos os alunos
possam se desenvolver a partir do nivel tedricaitiog em que se encontram, despertando neles o
desejo de investir na continuidade desse apreraligagrincipalmente, aproximando o contetdo
proposto na aula dos projetos de pesquisa dosandes e doutorandos.

Os elementos apontados por Castanho e Perrenousins@res ao que traz Cunha
(1989), quando fala dBom professor e sua pratickEm seu texto, a autora faz uma afirmacéao

bastante pertinente de que o ritual da escolaocegtnizado em cima da fala do professor, sendo

8 PERRENOUD, PPraticas pedagégicas e profissdo docentgerspectivas sociolégicas. Lisboa: Dom
Quixote, 1993, p.28.
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que esse tem a impressdo, muitas vezes, de qetdséne acdo se ocupa a palavra. E um fato que
deve ser levado em consideracdo quando se pengxigéscias e expectativas que os alunos de
pos-graduacdo tém com o professor deste nivel delaegacdo. Em uma espécie de
“vampirizacdo”, alguns deles esperam sair do cug&m “sabios” quanto seus professores,
esquecendo-se de que 0 seu compromisso em estuekdizar as leituras é fundamental. Quando
este investimento é mal feito, os alunos passam yraa posicdo comoda de s6 escutar. Ndo indo
as aulas devidamente preparados, com suas leé#urabalhos realizados, ratificam, como ressalta
Cunha (1989), a tendéncia de que o ritual acoreceima de uma aula expositiva.

A reproducdo deste modelo expositivo e das pragce®ntradas nas aulas de pos-
graduacdo é fruto e também contribui para a formalgd umhabitus professoral. Tahabitusé
facilmente percebido na maneira de se portar didatéurma, para conduzir as atividades, para
escrever no quadro, para utilizar-se dos recursddticbs, ou seja, fazem parte do esquema
corporal do professor enquanto posturas adquisdasalmente neste mesmo campo e que séo
especificas da profissdo exercida, assumida deafaneonsciente, como cultura que se tornou
natureza, ou seja, incorporada.

Sem uma reflexdo critica sobre essa natureza io@dp, o aluno de pds-graduacao,
por ocasido de sua atuagdo pedagogica, seja neaprdcente académica (compromisso
obrigatério de alunos bolsistas e, em muitos progs requisito curricular) ou profissional,
procedera da mesma maneira que seus professoms @onstituiu sehabitusprofessoral a luz
destas referéncias. Aqui lembra-se Zabalza (2004) afirma que “a universidade forma um
sistema profissional muito peculiar, o qual afeta, maneira direta, 0 modo como seu pessoal
elabora a identidade profissional, exerce suasoks\@ desempenha as atividades profissionais a
eles atribuidas” O autor esta se referindo ndo sé & elaboracaundeabitus professoral, mas
também ao que ele denuncia como uma tendéncia emstraio a identidade profissional
universitaria em torno da producdo cientifica os d#éividades produtivas que redundam em
beneficios, econbmicos e profissionais. Ndo exrstefe diagnéstico, uma referéncia explicita ao
compromisso de formador e educador que este pgoyfasdeveria ter, mas fica para a leitura nas
entrelinhas esta falha importante na formacao gotsu

Ainda em Zabalza (2004) Ié-se que, para compreemdgéo docente, deve-se elencar
as muitas dimensdes e componentes que a constiDestacando a dimenséo profissional do

docente universitario, afirma que se trata de unmaemsdo contraditoria em relacdo a seus

® ZABALZA, M. A. Os professores universitarios. IABALZA, M. A. O ensino universitario seu
cenario e seus protagonistas. Porto Alegre: Artrd@@4, p.105.
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parametros de identidade sécio-profissional. Se yor lado se definem como professores

universitarios, por outro, esse titulo de statusiaddorna-se secundario na hora de avaliar os
elementos a partir dos quais é construida e debgtl@sta identidade. O que acontece, segundo o
autor, € que os professores acabam se auto defimmals sob o angulo cientifico de suas

especialidades de que como docentes, como “proéssde”. Assim, “sua identidade (0 que sentem
sobre o que s&o, sobre o que sabem; os livroségune bu escrevem; 0s colegas com quem se
relacionam; os congressos que frequientam; as gawe@rofissionais que mantém, etc.) costuma
estar mais centrada em suas especialidades dastifo que em suas atividades docetes”

Explica-se entdo, para ZABALZA (2004), por que sspeofissionais encaram com
naturalidade, ou como sem relevancia, a falta tlelesobre a didatica da especialidade ou sobre
como ensinar o conteudo sob sua responsabilidamlecoatrario do que acontece com as
atualizacdes da especialidade em si. A identidadsted profissional estd depositada no
conhecimento que possui da especialidade e nacemoc@nhecimento e propriedade sobre a
docéncia. O exercicio da docéncia como atividadégsional ndo esta no mesmo nivel do dominio
cientifico da propria especialidade. E exatamentgua reside o equivoco, pois “como atividade
especializada, a docéncia tem seu ambito determirted conhecimentos. Ela requer uma
preparacéo especifica para seu exercitio”

A discussdo que aqui se apresenta é importante gagpartir do diagndstico e das
reflexdes dela derivadas, alertar para a imporddespecifica a atividade de docéncia, auxiliar na
modificacdo do cenario observado nos cursos deymakiacdo por meio do apontamento de novos
procedimentos didatico-metodolégicos e, principaltee dar centralidade aos encargos
fundamentais do professor universitario de formaalge, mais especificamente, do professor de
pés-graduacdo. Esse Ultimo objetivo € sem duavidgrimeiro a ser estabelecido para a
transformacdo da realidade percebida e o mais amlley pois possibilitara uma tomada de
consciéncia do compromisso profissional deste psoieenquanto formador, enquanto educador
que se preocupe, como afirma Zabalza (2004), comformacao polivalente e flexivel, centrada
na capacidade de adaptacdo a situacbOes diversas ®luicdo de problemas, permitindo o
desenvolvimento global do individuo, potencializandua maturidade e sua capacidade de
compromisso social e ético. Por isso a necessidedelar a este processo formativo duas

dimensdes: uma diretamente voltada para a formagéseu sentido individual, e outra, indireta,

9 |bidem, p. 107.
™ |bidem, p. 108.
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voltada para a formagdo por meio dos conteudosiseblos e, principalmente, da abordagem e
das metodologias empregadas.

Conclui-se, com as reflexdes de Zabalza (2004) sgu&om professor ndo € s6 ensinar
bem e dominar os conteudos, sabendo explica-losatameza. Quando se fala em ensino, faz-se
referéncia a administracdo do processo compleemsi®o e aprendizagem, sendo caracteristicas do

bom ensino universitario e dos bons professores o

desejo de compartilhar com os estudantes seu aghus ponteldos da disciplina; habilidade para fazer
com que o material que deve ser ensinado sejaudsatita e interessante; facilidade de contato com os
estudantes e busca de seu nivel de compreensamidage para explicar 0 material de uma maneira
clara; compromisso de deixar absolutamente clarque se aprendeu, em que nivel e por qué;
demonstracdo de interesse e respeito pelos estadaesponsabilidade de estimular e de se adaptar a
novas demandas; uso de métodos de ensino e tamefamicas que exijam dos estudantes o
envolvimento ativo na aprendizagem, assumindo resginlidades e trabalhando cooperativamente; uso
de métodos de avaliacdo comparativos; visdo cemtraxs conceitos-chave dos temas e nos erros
conceituais dos estudantes antes da tentativardmag a todo custo, todos os temas do programeataof

de umfeedbackda maxima qualidade aos estudantes sobre seuthtrsbdesejo dos estudantes (e de

outras fontes) de aprender como funciona o ensinque se poderia fazer para melhora-lo

A mudanca necesséaria é, portanto, segundo Zal20)9d); a passagem do “especialista
da disciplina” para o “didata da disciplina”. Payae tal mudanca ocorra é preciso que haja uma
tomada de consciéncia e, segundo Perrenoud (20@t)neiro mecanismo suscetivel de favorecer
essa tomada de consciéncia e, consequentementefaxeansformacdes dwmbitus € a pratica
reflexiva, em que o individuo toma sua prépria acdmo objeto de observacdo e de andlise,
buscando perceber e compreender sua propria maiheigensar e agir. Este autor alerta que,
“trabalhar sobre selabitusndo é confortavel. E aceitar ser confrontado cquela parte do eu que
se conhece menos e que se preferia que ndo ereerQissm pode assumir esse risco se nao vé
proveito nisso, se essa conduta ndo € tematizadaragada, mostrada, se ele se sente s6é com sua
lucidez, como um imbecil em um mundo em que cadafimma suas certezas?”

Mesmo reconhecendo a dificuldade do processo refleya apontada por Bourdieu
(1992) que sugere que a resisténcia a reflexividadatece ndo tanto por razdes epistemologicas e
mais por colocar em questao o sentido sagradodilddoalidade e a representacdo carismatica que
os intelectuais tém deles mesmos, o professorathwdir suas incertezas e reconstruir diariamente

sua pratica pedagoégica imbuido do compromisso deurse docente formador e educador e,

2 |bidem, pp. 124-125.

13 PERRENOUD, P. (org.).Formando professores profissionais: quais estratégias? Quais
competéncias? Porto Alegre: Artmed, 2001, p.175.
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percebendo em sua agdo e nos alunos que instruicauabuicdo e investimento para o
desenvolvimento de individuos criticos e transfatones.

Se por um lado essa reflexividade incorporadaaimtusprofessoral pode parecer um
ato solitario e incompreendido por muitos no campiwersitario, de outro lado, pode surtir efeitos
positivos e inestimaveis como perceber o olharmada do aluno no processo de estar construindo
um novo conhecimento, na satisfagcdo de acompantmavonento do processo de aprendizagem e
no contentamento de saber ter feito parte, de fgleaa e comprometida, da formacédo desse

sujeito e de ter fornecido referéncias importapta sua atuacao profissional.
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