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RESUMO

Com o objetivo de reconhecer possibilidades para qualificar o estadgio de docéncia
com vistas a formacdo de professores bacharéis para a educagao superior, foi
realizado estudo exploratoério-descritivo qualitativo com 11 professores com
experiéncia em supervisao de estagio de docéncia de pds-graduandos da area
da saude, em Santa Catarina, utilizando instrumento online com trés questdes
abertas sobre potencialidades, fragilidades e possibilidades do estagio. O
conteudo foi analisado e interpretado por cotejamento ao referencial teérico
histérico-cultural. Os resultados indicaram a experiéncia pratica como principal
potencialidade; como fragilidades, a curta dura¢do e a nao obrigatoriedade.
Concluiu-se que a possibilidade de qualificar o estagio como estratégia formativa
estd em sua transformacdo em atividade de aprendizagem colaborativa e
dialégica da docéncia para poés-graduandos, supervisores e orientadores, em
uma légica de formacgao inicial, continuada/permanente.

Palavras-chave: desenvolvimento humano; formacdo de professores; teoria
da atividade.

ABSTRACT

LEARNING TO BE A HIGHER EDUCATION TEACHER: A HISTORICAL-
CULTURAL PERSPECTIVE

With the aim of recognizing possibilities to qualify the teaching internship
with a view to training bachelor teachers for higher education, a qualitative
exploratory-descriptive study was carried out with 11 teachers with experience
in supervising teaching internships for graduate students in the health area,
in Santa Catarina state, using an online instrument with three open questions
about the strengths, weaknesses and possibilities of the internship. The
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content was analyzed and interpreted by comparing it to the historical-cultural
theoretical framework. The results indicated practical experience as the main
potential; such as fragility, the short term and non-obligation. It was concluded
that the possibility of qualifying the internship as a training strategy lies in its
transformation into a collaborative and dialogical teaching activity for graduate
students, supervisors and advisors, in a logic of initial, continued /permanent
training.

Keywords: human development; teacher training; activity theory.

RESUMEN

APRENDIZAJE DE S]ER DOCENTE DE EDUCACION SUPERIOR: UNA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Con el objetivo de reconocer posibilidades de calificacion de la pasantia docente
con miras a la formacién de docentes licenciados para la educacién superior,
se realiz6 estudio cualitativo, exploratorio-descriptivo, con 11 docentes
experimentados en la supervision de pasantias docentes para estudiantes de
posgrado en el drea de la salud, en Santa Catarina, utilizando instrumento en linea
con tres preguntas abiertas sobre potencialidades, debilidades y posibilidades
de la pasantia. El contenido fue analizado e interpretado comparandolo con el
marco teorico histérico-cultural. Los resultados indicaron la experiencia practica
como principal potencial; como fragilidad, el corto plazo y la no obligacidn. Se
concluyé que la posibilidad de calificar la pasantia como estrategia de formacién
radica en su transformacién en una actividad de aprendizaje colaborativo y
dialégico de la docencia para graduados, supervisores y asesores, en una légica
de formacion inicial, continuada/permanente.

Palabras clave: desarrollo humano; formaciéon de profesores; teoria de la
actividad.
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Introducao®

A aprendizagem da docéncia é um tema
sensivel, independentemente do nivel e da mo-
dalidade de educagdo. No caso em tela, o lugar
de onde emerge o trato com essa questdo é a
educacgao superior, em cursos de bacharelado
e, mais especificamente, na drea da sadde. Ar-
gumentamos, aqui, que as tensdes que afetam
a formacao de professores sdo acirradas por
esta delimitacao, uma vez que 0s egressos
desses cursos, embora nao tenham formacao
pedagoégica, irdo atuar na formacgdo de nivel
superior de outras geragoes de profissionais de

1 A pesquisa que originou este estudo atendeu a to-
dos os principios e procedimentos éticos, tendo sido
o projeto apreciado e aprovado por Comité de Eti-
ca em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CAAE:
61408022.1.0000.0116).

mesma area. Além disso, os conhecimentos pe-
dagoégicos que faltam neste percurso formativo
poderdo afetar também a pratica profissional
em espacos especificos da area voltados para
a educagdo como estratégia de prevencao e
promocgdo da saude humana, tio cara ao Siste-
ma Unico de Satide (SUS). Em ambos os casos,
teremos um bacharel atuando com a educac¢ao
como ato deliberado de formac¢ao humana e,
mais especificamente, quando se trata de do-
céncia na educagdo superior, teremos, muito
provavelmente, um bacharel atuando como
docente.

Um critério relevante na selecdo de um ba-
charel para a docéncia na educagdo superior
costuma ser o reconhecimento da qualidade da
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atuacdo profissional em sua especialidade (RO-
DRIGUES et al., 2020). Assim, um bacharel, ao
ingressar na docéncia, passa a conduzir-se nes-
se territorio por modelos configurados a partir
de professores que teve ao longo de sua prdpria
formacao e/ou de concep¢des socialmente
compartilhadas sobre professores (DAMIANCE
etal, 2016). Cabe destacar que esses modelos
podem ser positivos (o professor que se quer
ser) ou negativos (o professor que nao se quer
ser). Nesse percurso, o bacharel que ingressa
na docéncia pode perpetuar essa reproducao
de modelos como base para sua pratica ou, a
depender de condi¢des materiais especificas,
pode sensibilizar-se ou ser incentivado a bus-
car formacao para a docéncia.

Cumpre, nesse ponto, o registro de que uma
orientacdo sobre a formacado de professores
para a educac¢do superior é dada pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN): “a preparacgdo para o exercicio do
magistério superior far-se-a em nivel de pos-
graduacao, prioritariamente em programas
de mestrado e doutorado.” (BRASIL, 2020,
artigo 66). Porém, documentos da pds-gra-
duacdo avaliam o sucesso da formacdo de
professores para a educagao superior a partir
de indicadores relacionados ao nimero de
mestres e doutores titulados (BRASIL, 2010a),
como se esta titulagdo académica implicas-
se, diretamente, um processo de formacao
pedagdgica.

A despeito das varias criticas que possam
ser feitas (e tém sido feitas) a esse pressuposto,
anosso juizo equivocado (de que o mestre e o
doutor tém formacdo adequada para a docéncia
na educacdo superior), o fato é que na mesma
fonte (documentos da pds-graduacgdo) surge
uma brecha para considerarmos a formacao
de professores da educacdo superior. A Coor-
denacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), em 1999, instituiu o
estagio de docéncia no ambito da p6s-gradua-
cdo stricto sensu (BRASIL, 1999). Desde entao,
a CAPES tem reafirmado o estagio de docéncia
como componente da formagao p6s-graduada,
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visando a preparagdo para a docéncia e a quali-
ficacdo do ensino de graduagdo, estabelecendo
sua obrigatoriedade para doutorandos (ou, na
auséncia destes, para mestrandos) bolsistas
que nao possuam experiéncia comprovada
como professores no ensino superior (BRASIL,
2002; 2010b; 2012; 2017).

E esse recorte, precisamente, que interes-
sa a este estudo, na medida em que diversos
autores tém apontado para contribuicdes
do estagio de docéncia para a formacgao de
professores universitarios na area da saude,
considerando-o como rara oportunidade
institucionalizada para este fim no ambito
da pés-graduacao stricto sensu. Contudo, os
autores também tém sido unanimes em apon-
tar fragilidades dessa estratégia formativa,
revelando que o estagio tem se constituido
como momento de treino ou de ensaio de uma
docéncia tecnicista, conteudista e transmissi-
va (FRIESTINO etal., 2015; LIMA et al., 2015;
BRAGA; PINHEIRO; FEITOSA, 2016; ALVES et
al., 2019; ANGELIM etal., 2019; AMORIM etal.,
2020; FREITAS; RIBEIRO, 2021).

Frente aos elementos apresentados, questio-
namos: quais sao as possibilidades de produzir
mudancas no estagio de docéncia, no sentido
de qualifica-lo como estratégia de formacao
de professores bacharéis para a educacao su-
perior? Como o estagio de docéncia pode ser
fortalecido como objeto para o atendimento
das necessidades de formagao desses profes-
sores/futuros professores?

Na busca por oferecer respostas ou pistas
para responder a estas perguntas, este tex-
to se constitui, operando com o objetivo de
reconhecer possibilidades para qualificar o
estagio de docéncia com vistas a formacao de
professores bacharéis para a educagao supe-
rior. Nesta dinamica, o texto estd organizado
por meio desta secdo introdutéria, seguida
por uma que apresenta o contexto de estudo e
os fundamentos tedricos assumidos, uma me-
todologica, uma de apresentacdo e discussao
dos achados e uma ultima, em que sao tecidas
algumas consideragdes finais.
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Trabalho: uma categoria
para pensar a atividade de
aprendizagem da docéncia

Ao tratar da formagdo de professores, é
preciso iniciar elucidando a respeito de qual
professor se fala, superando-se uma abor-
dagem sloganizada, ainda mais frequente do
que seria desejavel. Esse é um tema complexo,
inserido em uma realidade também complexa,
e que precisa ser explorado para além de sua
superficie, de sua aparéncia. Ponderamos que,
se abordado de forma ingénua, pouco ou ne-
nhum avanco pode ser esperado da formagdo
de professores para a educagdo superior. Por
isso, reiteramos, é preciso ter em mente de que
professor se esta falando porque esse professor
representa um projeto de sociedade que se
coloca em perspectiva.

Na delimitagdo que interessa a este estudo -
aeducacdo superior em saide —, pensar sobre o
professor que se pretende requer levar em con-
ta, como ja indicado, algumas especificidades
desta area, as quais cabe, portanto, registrar,
embora de forma breve. Inicialmente, é im-
portante reforcarmos que o SUS é o ordenador
da formacao profissional em saude (BRASIL,
1990) e, com base em seu marco legal, foram
definidos os documentos e as estratégias que
guiam essa formagdo, como as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais (DCN) para a graduagdo
e as politicas e programas de reorientagdo
da formacgao na area (BRASIL, 2001a; 2001b;
2001c; 2005; 2008).

Decorre dessa base legal o perfil esperado
do profissional de sadde, que se configura, em
linhas gerais, como generalista, humanista, cri-
tico e reflexivo, preparado para atuar de forma
humanizada e acolhedora no processo saude-
doenga, em acordo com o sistema de saude, nos
diferentes niveis de aten¢do, com a¢des de pro-
mocao, prevencao, recuperacao e reabilitagdo
a/da saude, na perspectiva da integralidade da
assisténcia e pautando-se por principios éticos
(BRASIL, 2001a; 2001b; 2001c).

[sto posto, consideramos que, apesar dos
desafios do processo, esta explicito que tipo de
profissional de saude se pretende formar, ou
seja, ha um perfil profissional detalhadamen-
te descrito e coerente com o projeto de uma
sociedade em que se consolide a saide como
direito basico universal, uma saide que supere
a 6tica da auséncia de doenga e que se edifique
sobre os principios da dignidade humana. O
mesmo ndo é verdade quando se trata do perfil
docente. Nao ha descricdo, nos documentos que
compdem o marco legal desse campo, sobre a
formacao e as caracteristicas esperadas do pro-
fessor, que é, em ultima instancia, o ator social
mais diretamente implicado na formacao do
perfil profissional mencionado. Isso significa
que ¢é preciso deduzir, do perfil profissional
definido, indicativos do perfil docente.

A esserespeito, Alves e Teo (2020, p. 4, grifo
no original), ao refletirem criticamente sobre as
demandas decorrentes da ldgica das politicas
formativas em saude, afirmam que,

Essas proposicdes, colocadas no horizonte da
formacao profissional, requerem, por sua vez,
outro perfil de docéncia, agora ndo mais cen-
trada no professor ou professora, mas no aluno
como ser ativo, autbnomo. Nao cabe mais, aqui,
o professor ou a professora da aula expositiva
[apenas], do siléncio, da transmissao do conhe-
cimento, que submete o aluno a ouvir, anotar e
reproduzir o que lhe foi transmitido. Demanda-
se uma docéncia menos dura, mais flexivel e, ao
menos aparentemente, talvez, mais dialdgica [...].

Da leitura atenta do raciocinio que as auto-
ras empreendem a partir da citacdo apresen-
tada, o deslocamento do polo de atengao do
processo educativo do professor para o aluno
compde uma das criticas que fazem, quando
argumentam na dire¢do da superagdo da visdo
liberal de educagdo inerente aos documentos
orientadores da formag¢do em saude. A centra-
lidade no aluno como ser ativo, segundo elas,
constitui um dos elementos de esvaziamento
de conhecimentos nos processos educativos e
um dos fatores de supervalorizagdo de proce-
dimentos metodoldgicos ou didaticos consi-
derados ativos, para os quais, argumentam as
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autoras, falta um suporte tedrico-metodolégico
forte. Frente a esses elementos, as autoras
defendem a possibilidade da teoria histoérico-
cultural da atividade, da Escola de Vigotski,
como fundamento para pensar, propor, criar
processos pedagdgicos centrados na atividade
de ensino como tarefa precipua da docéncia na
relacdo dialética e funcional com a atividade de
aprendizagem (ALVES; TEO, 2020).

Anosso juizo, essas proposi¢oes encontram
espaco nas DCN dos diversos cursos de gradua-
cdo da area que, em geral, sinalizam para um
professor que adote metodologias problemati-
zadoras, ativas, interativas, que seja mediador
da relagdo do estudante com o conhecimento,
que trabalhe com os contetidos no sentido de
converté-los em instrumentos cognitivos para
o desenvolvimento do pensamento critico, ana-
litico, reflexivo, da capacidade de analise, sin-
tese, generalizacao dos estudantes — no ambito
técnico-cientifico da profissdao, mas também no
da ética, da humanizagdo, da colaboracao etc.
Esse movimento requer um professor que se
interesse por saber como o estudante aprende
e se desenvolve, por refletir sobre sua pratica
mediado por fundamentos teoéricos, filosoficos,
metodolégicos e epistemoldgicos, compreen-
dendo efetivamente a natureza do trabalho
docente, para poder, a partir do exercicio da
(auto)critica, fazer emergir uma pratica melhor.
Esse professor ndo surge por geragao espon-
tanea ao adentrar na sala de aula, pois, como
ensina Freire (1991, p. 58), “ninguém comeca a
ser educador numa certa terca-feira as quatro
datarde. Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador. A gente se faz educador, a
gente se forma, como educador, permanente-
mente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica.”.

No entanto, isso nao significa que a pratica,
per se, se justifique como processo formativo
robusto. E de outra formacéo que precisamos,
uma formagao que tome a pratica - compreen-
dida como pratica social (praxis) de seres
humanos historicamente situados - como
ponto de partida e igualmente de chegada para,
intencionalmente, confronta-la, teoriza-la, em
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um movimento de compromisso ético com o
préprio desenvolvimento docente. Uma pratica
que se configure como parametro e critério de
verdade da teoria, dos conhecimentos produ-
zidos na pratica social. Concordamos, neste
sentido, com a expressdo de Marx (2007, p.
537), ao afirmar que

A questdo de saber se ao pensamento humano
cabe alguma verdade objetiva [gegenstdndliche
Wahrheit] nao é uma questdo da teoria, mas
uma questio prdtica. E na pratica que o homem
tem de provar a verdade, isto é, a realidade e o
poder, a natureza citerior [Diesseitigkeit] de seu
pensamento. A disputa acerca da realidade ou
nao realidade do pensamento - que é isolado da
pratica — é uma questdo puramente escoldstica
(MARX, 2007, p. 537, grifos no original).

No contexto delineado (a educagao supe-
rior), um elemento importante a ser conside-
rado, por mais que possa parecer evidente a
primeira vista, é que o professor é um adulto. E,
desde a perspectiva tedrica na qual procuramos
sustentar nossa analise, a vida adulta constitui
uma etapa importante do desenvolvimento
do psiquismo humano, ao lado de outras, da
infancia a velhice. Cada etapa ou tempo histé-
rico do desenvolvimento humano, no escopo
da teoria historico-cultural, se caracteriza por
uma atividade-guia ou principal. De acordo
com Leontiev (2021, p. 103-104),

A atividade é uma unidade molar, ndo aditiva, da
vida do sujeito corporal e material. Num sentido
mais estrito, ou seja, no nivel psicoldgico, é uma
unidade da vida mediada pelo reflexo psiquico,
cuja funcao real consiste em orientar o sujeito
no mundo objetivo. Em outras palavras, a ativi-
dade ndo é areacdo ou um conjunto de reacoes,
mas um sistema que tem estrutura, transigdes

e transformacdes internas e desenvolvimento

préprio.

Constitui, assim, um elo que marca e liga, de
modos diferentes em diferentes tempos, o indi-
viduo (ser social) ao mundo objetivo. Assim, em
termos genéricos, temos uma atividade-guia
diferente para a infancia, para a adolescéncia,
ajuventude, a vida adulta, a velhice (MARTINS;
ABRANTES; FACCI, 2016), representando, pois,
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a totalidade sintética do desenvolvimento
humano (PASQUALINI, 2016). A atividade-
guia ndo é qualquer atividade, mas é aquela
atividade mais importante, que distingue e
caracteriza o modo de relagao entre individuo
e mundo objetivo?.
Importa sublinhar ainda que, para Leontiev
(2021, p. 123, grifos no original),
[..] o objeto da atividade é seu motivo efetivo.
E claro que ele pode ser tanto material quanto
ideal, dado na percepgdo ou existente apenas na
imagina¢do, no pensamento. Importa que por
tras dele sempre ha a necessidade, que ele sem-
pre responde a tal ou qual necessidade. Assim, o
conceito de atividade estd necessariamente ligado
ao conceito de motivo. Nao existe atividade sem
motivo; atividade “ndo motivada” ndo é uma ati-
vidade desprovida de motivo, mas uma atividade
com motivo subjetiva e objetivamente oculto.

Desse modo, estritamente ligada ao conceito
de motivo, a atividade se estrutura por motivos,
acoes e operacoes. As acdes humanas, insiste
Leontiev (2021), sdo os componentes princi-
pais da atividade e estdo subordinadas aos re-
sultados que se deseja alcancar. Por isso, estdo
diretamente ligadas a uma finalidade. “Assim
como o conceito de motivo esta correlaciona-
do com o conceito de atividade, o conceito de
objetivo esta correlacionado com o de a¢do.”
(LEONTIEV, 2021, p. 123).]a as operagdes estao
relacionadas as condicoes para a realizacao das
acoes. Nas palavras do autor,

[..] aacdo que se realiza responde a tarefa; a tare-
fa é o objetivo, dado em condicdes determinadas.
Porisso, a acdo tem uma qualidade especial, que
a “formula” de modo especial, e justamente os
modos pelos quais ela se realiza. Eu denomino
operagées os modos de realizagdo. (LEONTIEV,
2021, p.127, grifos no original).

Essa estrutura da atividade psicoldgica de
que nos fala Leontiev (2021) tem, a nosso ver,

2 Sdo atividades-guia: nos bebés, a comunica¢do emocional
direta com os adultos préximos; na primeira infancia, a
atividade objetal manipulatéria; no periodo pré-escolar, a
brincadeira e o jogo simbolico; na fase escolar, o estudo;
na adolescéncia inicial, a comunicagdo intima pessoal; na
adolescéncia final e vida adulta, a atividade profissional
de estudo ou atividade trabalho/estudo; na velhice, o tra-
balho (MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2016).

implicagdes importantes quando pensamos
a aprendizagem da docéncia superior como
atividade de aprendizagem vinculada a uma
atividade de ensino orientada para o desen-
volvimento da pessoa na fase adulta do seu
desenvolvimento. Ela nos informa sobre a
necessaria geracao e organizacdo de motivos
para apreender a ser professor e sobre agdes e
operagdes que esse processo demanda. Se moti-
vos estdo ligados a atividade, ou seja, se motivo
€ 0 que mobiliza para uma dada atividade, e se,
ainda, os motivos vinculam-se a necessidades
humanas historicamente produzidas, isso quer
dizer que motivar para aprender a docéncia
exige problematizar este fazer humano nas
condi¢bes concretas de existéncia3.

Ainda é preciso dizer que o conceito de ati-
vidade-guia (principal), no ambito da teoria
histérico-cultural, tem raizes na categoria de
trabalho em Marx. Ndo o trabalho alienado
como configurado no contexto liberal capitalis-
ta de producao, mas o trabalho criador, inventi-
vo, realizado por um ser ativo que, ao trabalhar,
muda a natureza fisica e a sua prépria natureza
humana. Como afirma Marx (2020, p. 293-294),

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre
o homem e a natureza, um processo em que o
homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele
mesmo se defronta com a matéria natural como
uma forca natural. Ele pde em movimento as
forcas naturais pertencentes a sua corporali-
dade, bracos e pernas, cabe¢a e mao, a fim de
apropriar-se da matéria natural numa forma ttil
para sua prépria vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua

3 Pensar a aprendizagem da docéncia sob este prisma re-
quer, seguramente, um espago especifico para o necessa-
rio aprofundamento que nao cabe nos limites deste texto.
Sobre este tema, estamos nos debru¢ando com mais ri-
gor, o que serd objeto de novas reflexdes. Para um apro-
fundamento do tema, sugerimos estudos da obra citada
(LEONTIEV, 2021). Também sdo fundamentais os estudos
de comentadores, como Roberto Valdés Puentes e Andrea
Maturano Longarezi, entre outros autores, cujos traba-
lhos tém contribuido sobremaneira para pensar e propor
mudangas na concepg¢do e na organizacio da atividade de
ensino e na atividade de aprendizagem por meio de dis-
cussoes, tradugdes e pesquisas sobre a didatica desenvol-
vimental de base histérico-cultural.
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préopria natureza. [...]. No fim do processo de
trabalho obtém-se um resultado que ja no ini-
cio deste existiu na imaginacao do trabalhador,
e, portanto, idealmente. Ele ndo apenas efetua
uma transformagdo da forma da matéria natural;
realiza, a0 mesmo tempo, na matéria natural seu
objetivo [...]. Os elementos simples do processo
de trabalho sao a atividade orientada a um fim
ou o trabalho mesmo, seu objeto e seus meios.
(MARX, 2020, p. 293-294).

Na mesma direcdo, Duarte (2013) afirma
que o trabalho é a atividade vital humana, que
distingue o ser humano de todos os outros
animais. Por meio do trabalho, o ser humano
reproduz a si mesmo, como ser biologico singu-
lar, e a sua espécie, ao assegurar as condi¢des
materiais da existéncia. No entanto, nao basta
ao ser humano existir ou sobreviver. Assim,
no processo de garantir a existéncia fisica, os
individuos estabelecem vinculos sociais e, des-
sa forma, a atividade vital humana (trabalho)
cumpre duas fungdes: “assegurar a existéncia
individual e a existéncia da sociedade” (DUAR-
TE, 2013, p. 23).

[sso significa que a origem do que é humano,
em cada ser individual, reside nas conexdes
estabelecidas com outros individuos, mediadas
pelo ato de trabalhar, enquanto ato criador e re-
criador de artefatos materiais e simbdlicos, em
suarelagdo com o mundo. Por meio do trabalho,
individuos em relacdo operam coletivamente
para realizar uma finalidade que anteciparam
(projetaram). Nesse processo, apropriam-se do
conhecimento humano produzido (objetivado)
pelas geracdes precedentes, se comunicam, se
conscientizam, criam uma nova realidade (se
objetivam nela). Pari passu, se transformam, se
humanizam. Sob esse prisma, afirma-se que a
base da constitui¢do do ser social é o trabalho,
concebido como atividade vital humana - vital
por ser a atividade que garante a (re)produgdo
do humano em cada individuo e na qual estao
intimamente combinadas a consciéncia e a lin-
guagem (ALVES; TEO, 2020). Elucida-se, assim,
o carater ontologico do trabalho.

A esserespeito, Duarte (2011, p. 140) ainda
se pronuncia, afirmando que
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0 homem, ao produzir os meios para a satisfacdo
de suas necessidades basicas, ao produzir uma
realidade humanizada pela sua atividade, huma-
niza a si préprio, na medida em que a transfor-
macao objetiva requer dele uma transformacao
subjetiva. Cria, portanto, uma realidade huma-
nizada tanto objetiva quanto subjetivamente.

Isso equivale a dizer que arealidade desafia,
gera necessidades que compdem motivos, os
quais levam homens e mulheres a atividade
- primeiro, exterior (pratica, interpsiquica),
depois, interior (subjetiva, da consciéncia, in-
trapsiquica). Nesses termos, segundo Leontiev
(2021, p. 104), “é evidente que a atividade de
cada pessoa individualmente depende de seu
lugar na sociedade, das condi¢des que lhe ca-
bem, de como isso se organiza em circunstan-
cias individuais tnicas”.

O trabalho, neste sentido, é um ato criativo.
E a atividade vital por meio da qual o género
humano se produz e reproduz, e caracteriza-se,
fundamentalmente, por sua intencionalidade
(VIGOTSKI, 2000). Residem, aqui, dois ele-
mentos importantes para nossa reflexdo neste
texto. Primeiro, a atividade-guia da vida adulta
(de professores, portanto) é o trabalho. E por
meio desta forma de atividade que se pdoe em
movimento, nos individuos adultos, os modos
de relacdo com os contextos sociais dos quais
sdo parte constituida e constitutiva. Segundo,
esta atividade é marcada pela intencionalidade,
ou seja, pela consciéncia e arbitrariedade em
relacio a sua acdo no mundo. E sempre em
referéncia a essa forma de atividade predo-
minante em cada etapa do desenvolvimento
que o trabalho docente (seja com a crianca,
o jovem ou o adulto) efetiva-se como ato de
producdo da humanidade em cada individuo
singular (SAVIANI, 2013) e como ato inten-
cional, deliberado, na dire¢ao da promocao do
desenvolvimento tipicamente humano, voltado
para a assunc¢do de fun¢des superiores de pen-
samento (memoria logica, atencao arbitraria,
imaginacdo, criacdo, generalizacdo etc.).

Assim, embora seja aparentemente 6bvio
afirmar que o professor é um adulto, ja ndo pa-
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rece tao 6bvia a compreensdo do que é a vida
adulta. O que é um ser humano adulto? Como
aprende? Como se desenvolve? Se, a partir da
base historico-cultural, esse desenvolvimento se
faz pela mediacao da atividade-guia, entdo, isso
ha que ser considerado no processo de aprender
a ser professor. Ao aprender (e se desenvolver
como docente), o sujeito o faz no curso de sua
atividade-guia ou principal, que é o trabalho
(trabalho docente), sua atividade de producao
social. Desse modo, ponderamos que o traba-
lho docente é campo gerador de necessidades
e motivos que estdo no cerne do processo de
aprendizagem da docéncia, uma aprendizagem
propulsora do desenvolvimento docente.

Nesse sentido, o estagio de docéncia é toma-
do, aqui, como estratégia potente de desenvol-
vimento docente, de formagado docente (inicial,
continuada e permanente). Isso é especialmen-
te importante em uma area como a da saude,
em que a formagdo pedagdgica é incipiente e,
no mais das vezes, a aprendizagem da docéncia
segue a dinamica do aprender fazendo.

Ao tomarmos a aprendizagem da docéncia
como propulsora do desenvolvimento docen-
te, também assumimos que todo desenvolvi-
mento humano ocorre no curso da atividade,
entendida como atividade vital humana, ou
seja, trabalho. Isso significa que, na atividade,
o humano mobiliza suas capacidades (cogni-
tivas/psiquicas, praticas/instrumentais etc.)
para agir no mundo, transformando-o em
atendimento a suas necessidades, produzindo
cultura e transformando a si préprio, amplian-
do suas capacidades, desenvolvendo-se. Nesse
processo, novas necessidades sdo criadas, em
um continuum histoérico-dialético. Histérico
porque existe em condi¢des concretas, circuns-
tanciadas nos e pelos contextos que, por sua
vez, sdo - eles também - produgdes historicas
cujos resultados sdo, de modos desiguais, dis-
ponibilizados as geragdes humanas, por meio
de bens materiais e simbélicos, culturais, igual-
mente historicos. Dialético porque nao esta em
linha reta. Trata-se de um processo marcado
pela complexidade de relagdes contraditorias

da existéncia em que é constituido ao mesmo
tempo em que constitui.

E pertinente, entio, problematizarmos o que
significa uma formacao pelo trabalho e, ainda,
0 que é o trabalho do qual se espera que seja
motor de aprendizagem e desenvolvimento.
Importa retomar, entdao, uma condigdo relevante
para os propositos deste estudo, que € o fato de
os professores serem, como ja dito, adultos, pois
as pessoas, a cada tempo historico-social de seu
desenvolvimento, se relacionam com o mundo
de um modo particular (TULESKI; EIDT, 2016).
Assim é que cada etapa do desenvolvimento
humano é organizada por uma atividade-guia
que, embora ndo seja a Unica, é aquela que se
apresenta como dominante “no processo de
ativar transformac¢des no modo caracteristico
de o individuo vincular-se com a realidade”
(ABRANTES; BULHOES, 2016, p. 242).

Portanto, é a partir da atividade-guia (o
trabalho docente) que caracteriza seu tempo
histdrico que o professor se relaciona com o
mundo, age no mundo e se reorganiza como
individuo singular e como parte do género
humano universal. Nessa premissa se funda a
argumentacao de que o estagio de docéncia é
estratégia relevante e pertinente para a pro-
moc¢ao de uma aprendizagem que impulsione o
desenvolvimento docente. E o que se pretende
discutir a partir da materialidade empirica que
suporta esse texto e cujo percurso de produgdo
é descrito na proxima secao.

Itinerario da investigacao:
a producao da materialidade
empirica

Foirealizado estudo exploratério-descriti-
vo de abordagem qualitativa para o qual foram
convidados, por e-mail, 15 professores com
experiéncia como supervisores de estagio
de docéncia de pds-granduandos (mestran-
dos e/ou doutorandos) de um Programa de
Pé6s-Graduacao (PPG) stricto sensu da drea da
saude de uma Universidade no estado de Santa
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Catarina. Aceitaram participar 11 professores
(identificados pela letra P justaposta a um
nimero sequencial), dentre os quais, sete
mulheres (P2, P3, P5, P7, P8, P9, P11),10 com
formacao na grande area de Ciéncias da Saude
(Ciéncias Biologicas, Educacao Fisica, Enfer-
magem, Farmacia, Fisioterapia e Nutri¢do) e
um em Ciéncias Humanas (Filosofia), oito com
titulagdo académica em nivel de doutorado
e trés de mestrado (P3, P7, P11), todos com
ampla experiéncia docente, variando de oito a
34 anos, sendo que apenas dois deles tinham
menos de dez anos de experiéncia (P6, P7) e
nove tinham experiéncia igual ou superior a
catorze anos.

A producdo de dados empiricos aconteceu
no segundo semestre de 2022, por meio de um
instrumento aberto aplicado pela plataforma
Google Forms. Esse instrumento de pesqui-
sa foi enviado aos professores por e-mail e
continha trés proposi¢cdes que deveriam ser
completadas pelos respondentes, apontando
potencialidades (que bom que o estdgio de
docéncia ...), fragilidades (que pena que o es-
tdgio de docéncia ...) e possibilidades (que tal
se o estdgio de docéncia ...) do objeto a partir
de suas experiéncias prévias como superviso-
res. Os professores que aceitaram participar
do estudo receberam acesso ao instrumento
de pesquisa apenas ap0s a assinatura virtual
do Termo de Consentimento Livre e Esclare-
cido. O projeto que originou este estudo foi
apreciado e aprovado por Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CAAE:
61408022.1.0000.0116).

Concluida esta etapa, as respostas dos parti-
cipantes foram extraidas da plataforma Google
Forms e organizadas em editor de texto, inician-
do-se, a seguir, o processo de andlise e interpre-
tacdo do conteddo produzido, em cotejamento
ao referencial tedrico historico-cultural.

Que bom que, que pena que,
que tal se: perscrutando
0 objeto para repensar a
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atividade de aprendizagem da
docéncia

O objetivo desse estudo foi reconhecer
possibilidades para qualificar o estagio de do-
céncia com vistas a formac¢ao de professores
bacharéis para a educacio superior em saudde,
tendo como horizonte o pressuposto de que,
para avancar/qualificar, é preciso conhecer.
Sob este prisma, nesta oportunidade, optamos
por conhecer/apreender o objeto a partir da
perspectiva de professores que tenham atuado
como supervisores de estagio de docéncia. Eles
foram considerados bons informantes sobre
o tema por serem, como afirma Luna (2010),
parte importante do problema, no sentido de
estarem implicados nele, o que confere, a priori,
fidedignidade aos dados produzidos.

Inicialmente, questionamos os participantes
sobre aspectos positivos do estagio de docén-
cia, favoraveis a aprendizagem da docéncia na
pos-graduacao. Na analise dos dados, chama
a atenc¢ao o destaque conferido por todos os
participantes a caracteristica do estagio de
docéncia como experiéncia, vivéncia e pratica
da docéncia, como ilustrado a seguir:

Que bom que o estagio de docéncia propicia ao
estudante experiéncias na docéncia. (P1).

Que bom que o estigio de docéncia aprimora
o estudante para a pratica de ser docente/pro-
fessor. (P3).

Embora, em um primeiro momento, isso
pudesse sugerir uma visdo praticista, com
um peso de desvalorizacdo da complexidade
do estagio de docéncia, ponderamos que o
estagio tem sua poténcia, precisamente, ao se
configurar como pratica, atividade exterior,
social, que é fio condutor para a subjetivacao.
Como sinalizamos, anteriormente, com o
aporte histérico-cultural, consideramos que
tais falas sinalizam para a poténcia do estagio
como tempo-espaco motivador da atividade de
aprendizagem da docéncia, visto que estamos
num percurso formativo que, a rigor, verticali-
za-se mais no escopo da especificidade da area
e do objeto de pesquisa do qual se ocupam mes-
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trandos e doutorandos em Ciéncias da Saude e
que ndo tem a docéncia como foco principal. A
nosso ver, esta imagem positiva do estagio de
docéncia pode constituir-se num importante
elemento de pratica social, gerador de proble-
matizagdes referentes a docéncia como praxis
profissional e de motivacdes que coloquem
em movimento, nos sujeitos, um conjunto de
acoes e operacdes voltadas a apreender a do-
céncia como profissdo*. Trata-se da pratica de
pensar a pratica no sentido de compreender
o0 ato de pensar como atividade, como pratica
de pensamento e, portanto, de apropriacdao/
internalizacdo/producao de conhecimento,
articulando o desenvolvimento do sujeito do-
cente. Isso, notadamente, implica compreender
o conhecimento em bases marxistas. A esse
respeito, nos parece elucidativa a afirmacao
de Leontiev (2021, p. 44) de que

A reviravolta profunda realizada por Marx na
teoria do conhecimento consiste em que a pra-
tica humana passou a ser compreendida como
base da cognicdo humana, como processo em
cujo desenvolvimento surgem tarefas cognitivas
que engendram e desenvolvem a percepc¢ao e o
pensamento humano e que, ao mesmo tempo,
carregam em si o critério de adequacgao e vera-
cidade do conhecimento: na pratica, diz Marx,
a pessoa deve provar a verdade, a realidade, o
poder e a universalidade de seu pensamento.

Na transicdo da atividade (de exterior para
interior), o humano ativo/em atividade cons-
tréi sentidos, que se fundem aos significados
socialmente compartilhados e vao produzindo
novos modos de ser professor. Entendemos
sob essa perspectiva a referéncia que um dos
participantes faz ao estagio de docéncia como
gerador de “[...] oportunidades de aprendiza-
gens significativas sobre o ensino em saude
vivenciadas na pratica” (P9).

Sobre isso, Martins (2015, p. 70) explica

4 Tratamos, aqui, da docéncia como uma profissio especi-
fica, como uma atividade/trabalho, cujo produto princi-
pal resulta na humanidade em cada individuo singular.
Nestes termos, apoiamo-nos em Saviani (2013, p. 13),
quando afirma que o ato educativo é “o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens.”

que “o pensamento desenvolve-se a partir da
operacdo pratica, em direta ligacdo com ela,
para, entdo, paulatina e relativamente, ir dela
se independendo e se afirmando enquanto
atividade tedrica”. A autora complementa, afir-
mando que “o pensamento tedrico representa
a transicao do particular para o universal e
do universal para o particular, pela qual se
movimentam e se articulam as ideias, dando
origem aos conceitos. O conceito, que existe
na forma de palavra, representa o contetdo
especifico do pensamento” (MARTINS, 2015,
p- 70). Nesse processo, € superada a com-
preensdo imediata da realidade (empirica)
pelaincorporacao de um conhecimento amplo
e generalizado (abstrato) sobre ela. Trata-se
de elevar o pensamento do concreto imediato
ao concreto pensado por meio da abstracgao.
Esse é o movimento que caracteriza o proces-
so de aprendizagem, ancorado por operagdes
superiores de pensamento - andlise, sintese,
generalizacdo (MARTINS, 2015).

Desse modo, compreende-se a poténcia do
estagio de docéncia como espago e tempo de
aprendizagem do ser professor, a partir da
experiéncia/vivéncia, como referido pelos
participantes. Importa explicar que a vivéncia
é entendida, aqui, na perspectiva vigotskiana®,
como algo que é experimentado e que afeta o
sujeito de alguma forma, na medida em que ele
compreende e atribui sentido ao vivido, o que
implica também um componente emocional
(MARQUES; CARVALHO, 2014).

Para além da marca colocada pelos parti-
cipantes no estagio de docéncia como pratica
e preparacdo para a pratica, ainda ha que se
sublinhar que o estagio é entendido por eles
como uma pratica total, contemplando tanto
questdes técnico-operacionais da docéncia

5 Nao cabe, no escopo deste estudo, uma andalise mais ela-
borada dos conceitos de vivéncia e experiéncia em Vigots-
ki. Contudo, uma necessdria ateng¢ao a este contetido esta
sendo dada e sera objeto de outras andlises, consideradas
as traduc¢des mais recentes dos escritos deste importan-
te pensador do desenvolvimento psiquico humano e do
papel da educacdo neste desenvolvimento. Por ora, sina-
lizamos a relevancia deste aprofundamento e sugerimos
leituras de Pino (2010), Marques e Carvalho (2014), Ro-
berti (2019) e Bittencourt e Fumes (2021).
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quanto questdes de afetos e relagdes, como os
excertos a seguir evidenciam:

Que bom que o estagio de docéncia permite
o exercicio de metodologias de ensino, expe-
riéncia em sala, contato com os estudantes de
graduacdo (pés-graduando), a oxigenacdo das
praticas da disciplina, olhares e experiéncias
(docente e discente). (P5).

Que bom que o estagio de docéncia contribui
para o mestrando e doutorando desenvolverem
a pratica pedagogica, possibilitando sua aproxi-
macao e entendimento do processo de formacao,
desde o entendimento da ementa da disciplina,
elaboracao do plano de ensino e do plano de
aula, a construg¢do da aula, potencializando
metodologias diferenciadas, a ministracao
da aula e processo de avaliacido e fechamento
do componente. Creio que a maioria dos pos-
graduandos nunca teve o contato diretamente
com a docéncia, sendo considerado o estagio de
docéncia uma das praticas que melhor poten-
cializa esta aproximacio, além do didlogo com
outro docente, a fim de estabelecer estratégias
que minimizem o medo e angustia que acabam
gerando esse momento. (P6).

Que bom que o estagio de docéncia traz a parti-
lha de novas ideias, percepc¢des e possibilidades
de outras estratégias para serem utilizadas na
tarefa docente; permite a integracdo com ou-
tras profissdes/formacdes; aproxima e vincula
tematicas trabalhadas no stricto sensu com a
formacao inicial; estabelecimento de uma rede
de ‘saberes e conhecimentos’. (P7).

Que bom que o estagio de docéncia acontece
na pos-graduacio. E uma oportunidade para
o0 p6s-graduando que nunca esteve em sala de
aula como docente. Estuda, planeja, executa,
vivencia, relata. Essa pode ser a descoberta de
que realmente quer seguir a vida docente (ou
nao). (P8).

Que bom que o estagio de docéncia desenvolve
habilidades e competéncias sobre o ser e o fazer
da docéncia. (P9).

Que bom que o estagio de docéncia proporciona
capacitacao do aluno-estagiario, vinculo afetivo
com os estudantes de graduagdo, conhecimento
sobre o fazer docente (plano de ensino, plane-
jamento da aula, didatica, montagem dos mate-
riais de apoio), bem como sobre como montar
e produzir avaliacdes. (P10).
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Sobre as bases dessas consideragdes, pon-
deramos que o estagio constitui oportunidade
de aprendizagem da docéncia em uma pers-
pectiva ampla, que supera a dimensao técnica,
operacional, metodoldgica, e alcan¢a o nivel
dos afetos e das emogdes. Ou, dizendo de outro
modo e recuperando o conceito de atividade
em Vigotski e Leontiev, afirmamos que alcanga
o nivel do que faz sentido aprender, do que é
significativo aprender, na medida em que pro-
move o movimento do pensamento a pratica
social dos seres humanos historicamente situa-
dos. A esse respeito, Martins (2015) reforca a
centralidade do trabalho no desenvolvimento
humano e afirma que

[...] a atividade material pratica (externa) € pri-
maria em relacdo a atividade mental (interna).
[...]. Do ponto de vista de sua origem, a atividade
humana parte de determinados motivos e enca-
minha-se para determinados fins, exprimindo
nessa trajetéria uma dada relacdo do homem
com seu meio (MARTINS, 2015, p. 62).

E, com base em Vigotski, a autora
complementa:

Pela atividade de transformacgao da realidade, a
humanidade constréi um vinculo com o univer-
so em que vive, firmando-o como dado de sua
subjetividade [...]. Solidifica esta subjetivacdo na
forma de pensamento para, até mesmo, melhor
atuar. Esse processo, por sua vez, é acompa-
nhado de reagdes emocionais e sentimentos,
ou revela-se também como vivéncia emocional
(MARTINS, 2015, p. 71).

E nesse movimento que, conforme declara
um dos participantes, o estagio de docéncia
“qualifica a formacdo, prepara o estudante para
a docéncia e desenvolve autonomia” (P2). Ou
seja, é na “unidade necessaria entre os aspectos
cognitivos e afetivos presentes na atividade
[trabalho] e na consciéncia” (MARTINS, 2015,
p. 74) que o sujeito, em sua integralidade, vai
se desenvolvendo, ao apreender a docéncia.

Por outro lado, os participantes também
indicaram fragilidades do estagio de docéncia,
mencionando sua breve duragdo: normalmen-
te, um semestre letivo (P1, P4, P5,P7,P10,P11).
Sobre isso, cabe sublinhar o depoimento de um
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dos participantes: “Que pena que o estagio de
docéncia seja muito rapido, apenas uma vez,
pois seria importante ter tanta relevancia na
formacgao quanto a pesquisa e a extensao.” (P4).

Importa, a esse respeito, problematizar o
proposito da pos-graduacao — formar pesqui-
sadores e docentes para a educagdo superior.
Frente a esse objetivo, de fato, ha que se consi-
derar que o estagio de docéncia é limitado no
tempo. Afinal, o pés-graduando passa de dois
a quatro anos, respectivamente, no mestrado
e no doutorado, implicado com atividades de
pesquisa. Ou seja, como bem apontado por
P4, ha uma disparidade entre a formagdo do
pesquisador e a do professor na pds-gradua-
¢d0, 0 que, a nosso ver, sinaliza também alguns
questionamentos: qual é o lugar da formacdo
para a docéncia? De que docéncia fala uma le-
gislagdo que orienta um curto espaco de tempo
para esta formacdo, e no modelo de estagio?
Se a docéncia é um trabalho e, como trabalho
educativo, tem como tarefa central o desen-
volvimento da humanidade em cada individuo
singular (SAVIANI, 2013), como apreendé-la
em uma pratica de estagio de 40 ou 60 horas?
Que concepgdo de docéncia se manifesta nesta
orientagdo legal? Por que nao ensinamos en-
genharia, medicina, nutrigdo, fisioterapia, em
algumas horas de estagio?

Contudo, o que defendemos, aqui, ndo é
deslocar a centralidade na pés-graduacao da
pesquisa até a docéncia. Talvez, um relativo
equilibrio pudesse ser cogitado. Porém, em
tempos de encurtamento de prazos, em geral,
e de mudanca de perfil do estudante da pds-
graduacao — cada vez mais, um estudante
trabalhador —, para operar com as condi¢des
objetivas disponiveis, argumentamos que o
tempo de duragdo, mesmo restrito, pode ser
o suficiente para tornar o estagio de docéncia
propulsor de desenvolvimento docente im-
portante para esta fase da carreira do (futu-
ro) professor. Certamente, para tanto, alguns
recursos podem ser engendrados — isso é o
que se pretende explorar mais adiante, neste
texto.

Ainda no campo das fragilidades do estagio
de docéncia, os participantes (P2, P6, P8) men-
cionaram o fato de ele ndo ser obrigatdrio para
todos os pos-graduandos, como bem ilustra o
depoimento apresentado a seguir: “Que pena
que o estagio de docéncia somente é uma exi-
géncia para bolsistas (algumas modalidades),
fazendo com que muitos pés-graduandos nao
tenham essa aproximacdao em ministrar uma
aula, entender um plano de ensino, um plano
de aula.” (P6).

Sobre isso, a CAPES determina que o estagio
de docéncia é obrigatério para bolsistas que
ndo tenham experiéncia docente (BRASIL,
2002; 2010b; 2012; 2017). Nesse ponto, pon-
deramos que, frente a atribuicao de formar
professores para a educagao superior (BRASIL,
2020), nao faz sentido a pos-graduac¢do nao
adotar como norma a existéncia, nos projetos
dos cursos de mestrado e doutorado, de um
componente curricular/disciplina de formagao
docente e, também, o estagio para todos os
po6s-graduandos, independentemente de sua
condi¢do de bolsistas ou de sua experiéncia
docente. Com relacdo, especificamente, a expe-
riéncia como professor, a dispensa da CAPES,
nesse caso, carrega um nao-dito importante: a
de que alguém nao tem mais o que aprender
uma vez que atue como professor. Juntas, essas
determinagdes sobre o estagio e a auséncia de
uma orientacdo sobre disciplinas especificas
informam sobre o lugar que é dado a forma-
¢do para a docéncia na poés-graduagdo. Esse
cenario, certamente, condiciona a valorizagao
que a aprendizagem da docéncia recebe de
po6s-graduandos e, as vezes, até de seus orien-
tadores: “Que pena que o estagio de docéncia
tenha um tempo curto, receio do estagiario
para desenvolver atividades de modo inde-
pendente e, por vezes, pouco reconhecimento
da turma para esta modalidade importante.
(P10, grifo nosso).

E como se houvesse um saber ser professor
que dispensasse formacdo especifica, que
surgisse em cada um e cada uma ao adentrar
em uma sala de aula (tenha ela a configuracao
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que tiver), um saber que se desenvolvesse por
vocacdo. Entdo, o que observamos, na pds-gra-
duacdo, é que os estudantes, de forma geral,
fazem uso dos recursos colocados a disposicao
(pela propria CAPES) para serem dispensados
do estagio de docéncia. Os que ndo acessam
esses recursos cumprem o estagio, como um
requisito a ser atendido para que possam se
dedicar aquilo que, de fato, parece ter valor na
p6s-graduacdo —a pesquisa. Embora essas pon-
deracdes sejam fruto de generalizacao, argu-
mentamos que retratam um cendrio bastante
frequente. Em contraposicao, tornar o estagio
de docéncia obrigatoério para todos surtiria
algum efeito benéfico? Acreditamos que sim,
afinal, embora pudesse gerar algum desagra-
do ou resisténcia inicial entre os estudantes,
convém considerar que sdo as necessidades
humanas que vao determinar os objetivos edu-
cacionais, a intencionalidade do processo edu-
cativo. Ainda, como afirma Saviani (2013), os
estudantes sao sinteses de relacdes sociais que
eles préprios nao escolheram. Nesses termos,
questionamos, entdo: quais sao as necessida-
des humanas que orientam a intencionalidade
educativa na pds-graduacao? Acrescentemos,
aqui, que nem sempre aquilo pelo que os pos-
graduandos manifestam mais interesse, na
condi¢do de estudantes, é o que corresponde
aos seus interesses concretos no sentido de seu
maximo desenvolvimento humano.

No ambito do tema tratado nesse estudo,
afirmamos que o estagio de docéncia pode
nao ser, de pronto, do interesse do estudante
empirico, mais focado na realidade imediata
que o circunda, mas seguramente corres-
ponde aos interesses do estudante concreto
que, na sintese das relagodes sociais, vive em
uma sociedade que, cada vez mais, requer
um professor cuja pratica social coadune
com aquela saide mencionada no inicio des-
te texto, que é direito de todos e que opera
na perspectiva da dignidade humana. Desse
modo, criar oportunidades de acesso a co-
nhecimentos que sejam instrumentos para o
desenvolvimento das maximas possibilidades
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do estudante é a tarefa maior da educacgao
(SAVIANI, 2013). No caso da pds-graduacao, o
desenvolvimento do estudante esta (ou deve-
ria estar) orientado pelo projeto de formacao
do professor-pesquisador.

Cabe, ainda, o registro do que afirmam Tu-
leski e Eidt (2016), ao abordarem a atividade
como propulsora do desenvolvimento. As auto-
ras explicam, com base em Leontiev, que os mo-
tivos que estdo na base da atividade (motivos
realmente eficazes) podem surgir a partir de
motivos ligados a a¢Ges (motivos apenas com-
preensiveis ou estreitos). Os motivos apenas
compreensiveis atuam durante pouco tempo e
sob circunstancias diretas - por exemplo, con-
cluir a pds-graduacao. Os motivos realmente
eficazes sdo mais constantes (atuam durante
muito tempo) e ndo dependem de situagdes
causais imediatas - por exemplo, preparar-se
para o trabalho docente. Os motivos apenas
compreensiveis estimulam a acao imediata
(fazer o estagio de docéncia), e os motivos
realmente eficazes dao sentido ao estagio de
docéncia e a p6s-graduagdo (formar-se um pro-
fessor-pesquisador). Os dois tipos de motivos
podem atuar simultaneamente, formando um
sistema Unico de motivos. Porém, quando isso
ndo acontece (ou enquanto isso ndo acontece),
um motivo apenas compreensivel pode ser o
disparador da acdo imediata e, na medida em
que o estudante realiza a a¢do, pretende-se
que ocorra uma transformagao de motivos,
alcancando-se (para o estagio de docéncia)
um motivo realmente eficaz. Nas palavras das
autoras,

No exemplo anteriormente citado, temos que

uma acao (fazer a tarefa) adquiriu um novo

motivo que a direcionou; entdo a agao transfor-
mou-se em atividade. Por isso a compreensdo
do carater dindmico da atividade [...] é de fun-
damental importancia [..] para os educadores
de modo geral. Se é por meio da atividade que

o homem atua sobre a realidade circundante,

visando satisfazer suas necessidades fisicas e

psiquicas, ndo ha apenas uma forma de relacao

do homem com a realidade. Em cada momento
do desenvolvimento nos relacionamos com o
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mundo de um modo particular e irrepetivel.
(TULESKI; EIDT, 2016, p. 49-50).

Para além dessas questoes, os participantes
apontaram outras fragilidades, relacionadas
com o fato de, eventualmente, o estagio de
docéncia ser supervisionado por um profes-
sor que ndo atua na pos-graduacao e, ainda, a
condicdo de o estagiario ser tomado como tare-
feiro a servigo do professor supervisor. Alguns
depoimentos ilustram essas consideragoes:

Que pena que o estagio de docéncia tem muitos
docentes que recebem pos-graduandos e que
ndo realizaram ou ndo tém formacao docente
ou tém pouca pratica docente, o que acaba por,
ao invés de ajudar, aumentar a angustia e o
medo [do estagiario] em relacdo a ser docente.
Muitos docentes acabam utilizando-se do pos-
graduando para fazer outras atividades ou, até
mesmo, para deixarem de dar aula, ndo acom-
panhando o pés-graduando, que acaba sendo
avaliado pelo parametro da turma. Observo
que alguns docentes sentem receio de que o
pos-graduando ministre uma aula melhor do
que a sua, fazendo com que esse momento seja
solitario ao invés de colaborativo, dialédgico...
Por fim, o p6s-graduando sai com mais duvidas
do que comecou. (P6).

Que pena que o estagio de docéncia ndo esta
configurado na modalidade de disciplina - com
acompanhamento de professor do programa.
(P9).

Ademais, os participantes indicaram que
falta, aos pos-graduandos, “preparo prévio [ao
estagio de docéncia]” (P5) e que “os superviso-
res nem sempre sao preparados para receber
o estudante” (P2). As fragilidades elencadas
reafirmam a pertinéncia de que seja repensa-
da a formacdo docente na pos-graduacao, na
direcdo de reorganizar e/ou criar estratégias
que fortalecam a aprendizagem da docéncia
neste contexto.

Nessa direc¢do, os participantes também dis-
correram sobre possibilidades de qualificagdo
do estagio de docéncia, sugerindo que passe ain-
tegrar, efetivamente, a pds-graduagao para todos
os estudantes (P2, P4, P6, P8), que proporcione
ao estudante experienciar diferentes realidades
da graduacdo (P1, P3), que seja antecedido de

uma oficina preparatoria (P5), que considere a
expertise do estudante na selegao do componen-
te curricular de realizacdo do estagio (P11), que
“seja orientado por profissionais capacitados”
(P2). Alguns depoimentos sdo apresentados
parailustrar as consideragoes dos participantes
sobre esse tema:

Que tal se o estagio de docéncia se tornasse algo
permanente na pés-graduacgio stricto sensu,
como parte da formacdo integral do professor
-pesquisador? (P4).

Que tal se o estagio de docéncia fosse uma pra-
tica obrigatéria? Além disso, penso que poderia
ter uma disciplina que apoiasse todas as etapas,
como plano de ensino, plano de aula, como pre-
parar uma aula (conteddo e tempo), quais me-
todologias seriam melhores serem trabalhadas,
processo avaliativo (P6).

Que tal se 0 estagio de docéncia fosse obrigatério
para todos os pés-graduandos, mesmo os que
sdo docentes? E uma oportunidade diferente
daquela que esta ja acostumado a trabalhar (P8).
Que tal se o estagio de docéncia tivesse maior
tempo de permanéncia [do estagidrio] com o
professor supervisor, maior engajamento para
producido do plano de ensino e materiais dida-
ticos, bem como maior autonomia e pro-ativi-
dade? Ainda, [que tal] melhorar a sensibilizacdo
dos alunos em aula para construir juntos esta
pratica de ensino? (P10).

Com base nessas proposi¢oes, explicamos a
defesa aqui desenvolvida do estagio de docén-
cia e de sua elevacdo a condigdo de componente
curricular na pés-graduacgao, para todos os
estudantes, independentemente de serem ou
nao bolsistas e/ou docentes. Argumentamos,
inclusive, que aqueles que tém experiéncia
docente podem, por meio do estagio, refletir
sobre sua pratica e contribuir para a formacgdo
daqueles que ndo tém ou que tém menor expe-
riéncia como professores. Além disso, todos,
independentemente de terem ou ndo experién-
cia docente, podem contribuir para o processo
de formacdo permanente dos professores
supervisores. Ou seja, colaborativamente,
estagiarios e supervisores podem (re)pensar
e (re)inventar suas praticas, em dialogo, em
confronto com a teoria, (re)criando a teoria. Pa-
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rece que, em alguma medida, essa contribui¢cdo
do estagiario ja vem sendo reconhecida, visto
que os participantes mencionaram “oxigena-
¢do das praticas da disciplina” (P5), “partilha
de novas ideias, percepg¢des e possibilidades
de outras estratégias” (P7) e “novas ideias de
metodologias” (P11).

Propomos, entdo, que se possa fazer avangar
esta contribuicdo, fortalecendo o estagio de do-
céncia como espacgo e tempo de aprendizagem
da docéncia para pds-graduandos, professores
supervisores e/ou professores orientadores, de
modo que sejam criados momentos, ao longo
do estagio, de encontro entre estes diferentes
atores sociais, para dialogo e reflexao critica
teoricamente fundamentada sobre temas im-
portantes da docéncia. Certamente, explorar
questdes técnicas, metodoldgicas e operacio-
nais do fazer docente é relevante, especialmen-
te para os menos experientes. Contudo, surge
como fundamental também a organizagdo de
alguns encontros ampliados, que contemplem
o debate sobre a func¢do social do professor,
os dilemas da profissdo docente, a alienagdo
do trabalho docente, entre tantos outros que
aqui ndo foram sequer tangenciados por ndo
constituirem objeto deste texto. Porém, o que
defendemos é que o estagio de docéncia nao
precisa ser encaixotado, pasteurizado ou forma-
tado, mas, seguramente, precisa ser repensado
e reorganizado, no ambito da pds-graduacao,
com vistas a cumprir o propoésito de formagao
de professores para a qualificagdo da educagao
superior. Reside ai, a nosso juizo, a possibilida-
de maior de atuar sobre o estagio de docéncia,
transformando-o de uma agdo imediata, requi-
sito para conclusao da pés-graduagao, em uma
atividade efetiva de aprendizagem da docéncia
superior. Reforcamos que isso ganha ainda
mais relevo quando se considera o contexto de
producdo deste estudo, a area da satde.

Esse repensar e reorganizar pode se valer de
estratégias diversas, como oficinas pedagogicas
preparatdrias, disciplinas, grupos de dialogo,
construcao de portfélios reflexivos, entre
outras. No entanto, a nosso ver, o essencial,
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mesmo, é que o estagio de docéncia se oriente
pelo trabalho como principio educativo, que
tenha a atividade como principio de apren-
dizagem da docéncia, e que seja um processo
formativo robusto para todos os envolvidos
- formacao inicial para uns e continuada/per-
manente para outros. Por essa via, o estagio de
docéncia poderia contribuir para a elevagao da
pos-graduacao a um novo patamar de impacto
social, relevante e produtor de outros mundos
possiveis.

Consideracoes Finais

Este estudo esteve interessado no estagio
de docéncia e em possibilidades de qualifica-lo
como estratégia de formacao de professores
bacharéis para a educacao superior na area da
Saude. Isso, por si s6, ja se impde como um de-
safio consideravel, dadas as especificidades da
area, além das condi¢des historicas herdadas e
que determinam, sobremaneira, o modo como
vem se concebendo a docéncia, marcada, em
geral, pela hegemonia de concepg¢des liberais
ou, mesmo, de visdes ingénuas que se espa-
lham pelo imaginario coletivo e pelas politicas
educacionais, apontando a docéncia mais como
dadiva do que como profissdo, como trabalho
cujo produto final é a humanidade. A ideia da
docéncia como dom materializa-se nos forma-
tos que esse trabalho assume nos diferentes
tempos-espacos de percursos formativos, apa-
recendo, frequentemente, como penduricalho
nos curriculos de formacao de professores,
sejana graduacgdo ou na pés-graduacdo, dando
vida a légica de que para ser professor basta,
quando muito, fazer aqueles componentes
curriculares pedagogicos, didaticos etc. para
aprender umas dindmicas que tornem mais
prazeroso e movimentado o aprendizado de um
dado conteudo.

Seguimos impregnados por essas visoes,
temos ciéncia disso. Mas, também, exatamente
pela consciéncia do que significa o trabalho
docente para a humanidade, nos posicionamos
na direcdo contraria a essas visdes e nos colo-
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camos nas trincheiras das concepgdes criticas,
de modo especial, nas que concebem a docéncia
como um trabalho criador, como uma atividade
intencional, deliberada e comprometida com
o desenvolvimento humano, compreendido
na complexidade das condi¢bes historicas de
constituicao do género humano.

Assim, se nossas reflexdes se originaram,
aqui, na realidade da area da saude, sublinha-
mos a conviccdo de que as questdes tratadas
contemplam outros contextos com outros
objetos de estudo e pesquisa, que sao nossos
motivos para seguir investigando, aprendendo,
estudando.

Importa destacar que o percurso de pes-
quisa em que produzimos este texto constitui
(e vem se constituindo), ja em si, um processo
de aprendizagem da docéncia (mas ndo s6)
das autoras, na medida em que vem se ma-
terializando num esforc¢o coletivo de estudar,
apreender, compreender e operar a profissdao
da docéncia na educagdo superior (e em outras
modalidades e espagos), sobre bases tedrico-
metodolégicas e epistemoldgicas marxistas e
no escopo da Escola de Vigotski.

Nesses termos, se esta reflexdo perseguiu
a pratica como foco central, temos ciéncia de
que outros elementos se originam nos mesmos
dados e podem/devem ser tomados como ob-
jetos para novos estudos, andlises e sinteses.
E o caso, nos parece, de ampliar o argumento
em torno de como podemos traduzir a con-
cepc¢ao de pratica de estagio em pratica social
e conteudo de problematizacao de atividade
de ensino e de atividade de aprendizagem; ou,
ainda, o sentido da atividade de trabalho como
atividade-guia do tempo do desenvolvimento
psiquico da pessoa adulta, caracterizado no e
na estudante da pds-graduacao, bem como os
processos de ensinar e de aprender na relagdo
entre graduacdo (que é onde irdo atuar como
docentes) e poés-graduacdo. Esses elementos
merecem tratamento mais adequado, na con-
tinuidade de nosso estar em atividade, no cote-
jamento com a base tedrica que nos sustenta e
medeia nossa analise e nossas aprendizagens.

REFERENCIAS

ABRANTES, Angelo Antonio; BULHOES, Larissa.
Idade adulta e o desenvolvimento psiequico
na sociedade de classes: juventude e trabalho.
In: MARTINS, Ligia Marcia; ABRANTES, Angelo
Antonio; FACCI, Marilda Gongalves Dias (orgs.).
Periodizacao historico-cultural do desen-
volvimento psiquico: do nascimento a velhice.
Campinas: Autores Associados, 2016, p. 241-266.

ALVES, Larissa Roberta et al. Reflexdes sobre a
formacdo docente na pés-graduacio. Escola Anna
Nery, Rio de Janeiro, v 23, n. 3,e20180366, 2019.

ALVES, Solange Maria; TEO, Carla Rosane Paz Arruda.
0 ativo das metodologias ativas: contribuicdes da
teoria historico-cultural para os processos de
ensinar e aprender na educacao superior. Educacao
em Revista, Belo Horizonte, v. 36, n. €229610, p.
1-19.2020.

AMORIM, Tamara Ramalho de Sousa; PESSOA,
Manuella Castelo Branco; ALBERTO, Maria de
Fatima Pereira. Aprendendo a Ser Docente: Relato
de Experiéncia em Estagio de Docéncia. Gerais:
Revista Interinstitucional de Psicologia, Belo
Horizonte, v. 13, n. 3,e15241, 2020.

ANGELIM, Rebeca Coelho de Moura et al. Educagao
adistancia no ensino superior: relato de experiéncia
em estagio de docéncia. Revista de Enfermagem
do Centro Oeste Mineiro, Divin6polis,v. 9, 2672,
20109.

BITTENCOURT, Ivanise Gomes de Souza; FUMES,
Neiza de Lourdes Frederico. Experiencias en
Vygotski: contribuciones teéricas/metodologicas
al analisis del contexto historico-cultural en los
estudios con individuos. Educacéo: Teoria e Pra-
tica, Rio Claro, v. 31, n. 64, p. 1-20, 2021.

BRAGA, Natalia Lopes; PINHEIRO, Natalia Parente;
FEITOSA, Larissa de Brito. Estagio em docéncia:
o relato de experiéncia como recurso necessario
na avaliacdo da aprendizagem. Caminho Aberto
- Revista de Extensao do IFSC, Florianépolis, v. 3,
n. 5, p. 66-70, 2016.

BRASIL. Lei n. 8080 de 19 de setembro de 1990.
Dispde sobre as condi¢cdes para a promocgao,
protecdo e recuperacdo da sadde, a organizacio e o
funcionamento dos servigos correspondentes e da
outras providéncias. 1990. Disponivel em http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/18080.htm
Acesso em 17 mar. 2023.

BRASIL. Oficio CAPES Circular n. 028, de 12 de

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 219-236, jul./set. 2023


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8080.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8080.htm

novembro de 1999. Institui a obrigatoriedade de
realizacdo de Estagio de Docéncia na graduagio para
bolsistas de pds-graduag¢do. 1999. Disponivel em
http://www.jusbrasil.com.br/diarios/1468634/
pg-61-secao-3-diario-oficial-da-uniao-dou-
de-12-11-1999 Acesso em 15 out. 2022.

BRASIL. Resolu¢dao CNE/CES n. 3, de 07 de no-
vembro de 2001. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduacdo em Enfermagem.
2001a. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
cne/arquivos/pdf/CES03.pdf Acesso em 16 mar.
2023.

BRASIL. Resolu¢ao CNE/CES n. 4, de 07 de no-
vembro de 2001. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagdo em Medicina.
2001b. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
cne/arquivos/pdf/CES04.pdf Acesso em 14 mar.
2023.

BRASIL. Resolu¢ao CNE/CES n. 5, de 07 de no-
vembro de 2001. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Gradua¢do em Nutricdo.
2001c. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
cne/arquivos/pdf/CES05.pdf Acesso em 15 mar.
2023.

BRASIL. Portaria N2 52, de 26 de setembro de
2002. Aprova o regulamento do Programa de
Demanda Social. 2002. Disponivel em https://
www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/
portaria-52-regulamento-ds-pdf Acesso em 17
mar. 2023.

BRASIL. Portaria Interministerial N2 2.101, de
3 de novembro de 2005. Institui o Programa
Nacional de Reorienta¢do da Formacao Profissional
em Saude - Pr6-Saude. 2005. Disponivel em http://
www.abem-educmed.org.br/publicacoes/boletim_
virtual/volume_10/portaria_pro_saude.pdf Acesso
em 16 mar. 2023.

BRASIL. Portaria interministerial N2. 1.802, de
26 de agosto de 2008. Institui o Programa de
Educacdo pelo Trabalho para a Sadde - PET - Saude.
2008. Disponivel em https://bvsms.saude.gov.br/
bvs/saudelegis/gm/2008/pri1802_26_08_2008.
html Acesso em 18 nov. 2022.

BRASIL. Plano Nacional de Pés-Graduacao -
PNPG 2011-2020 (Vols. 1-2). Capes. 2010a .
Disponivel em https://www.gov.br/capes/pt-br/
acesso-ainformacao/institucional /plano-nacional-
de-pos-graduacao Acesso em 12 jan. 2023.

BRASIL. Portaria N2 76, de 14 de abril de 2010.
Aprova o novo regulamento do Programa de

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 219-236, jul./set. 2023

Carla Rosane Paz Arruda Teo; Solange Maria Alves

Demanda Social. 2010b. Disponivel em https://
www.gov.br/esg/pt-br/composicao/pesquisa-e-
pos-graduacao/mestrado/area-do-aluno/bolsa-
demanda-social-2020/portaria-no-76-de-14-de-
abril-de-2010.pdf/view Acesso em 17 mar. 2023.

BRASIL. Portaria N2 181, de 18 de dezembro
de 2012. Aprova o regulamento do Programa
de Suporte a Pés-Graduacao de Instituicées de
Ensino Particulares, para disciplinar o fomento
do programa a partir do exercicio de 2013. 2012.
Disponivel em http://cad.capes.gov.br/ato-
administrativo-detalhar?idAtoAdmElastic=572
Acesso em 23 nov. 2023.

BRASIL. PortariaN2149,de 12 de agosto de 2017.
Aprova o regulamento do Programa de Suporte a
Pos-Graduacdo de Instituicoes Comunitarias de
Educacao Superior, para disciplinar o fomento do
programa para as Instituicdes Comunitarias de
Educagdo Superior - ICES, a partir do exercicio de
2017. 2017. Disponivel em https://www.in.gov.
br/materia/-/asset_publisher/KujrwOTZC2Mb/
content/id/19212855/do1-2017-08-02-portaria-
n-149-de-1-de-agosto-de-2017-19212692 Acesso
em 17 mar. 2023.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. 4.ed. 2020. Disponivel em https://
www?2.senado.leg.br/bdsf/handle/id /572694
Acesso em 17 mar. 2023.

DAMIANCE, Patricia Ribeiro Mattar et al. Formacao
para o SUS: uma andalise sobre as concepcoes e
praticas pedagbgicas em sauide coletiva. Trabalho,
Educacio e Satide (Online), Rio de Janeiro, v. 14,
n 3, p.699-721, 2016.

DUARTE, Newton. Vigotski e o “aprender a
aprender”: criticas as apropriacdes neoliberais
e pés-modernas da teoria vigotskiana. Campinas:
Autores Associados, 2011.

DUARTE, Newton. A individualidade para
si: contribuicdo a uma teoria histérico-social
da formagdo do individuo. Campinas: Autores
Associados, 2013.

FREIRE, Paulo. A educa¢ao na cidade. Sao Paulo:
Cortez, 1991.

FREITAS, Elci Nilma Bastos; RIBEIRO, Marinalva
Lopes. O estagio de docéncia nas representacdes de

estudantes de saude coletiva. Temas em Educac¢ao
e Saude, Sdo Paulo, v. 17, 021006, 2021.

FRIESTINO, Jane Kelly Oliveira et al. A docéncia
como eixo formador de doutores em satude coletiva:
contribuicdo do estagio docente. Revista UNIABEU,

| 235


http://www.jusbrasil.com.br/diarios/1468634/pg-61-secao-3-diario-oficial-da-uniao-dou-de-12-11-1999
http://www.jusbrasil.com.br/diarios/1468634/pg-61-secao-3-diario-oficial-da-uniao-dou-de-12-11-1999
http://www.jusbrasil.com.br/diarios/1468634/pg-61-secao-3-diario-oficial-da-uniao-dou-de-12-11-1999
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES03.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES03.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES04.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES04.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES05.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES05.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/portaria-52-regulamento-ds-pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/portaria-52-regulamento-ds-pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/portaria-52-regulamento-ds-pdf
http://www.abem-educmed.org.br/publicacoes/boletim_virtual/volume_10/portaria_pro_saude.pdf
http://www.abem-educmed.org.br/publicacoes/boletim_virtual/volume_10/portaria_pro_saude.pdf
http://www.abem-educmed.org.br/publicacoes/boletim_virtual/volume_10/portaria_pro_saude.pdf
https://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/gm/2008/pri1802_26_08_2008.html
https://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/gm/2008/pri1802_26_08_2008.html
https://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/gm/2008/pri1802_26_08_2008.html
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-ainformacao/institucional/plano-nacional-de-pos-graduacao
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-ainformacao/institucional/plano-nacional-de-pos-graduacao
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-ainformacao/institucional/plano-nacional-de-pos-graduacao
https://www.gov.br/esg/pt-br/composicao/pesquisa-e-pos-graduacao/mestrado/area-do-aluno/bolsa-demanda-social-2020/portaria-no-76-de-14-de-abril-de-2010.pdf/view
https://www.gov.br/esg/pt-br/composicao/pesquisa-e-pos-graduacao/mestrado/area-do-aluno/bolsa-demanda-social-2020/portaria-no-76-de-14-de-abril-de-2010.pdf/view
https://www.gov.br/esg/pt-br/composicao/pesquisa-e-pos-graduacao/mestrado/area-do-aluno/bolsa-demanda-social-2020/portaria-no-76-de-14-de-abril-de-2010.pdf/view
https://www.gov.br/esg/pt-br/composicao/pesquisa-e-pos-graduacao/mestrado/area-do-aluno/bolsa-demanda-social-2020/portaria-no-76-de-14-de-abril-de-2010.pdf/view
https://www.gov.br/esg/pt-br/composicao/pesquisa-e-pos-graduacao/mestrado/area-do-aluno/bolsa-demanda-social-2020/portaria-no-76-de-14-de-abril-de-2010.pdf/view
http://cad.capes.gov.br/ato-administrativo-detalhar?idAtoAdmElastic=572
http://cad.capes.gov.br/ato-administrativo-detalhar?idAtoAdmElastic=572
https://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/19212855/do1-2017-08-02-portaria-n-149-de-1-de-agosto-de-2017-19212692
https://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/19212855/do1-2017-08-02-portaria-n-149-de-1-de-agosto-de-2017-19212692
https://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/19212855/do1-2017-08-02-portaria-n-149-de-1-de-agosto-de-2017-19212692
https://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/19212855/do1-2017-08-02-portaria-n-149-de-1-de-agosto-de-2017-19212692
https://www2.senado.leg.br/bdsf/handle/id/572694
https://www2.senado.leg.br/bdsf/handle/id/572694

236 |

Aprendizagem da docéncia na educagdo superior: uma perspectiva histérico-cultural

Belford Roxo, v. 8, n. 20, p. 325-336, 2015.

LEONTIEV, Aleksei Nikolaievitch. Atividade,
Consciéncia, Personalidade. Traducao de Priscila
Marques. Bauru: Mireveja, 2021.

LIMA, Margarete Maria et al. Estagio de docéncia
na construcdo de saberes para ensinar: revisao
integrativa. Revista de enfermagem UFPE on line,
Recife, v. 9, n. 1, p. 220-227, 2015.

LUNA, Sérgio. O falso conflito entre tendéncias
metodolégicas. In: FAZENDA, Ivani. Metodologia
da pesquisa educacional. 12.ed. Sao Paulo: Cortez,
2010.P. 23-37.

MARQUES, Eliana de Sousa Alencar; CARVALHO,
Maria Vilani Cosme. Vivéncia e afetacdo na sala de
aula: um didlogo entre Vigotski e Espinosa. Revista
da FAEEBA - Educacido e Contemporaneidade,
Salvador, v. 23, n. 41, p. 41-50, 2014.

MARTINS, Ligia Marcia. A formacao social da per-
sonalidade do professor: um enfoque vigotskiano.
2.ed. Campinas: Autores Associados, 2015.

MARTINS, Ligia Marcia; ABRANTES, Angelo
Antonio; FACCI, Marilda Gongalves Dias (orgs.).
Periodizac¢do histdrico-cultural do desen-
volvimento psiquico: do nascimento a velhice.
Campinas: Autores Associados, 2016.

MARX, Karl. Marx sobre Feuerbach (1845) [Com
alteracdes de Engels, 1888]. In: MARX, Karl;
ENGELS, Friedrich. A ideologia alema. Trad.
Rubens Enderle, Nélio Schneider e Luciano Cavini
Martorano. Sao Paulo: Boitempo Editorial, 2007,
p. 537-539.

MARX, Karl. Processo de Trabalho e Processo de
Valorizagdo (1867) - O capital, livo I. In: FRIGOTTO,
Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; CALDART, Roseli
Salete (Org.). Historia, Natureza, Trabalho e Edu-
cacao - Karl Marx & Friedrich Engels. Sdo Paulo:
Expressao Popular, 2020. p. 293-316.

PASQUALIN], Juliana Campregher. A teoria histérico-

cultural da periodizacdo do desenvolvimento
psiquico como expressdo do método materialista
dialético. In: MARTINS, Ligia Marcia; ABRANTES,
Angelo Antonio; FACCI, Marilda Gongalves Dias
(orgs.). Periodizacio historico-cultural do de-
senvolvimento psiquico: do nascimento a velhice.
Campinas: Autores Associados, 2016. p. 63-90.

PINO, Angel. A crianga e seu meio: contribuicdo
de Vigotski ao desenvolvimento da crianca e a sua
educacao. Psicologia USP, Sdo Paulo, v. 21, n. 4, p.
741-756, 2010.

ROBERTI, Daniel Luiz Poio. Um olhar sobre a
“vivéncia” através do seu autor:

conceitos e tradugdes na obra de Vigotski. Fractal:
Revista de Psicologia, Rio de Janeiro, v. 31, n. 1,
p.16-19, 2019.

RODRIGUES, Maria Eduarda de Carli et al. A p6s-
graduacdo como lécus de formagdo para a docéncia:
uma experiéncia com metodologias ativas de
ensino-aprendizagem na area da saude. Barbardi,
Santa Cruz do Sul, n. 56, p. 104-123, 2020.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia Histdrico-Critica:
primeiras aproximacdes. 11.ed. Campinas: Autores
Associados, 2013.

TULESK]I, Silvana Calvo; EIDT, Nadia Mara. A
periodizacdo do desenvolvimento psiquico:
atividade dominante ea formacao das fungoes
psiquicas superiores. In: MARTINS, Ligia Marcia;
ABRANTES, Angelo Antonio; FACCI, Marilda
Gongalves Dias (orgs.). Periodizacgdo histori-
co-cultural do desenvolvimento psiquico:
do nascimento a velhice. Campinas: Autores
Associados, 2016. p. 35-62.

VIGOTSK]I, Lev Semenovich. Obras Escogidas III:
problemas del desarrolho de la psique. Madrid,
Espafia: Visor, 2000.

Recebido em: 18/03/2023
Aprovado em: 05/07/2023

{cc) EXERCHI| Este ¢ um artigo publicado em acesso aberto sob uma licenga Creative Commons.

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 219-236, jul./set. 2023



