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Resumo

Pensar o ensino da antropologia tem sido bastante desafiador, porque exige (re)pensar a transmissao dos
conhecimentos antropoldgicos em diferentes contextos. Neste artigo, pretendemos discutir os desafios
metodoldgicos e pedagdgicos na formacao de antropdlogas/as para o exercicio da docéncia no ensino
superior. Para tanto, buscaremos dialogar sobre esses desafios, a partir da pesquisa de pds-doutorado
realizada com professores/as de Antropologia no Brasil e em Portugal. Também pretendemos encontrar
aproximacoes nas diferentes areas do conhecimento em que os docentes da disciplina atuam, considerando
as estratégias pedagogicas utilizadas, bem como debater sobre a formacao para a docéncia no ensino
superior e os desafios enfrentados pelos Programas de Pos-Graduagao em Antropologia de ambos os
paises. Os resultados obtidos sugerem ser consensual a precaria formagao para a docéncia nos PPGAS.
Ja as proposicoes sobre a forma de resolver esses desafios sao muitas, nao havendo uma que seja consensual.
Essas proposicoes serao algumas das principais questdes que iremos apresentar e discutir neste artigo.

Palavras-chave: Formacao nos PPGAS. Ensino de Antropologia. Antropologia e Educagao: Brasil/Portugal.
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Postgraduate Programs

Abstract

Thinking about teaching anthropology has been quite challenging, because it requires (re) thinking the
transmission of anthropological knowledge in different contexts. In this article, we intend to discuss the
methodological and pedagogical challenges in the training of anthropologists for the exercise of teaching.
To do so, we will seek to discuss these challenges, based on the post-doctoral research carried out with
professors of Anthropology teaching in Brazil and Portugal. We will also seek to find approximations,
in the different areas of knowledge in which Anthropology teachers work, considering the pedagogical
strategies used, as well as to debate about the formation for the teaching of higher education and the
challenges faced, by the Post-Graduation Programs in Anthropology, from both countries. The results
obtained suggest that the precarious training for teaching in the PPGAS is consensual. The proposals
on how to solve them are many, and none is consensual. These will be some of the main questions that
we will present and discuss in this article.
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1 Introducao

“[...] formamos [nos PPGAS] excelentes pesquisadores e péssimos professores!”
(Profa. Br Ametista)’

“[...]1 Por que nés que ensinamos, ndo temos formagdo para ensinar?
(Prof. Pt Rubi)

“[...] eu acho que se eu tivesse tido acesso a uma metodologia jd nos primeiros anos, eu
teria pulado muitas etapas. Inventei metas, eu inventei, eu inventei.
(Profa. Br Alexandrita)

As epigrafes que abrem este artigo foram expressas no contexto da pesquisa realizada
com professoras e professores de Antropologia no Brasil e em Portugal e sintetizam
as principais questoes discutidas neste trabalho.

Pensar o ensino de antropologia, seja ele em contextos interdisciplinares, interculturais
e também nos cursos e Programas de Pos-Graduagao em Antropologia ¢ uma tematica
bastante desafiadora, por exigir (re)pensar a transmissao de conhecimentos antropol6gicos
a partir da perspectiva dos préprios professores-antropélogos; ou seja, exige um exercicio
de estranhamento sobre uma area emblematica de nosso oficio, que é o ensino. Essa
preocupagao nao ¢ um tema exclusivo de reunioes e encontros de antropélogos brasileiros
filiados a Associacao Brasileira de Antropologia (ABA), mas também das associagoes de
antropdlogos europeus e americanos. No Brasil, a preocupacao com o ensino se confunde
com a prépria fundacao da ABA, cuja primeira reuniao, em 19532, incluiu essa questao
como uma de suas importantes pautas. Passados mais de 60 anos da criacao da associacao,
o ensino continuou sendo um tema presente e constante de suas reunioes.

No entanto, a despeito do espaco ocupado na ABA, o problema nao tem recebido a
mesma atencao em comparacao a que se tem dedicado a pesquisa e nao ocupa um espaco
privilegiado nas Ciéncias Sociais e, em particular, na Antropologia (GUSMAO, 2016).

Alguns dos trabalhos realizados ao longo das Gltimas décadas nas Instituicoes de
Ensino Superior (IES) no Brasil (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; MOROSINI, 2005;
SCHWARCZ, 2006; SARTORI, 2010) sugerem que esse nao é um problema especifico

! Os/as docentes colaboradores/as da pesquisa foram identificados/as pelas abreviaturas “Prof.” ou “Profa.”, referindo-
se ao género do entrevistado/a, respectivamente “Professor” ou “Professora”, seguido das abreviaturas “Br” ou “Pt”,
referindo-se ao pais do entrevistado/a, Brasil ou Portugal, respectivamente. Também foram identificados por nomes
ficticios, inspirados nas pedras preciosas encontradas pelo mundo. Ressalvo que os nomes ficticios designados para
os/as entrevistados/as nao fazem nenhuma alusao a preciosidade e ao significado atribuidos as pedras preciosas.

2 A 12 Reuniao Brasileira de Antropologia (RBA) foi realizada no Museu Nacional do Rio de Janeiro, em 1953, embora
a ABA s6 tenha sido fundada por ocasiao da 22 RBA, em Salvador, em julho de 1955.
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desta disciplina, pois se trata de algo estrutural dos Programas de Pds-Graduacao (PPGs)
no Brasil, os quais, a partir da Reforma Sucupira, proposta depois do golpe de 1964,
consolidaram a hegemonia do requisito, de parte dos professores/as do ensino superior, do
titulo de mestre e/ou de doutor(a). Para obter essa titulacao, a énfase ¢ a pesquisa, ja que,
depois de titulados, exercerao o oficio de professores/as de antropologia, principalmente
nas IES privadas, e de professores/as e pesquisadores nas IES ptblicas. O descompasso
entre a formacao que recebem nos PPGAS e o oficio que exercerao, seja em IES publicas
ou privadas, cria uma lacuna na atuacgao desses profissionais para a docéncia, que se
reflete, especificamente, em como ensinam os contetidos antropolégicos.

Uma das maneiras possiveis de conhecer o estado da arte do ensino da Antropologia
¢ situa-lo na histdria, buscando conhecer as influéncias recebidas, além do contexto
que possibilitou o seu surgimento. No caso desta disciplina no Brasil, consideramos que
um breve retorno aos fundadores dessa ciéncia e a influéncia por eles recebida em sua
formagao podem ajudar a esclarecer a sua consolidagao, afora as polémicas e disputas
suscitadas.

Alguns antropdlogos brasileiros, como Silvio Coelho dos Santos (1997), Mariza
Corréa (2013), Mariza Peirano (1997) e Roberto Cardoso de Oliveira (2000), tém se
empenhado em tracar a histéria da Antropologia no Brasil e sobre ela refletir. HA um
consenso entre eles a respeito da influéncia de antropélogos estrangeiros, quando,
em 1932, foi fundada a Universidade de Sao Paulo (USP) e se abriu a possibilidade de
contratar diversos professores/as.

Cardoso de Oliveira (2002) sugere a constituicao da Antropologia no Brasil em
trés periodos, caracterizando-os como “heroico”, “carismatico” e “institucional ou
burocratico”. No primeiro dos trés, inclui nomes como Curt Nimuendaju e Gilberto
Freyre; no segundo, ou o periodo “carismatico”, os nomes coincidem com os da segunda
geracao, sugeridos por Silvio Coelho dos Santos. No entanto, enquanto Cardoso de
Oliveira e Santos nao entram nas polémicas que marcaram, e¢ ainda marcam, de certo
modo, a Antropologia no periodo de transigao entre a segunda e a terceira geragao, ou,
conforme queiramos, entre o periodo “carismatico” e o “institucional”, Mariza Corréa
(2013), em sua reconstrucao histérica, inclui algumas polémicas, como a que surgiu
entre Darcy Ribeiro e Roberto DaMatta.

Darcy Ribeiro, apés retornar do exilio, em 1975, encontrou um panorama antropoldgico
muito diverso do que havia deixado quando foi cassado e exilado em 1964. Nesses
11 anos em que ficou fora do Brasil, foi criada uma nova estrutura institucional nos
Programas de P6s-Graduacao em Antropologia Social (PPGAS) pelos antropdlogos que
por aqui ficaram, bastante diferente da pensada por ele. Em seu retorno, posicionou-se
criticamente sobre os rumos que a antropologia havia seguido e Roberto DaMatta (seu
“filho” tedrico) acabou assumindo publicamente a polémica que se estendia para além
deles, pois envolvia explicitamente as diferengas entre duas concepgdes sobre os rumos
da disciplina praticada no Brasil nesse periodo. As criticas de Ribeiro simbolizavam
sua inconformidade com a institucionalizacao e a profissionalizacao da Antropologia.
Primeiro, pela “carreira académica”, que comecgou a ser exercida pelos antropélogos,
considerada por Ribeiro quase uma perversao do “oficio do antropélogo” (CORREA,
2013). Segundo, porque indicava a sua inconformidade com seus novos objetos, que
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deixavam de priorizar a defesa dos povos indigenas e passavam a se interessar por temas,
em sua opiniao, de “irrelevancia social”, preocupados com as microrrelacoes sociais, em
detrimento de interpretagoes globais da sociedade com que ele se ocupava. No entanto,
esses novos temas “irrelevantes”, segundo sua concepgao, alteraram profundamente o
objeto de estudo da Antropologia no Brasil e, consequentemente, fizeram surgir novas
areas e temas, que foram incluidos nas pesquisas realizadas nos PPGAS (MARTINS;
DUARTE, 2010).

No rol dos novos temas de estudo criticados por Darcy Ribeiro, poderiamos incluir o
Ensino da Antropologia, com o que ele provavelmente nao concordaria, apesar de ele ter
influenciado decisivamente na criacao dos PPGAS no inicio dos anos de 1960. Ribeiro,
emblematicamente, representava a transicao entre o periodo das grandes sinteses,
surgido na década de 1930, ¢ o inicio da institucionalizacao da Antropologia no Brasil
a partir de meados dos anos de 1960, que iria consolidar os poucos, mas significativos e
atuantes, PPGAS criados nesse periodo.

A despeito das criticas do autor sobre os rumos da Antropologia no Brasil e de sua
critica aos temas “irrelevantes socialmente”, véarias pesquisas (SANTOS, 1995; GROSSI;
RIAL; TASSINARI, 2006; TASSINARI; RIAL, 2002; GROISMAN, 2006; GUSMAO, 2009;
SARTORI, 2010) indicam que nas ultimas trés décadas houve uma grande demanda, por
parte dos cursos de graduacao, das mais diferentes areas pelos referenciais da Antropologia.
A inclusao dessa disciplina na maioria dos projetos pedagédgicos dos cursos passou a ser
requerida por seu potencial tedrico, que passa necessariamente pela compreensao do
“Outro”, considerando seus valores e suas culturas. E nesse cendrio que a disciplina se
insere e tudo indica que serao solicitadas contribuicdes, cada vez com maior frequéncia,
de parte de seus praticantes para compreender o que se tornou um dos seus importantes
legados: o estudo das sociedades humanas e o respeito pelas diferencas. A inclusao da
diversidade e o respeito as diferencas nos curriculos de varios cursos de bacharelado e
das licenciaturas tém sido saudados como importantes contribuigdes da Antropologia
para a formacgao dos/as futuros profissionais dessas areas. De outra parte, populacoes
indigenas de diferentes etnias demandam da sociedade brasileira, particularmente das
universidades, formacao em areas diferenciadas do conhecimento, o que comporta outros
desafios para os que ensinam nesse contexto de interculturalidade.

A pesquisa que realizei em IES privadas de Curitiba (SARTORI, 2010) indicou que, se os
contetidos antropoldgicos encontram ressonancia nos mais diferentes cursos de graduacao,
a formacao para a docéncia, particularmente nos PPGAS, tem sido historicamente
negligenciada, pois a énfase, nesses programas, ¢ a pesquisa. Conforme destacamos,
essa negligéncia ¢é estrutural nesses programas, o que tem exigido, particularmente dos
professores/as de Antropologia, algumas estratégias para superar as dificuldades disso
decorrentes.

A constatacao de que a falta de preocupacao com o ensino € estrutural nos programas
de poés-graduacao em geral (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; PIMENTA, 1999;2000;
CAMPOS, 2012) e, particularmente, nos Programas de P6s-Graduacao em Antropologia,
nao significa que o ensino da disciplina esteja totalmente negligenciado. Alguns fatos
confirmam isso: a Associacao Brasileira de Antropologia (ABA), conforme mencionamos
anteriormente, ja na primeira reuniao, em 1953, escolheu como um dos temas “os
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problemas de ensino da antropologia” e as “possibilidades de pesquisa e de exercicio da
atividade técnico-profissional em institui¢oes oficiais e particulares” (SANTOS, 1997).
A partir da década de 1990, segundo Fatima Tavares (2010), o ensino da antropologia
no Brasil foi referenciado pelas publicacoes da ABA e dos poucos/as associados/as que,
naquela década e na seguinte, continuaram essa discussao, enfrentando os desafios da
expansao do ensino de antropologia nos diferentes niveis e atravessaram

[...] diferentes momentos que se superpuseram no que se refere aos temas
de debate. Nas mengoes as iniciativas da ABA nos anos de 1994 e 1995, os
trabalhos de Peter Fry (2006) e Yvonne Maggie (2006) recordam os temas
em pauta daquele momento [...]. (TAVARES, 2010, p. 55)

Em sintese, nos ultimos 35 anos, a ABA realizou féruns, encontros, oficinas,
seminarios, simpdsios, mesas-redondas, grupos de trabalho e reunides sobre o ensino
de Antropologia e sobre a formagao de antropdlogos, a maioria deles a partir do ano
2000 (SARTORI, 2010).

No entanto, esse esforco, segundo Graziele Ramos Schweig (2020), nao se reflete
em pesquisas sobre “ensino” ou “educacao”. A autora chegou a essa conclusao apoés
inventariar e analisar as coletaneas publicadas pela ABA e os trabalhos apresentados em
seus congressos, bem como a producao de teses e dissertacoes nos PPGAS nos altimos
anos, quando constatou a escassez de pesquisas sobre o tema e, mais escassos ainda,
segundo a autora, os trabalhos que utilizam o método etnografico’.

E preciso, contudo, reconhecer que, mesmo com a escassez de pesquisas sobre
0 ensino e o emprego do método etnografico, poderiamos dizer que os varios eventos
promovidos e apoiados pela ABA constituem, desde a sua origem, um conjunto de
reflex6es dos proprios antrop6logos/as sobre sua pratica pedagégica, sobre a formacao
e sua (re)produgao académica e intelectual.

E a partir desse contexto que serdo discutidos os resultados da pesquisa realizada com
professores/as brasileiros/as e portugueses/as que exercem a docéncia em IES superiores
publicas, os quais, na grande maioria, sao também docentes nos PPGAS e em diversos
cursos de graduacao de suas respectivas institui¢oes, que oferecem disciplinas da area
da antropologia em sua matriz curricular.

2 Contexto da Pesquisa

Quando em 2010 conclui a pesquisa do doutorado, sobre o Ensino de Antropologia
com docentes de IES privadas em cursos de graduagao, entre as varias questoes discutidas
na tese, duas delas se destacaram. A primeira foi a queixa, quase unanime, dos/as
professores/as colaboradores/as daquela pesquisa, de que nao tiveram formacgao para o
exercicio da docéncia superior nos Programas de P6s-Graduagao em Antropologia Social
(PPGAS) que haviam frequentado e que nao reconheciam que a sua formagao para a
docéncia tenha vindo dos Programas de Pds-Graduagao (PPG) cursados no Brasil. E a
segunda, para responder a essa falta de formacgao para a docéncia nos PPGs, os docentes
colocaram algumas “estratégias pedagdgicas” em movimento, a partir de “modelos”

> Sao duas teses que empregam este método: “as teses de Sartori (2010) e Schweig (2015)” (SCHWEIG, 2020, p. 40).
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inspirados em ex-professores (na maioria deles, seus orientadores/as), colegas ou, entao,
nas tentativas do tipo ensaio e erro, no exercicio da docéncia superior.

Essas duas questoes se transformaram nos problemas centrais da tese. No entanto,
se, na tese, aresposta a questao das “estratégias pedagdgicas” para o exercicio da docéncia
consegui dar uma encaminhamento adequado a ela, o mesmo nao foi possivel fazer com
relacao ao reconhecimento de que nao foi nos PPGAS (mestrados e doutorados) que se
formaram para a docéncia. Assim, foi com a motivagao dessa segunda questao que realizei
a pesquisa do pds-doutorado para buscar respostas a falta de formacao para a docéncia
na pds-graduagao. Sabe-se que nao ¢ um problema que diga respeito somente ao campo
da Antropologia ou das Ciéncias Humanas, mas ao modelo de PPG que temos no pafs.

De outra parte, refletir sobre o ensino da Antropologia exige necessariamente que
se compreenda como se da a formacao dos/as professores/as do ensino superior nas
universidades brasileiras.

Eunice Durham (2003, p. 152) descreve esse processo antes da Reforma Sucupira,
realizada no inicio do Regime Militar de 1964: “[...] o professor universitario comecava
como assistente ou como auxiliar de ensino e, atuando junto ao catedratico, acabava
virando professor”.

Vicente Benedito (1995) sistematiza um dos principais aspectos da docéncia no
ensino superior e na formagao do professor universitario:

O que identifica um professor? E um professor universitario? No que se refere
a formacao, os estudos tém mostrado que: [...] o professor universitario
aprende a sé-lo mediante um processo de socializacao em parte intuitiva,
autodidata ou, o que ¢ pior, seguindo a rotina dos ‘outros’. Isso se explica,
sem duavida, devido a inexisténcia de uma formagao especifica como professor
universitario. Nesse processo, jogam um papel mais ou menos importante
sua proépria experiéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina
no sistema universitario e as reacoes de seus alunos, embora nao ha que se
descartar a capacidade autodidata do professorado. Mas ela ¢ insuficiente.
(BENEDITO, 1995 apud PIMENTA, 2000, p. 3)

Suas analises agucadas explicitam o modelo atualmente predominante na formacao
dos docentes do ensino superior no Brasil nos cursos de pds-graduagao (tanto in
stricto quanto in lato sensu). No entanto, a formacao dos docentes universitarios nao ¢
regulamentada como nos outros niveis de ensino (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Segundo Gilberto Teixeira (2005), hd um grande paradoxo na exigéncia de qualificacao
para ser professor(a) no ensino brasileiro. Exige-se licenciatura para professores/as
até o ensino médio, mas nao a de professores/as universitarios, ou seja, em termos
didatico-metodolégicos, temos professores/as nos niveis primérios e secundarios que
sao profissionais do ensino e professores/as universitarios quase amadores.

Morosini (2005) caracteriza como “solidao pedagogica” esse sentimento de desamparo
da grande maioria dos docentes do ensino superior, pela auséncia de uma formagao
voltada para a docéncia e pela falta de espaco de interlocucao e de apoio para compartilhar
o0 ato educativo.

A formacao dos antropdélogos também nao foge a regra, apesar de suas especificidades.
Conforme vimos anteriormente, sua formacao no Brasil teve diferentes fases e uma longa
trajetoria, que se consolidou com a criagao dos PPGAS no final da década de 1960 e inicio
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da década de 1970, assentada no tripé formacao académica-pesquisa de campo-ensino,
com énfase na pesquisa.

Raras sao as instituicoes que oferecem cursos de formacao continuada para docentes
de Instituicoes de Ensino Superior (IES)*.

Segundo Vanessa Campos (2012), hd um hiato nos PPGs e certa confusao quanto
ao uso dos termos “formagao” e “preparagao” para a docéncia no ensino superior. Essa
confusao, em parte, estd na interpretacao do enunciado da Lei das Diretrizes Bdasicas
(LDB), Lein. 9.394/96, que, por um lado, define a docéncia superior como uma atividade
que exige uma formacao especializada, que ocorre preferencialmente na pés-graduagao
em nivel de mestrado e/ou doutorado); por outro, a lei fala em “titulo de notério saber
[que] supre a exigéncia do titulo académico”. Segundo a autora, a palavra “preparar”,
empregada para designar o modo como tal profissional sera formado, carrega certa
superficialidade e descompromisso” (CAMPOS, 2012, p. 4). O que se observa nas IES,
em geral, continua Campos (2012, p. 5, grifo da autora) ¢ que “[...] a preparacdo para
docéncia fica a cargo de uma Unica disciplina (quando ela ¢é oferecida), denominada
Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior, com carga horaria média
de 64 horas/aula [...]”, e essa carga horéria, ainda na avaliacao da autora, ¢ irriséria e
fica aquém da minima necessaria.

Sabemos, também, que a “falta de preparagao” para a docéncia nao é consensual
na area da Antropologia, como tem indicado a pesquisa realizada por Guillermo Vega
Sanabria (2015) em seis PPGAS. Em sua pesquisa, Sanabria (2015) constatou que nem
todos esses programas “[...] incluem disciplinas de cunho metodolégico na grade curricular
obrigatoria [...]”, sugerindo que a “formacao” na area se daria por outras disciplinas, e
que tais programas seriam influenciados por outros fatores. Segundo Sanabria (2015,
p- 618):

A especializacao da formacao no ambito das disciplinas optativas e da orientacao
encontraria seu correlato na singularizacao das relagdes sociais através da
insercao nos grupos de pesquisa e da interacao com um orientador. Seriam

precisamente essa especializacao da formacao e essa singularizacao das relagdes
0 que, em ultima analise, geraria o valor diferencial da experiéncia formativa.

Para o autor, a “formagao” dos/as antrop6logos ocorre, mesmo na auséncia de
disciplinas especificas para esse fim, como nos PPGAS, que nao oferecem disciplinas de
método, uma vez que esse “aprendizado” também acontece quando os nedfitos interagem
com seu/sua orientador e/ou quando realizam a pesquisa de campo.

Nao tenho davidas de que os PPGAS habilitam e “preparam” os egressos desses
programas para a docéncia, mas nao é esse o foco em discussao, e sim a “formacao”
continuada dos/as docentes do ensino superior. Concordo com Campos (2012, p. 8)
quanto a necessidade de “[...] que a docéncia seja compreendida enquanto profissao,
como pratica social concreta [...]. Ninguém se forma no vazio. Formar-se supoe troca,
experiéncia, interagoes sociais, aprendizagens”.

*  As universidades, por exigéncia do Ministério da Educacao, tém procurado responder a essa auséncia de formacao

dos docentes nos programas de pés-graduacao, particularmente pela crescente presenca de jovens professores nas
universidades com perfil de pesquisador, por meio da institucionalizacao dos Nucleos de Apoio Pedagogico (NAPs)
nas IES.
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No caso do ensino da Antropologia, em que pese o esforco da prépria ABA,
particularmente a partir das tiltimas gestoes, considero que nao ha empenho dos programas
de pés-graduacao com o ensino, pelo menos nao nos termos dedicados a pesquisa.
Também ¢é facil constatar que esse nao é um problema somente dos programas de pos-
graduacao e/ou dos Programas de P6s-Graduacao em Antropologia Social Brasileira, como
igualmente indicam os trabalhos das associacdes americanas e europeias (DRACKLE;
EDGAR; SCHIPPERS, 2003).

Como meu foco ¢ sobre a “formagao” para o ensino da Antropologia no Brasil e
em Portugal, procurei responder a questao que ficou em aberto realizando a pesquisa
com professores/as de um PPGAS no Brasil e com professores/as de Antropologia de
universidades portuguesas.

Em Portugal, de acordo com Graca Indias Cordeiro e Ana Isabel Afonso (2003),
o desenvolvimento da antropologia portuguesa pode ser organizado em trés distintos
periodos. O primeiro vai da formacao inicial, na década de 1870/1880, a Segunda Guerra
Mundial, influenciada pelos modelos tedricos propostos pelas correntes difusionista e
evolucionista. O segundo, nas décadas de 1930 a 1940, originario de “uma etnografia
nacionalista com um sabor de folclore”, fica muito préximo ao discurso oficial do
autoritarismo da época (LEAL, 1998 apud CORDEIRO; AFONSO, 2003). As autoras
identificam o periodo atual da antropologia portuguesa com a chegada de Jorge Dias
em Lisboa, em 1956, como docente na Faculdade de Letras e de Antropologia Cultural
no Instituto Superior de Estudos Ultramarinos. Avaliam como emblematica a década
de 1960, quando a antropologia portuguesa combinou o conhecimento etnografico
de tradi¢bes camponesas com uma busca para definir elementos da identidade e do
imaginario nacional (LEAL, 1998 apud CORDEIRO; AFONSO, 2003).

A partir da década de 1970 e 1980, os principais Programas de p6s-Graduacao em
Antropologia se concentram em Lisboa. As principais instituigdes sao os Departamentos
de Antropologia da Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas (Nova FCSH) e do Instituto
Universitario de Lisboa (ISCTEA), que oferecem programas de doutoramento em
antropologia. Soma-se as duas instituicoes o Programa de Doutoramento em Antropologia
da Universidade de Lisboa (DANT.Ulisboa), que, em conjunto com o Instituto de Ciéncias
Sociais (ICS) e o Instituto Superior de Ciéncias Sociais e Politicas (ISCSP), em colaboragao
com o Centro de Estudos Comparatistas da Faculdade de Letras (CEC-FLUL), se consolidou,
a partir da década de 1980, como referéncia no ensino da antropologia em Portugal.
Portanto, da mesma forma que os PPGAS no Brasil, esses programas e institutos habilitam
0s egressos de seus programas para a docéncia.

Nesse sentido, a inclusao de Portugal se deveu principalmente a afinidades académicas
e linguisticas, a redes de intercambio, bem como ao lugar que ambos os paises ocupam
nas “tradigdes antropolégicas” mundiais. Entre outras, destaco a lingua portuguesa,
comum a ambos os paises, 0 que permitiu comparar autores e obras utilizados como
referenciais nos cursos de graduacao e p6s-graduacao; o pertencimento dos dois paises
ao que comumente se designou de “antropologia periférica” (CARDOSO DE OLIVEIRA,
2000), ou, nos termos de Pina Cabral (2004), o fato de ambos os paises participarem
de uma “quinta tradicao” antropoldégica no contexto da consolidacao da antropologia
contemporanea; a criacao, em 2012, da Associacao Internacional de Ciéncias Sociais e
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Humanas em lingua portuguesa (AILCSH), fruto do didlogo entre as areas, nos paises
de lingua portuguesa, originaria do que foram os Congressos Luso-Afro (CONLAB), no
ambito da qual o debate sobre programas de pds-graduacao na lingua oficial portuguesa
vem se consolidando.

Também encontrei algumas peculiaridades quando entrevistei os/as colaboradores/
as da pesquisa dos dois paises pesquisados. Uma delas é que os/as professores/as de
antropologia sao ou foram docentes da disciplina em diferentes cursos de suas instituigoes;
a outra ¢ que metade dos/as entrevistados/as em Portugal ¢ ou foi docente nos PPGs de
seu pais, particularmente em Lisboa. Uma terceira proximidade da area é que um terco
dos/as docentes brasileiros ja foi professor(a) visitante em PPGAS de universidades
portuguesas (a maioria delas em Lisboa), bem como um pouco menos da metade dos
docentes portugueses ja foi professor(a) visitante no Brasil, muitos deles no PPGAS
pesquisado. Ou seja, os/as entrevistados/as dos dois paises também tém afinidades
profissionais e pessoais (como observei nas entrevistas realizadas), além de serem
professores/as de antropologia nos dois paises.

Um dos principais objetivos da pesquisa, nos dois paises, foi compreender os desafios
enfrentados pelos docentes no Ensino da Antropologia e buscar aproximagoes entre os
dados obtidos nas IES privadas, com os dados de instituicoes publicas do Brasil, em areas
e cursos analogos em Portugal®. Um outro objetivo foi saber se esses professores/as dos
PPGAS no Brasil e de Portugal, que também sao ou foram docentes das varias disciplinas
de antropologias em outros cursos, consideram adequado o modelo de formacao que
realizam para os egressos dos seus respectivos programas e para os futuros professores/
as de antropologia nas IES.

Devo ressaltar que os depoimentos dos/as colaboradores/as da pesquisa ocorreram
num contexto especifico, na maioria dos casos, nas entrevistas que realizei. Uma
observacao que aqui devo fazer é quanto a forma de expressar tais depoimentos. Caso
haja inconsisténcias e lacunas, devo admitir serem de minha total responsabilidade.

3 Metodologia

Nesta pesquisa, utilizei o método de “Entrevistas Narrativas”, introduzidas por
Fritz Schiitze (FLICK, 2009), método bastante empregado nos contextos de pesquisas
biogréficas.

Entrevistei professores/as antrop6logos/as® de uma IES publica federal, no Brasil,
que ministram e/ou ministraram aulas de Antropologia em diferentes cursos e que sao
também docentes do PPGAS que habilita mestres e doutores para o exercicio da docéncia

°> A pesquisa, no Brasil, foi realizada no periodo de margo até outubro de 2017. A pesquisa com os/as professores/as
portugueses foi realizada nos meses de outubro a dezembro de 2017.

Este foi mais um dos desafios desta pesquisa, considerando que foi realizada em grupos com “alteridade minima”
(PEIRANO, 1995). Ou seja, os nativos dominam os cédigos do pesquisador, que dominam o método e as técnicas
empregadas; compartilham das referéncias e das teorias que permearam a pesquisa, cujas categorias émicas sao as
mesmas do pesquisador, isto é, partilham dos mesmos valores, nao s sociais, mas também intelectuais. Portanto, exige-
se um desafio ainda maior: realizar um duplo exercicio de estranhamento do objeto, em se tratando de pesquisas em
grupos com “alteridade minima” e que, ao mesmo tempo, compartilham conceitos de experiéncia préxima e distante
(GEERTZ, 1997), que sao semelhantes, tanto para o observador, quanto para os observados.
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superior. Em Portugal, as entrevistas foram realizadas com professores de Antropologia em
diferentes programas de p6s-graduacgao de Lisboa e também com docentes de diferentes
regioes do pais, professores/as em areas analogas as pesquisadas no Brasil.

As “entrevista narrativa” foram iniciadas com uma “pergunta geradora de narrativa”,
isto ¢, diretamente voltada ao tépico de estudo, no caso, sobre o ensino da antropologia.
Iniciei todas as entrevistas com a pergunta: “Como vocé se tornou professor ou professora?
Gostaria que falasse sobre sua trajetdria académica e profissional”. Como resposta a esta
pergunta geradora de narrativa, o/a entrevistado/a trazia varias questoes de interesse
para a pesquisa. Na sequéncia, procurei esclarecer algumas questdes e/ou apresentar
outros aspectos sobre o tema, a partir de um roteiro semiestruturado.

Posso inferir que o método empregado alcancou seus objetivos quando, no final,
eu solicitava aos colaboradores/as que fizessem uma avaliagao sobre a entrevista.
Os depoimentos que se seguem explicitam essas afirmacoes de professores/as brasileiros/
as e portugueses/as, sobre a entrevista:

Eu acho que foi bem... Essa estratégia de comecar perguntando sobre a trajetoria pessoal é boa,
porque a pessoa vai lembrando, vai soltando. (Profa. Br Aquamarine)

Acho que estd muito legal Ari; estd bem construido, assim, [...] estd muito legal, [...] vocé sabe
sobre a vida da gente | ... Acho que vai ser muito legal. Vocé vai ter o mapa muito interessante
do quadro do Programa. (Profa. Br Esmeralda)

Para mim foi otimo. Temos pouco tempo na vida para falar sobre nosso trabalho. (Profa.
Pt Serafina)

[...] foi dtimo. De fato, fizestes uma coisa muito mais aberta do que eu estava esperando.
(Profa. Pt Cristal)

O feedback recebido também sinaliza que o método utilizado os/as impactou de
diferentes maneiras. Para alguns(as), as entrevistas serviram para refletirem sobre a
docéncia, mais especificamente sobre seus aspectos pedagégicos e didaticos:

[...] foi interessante |[...] sobretudo eu comecei a pensar sobre a histéria dos meus métodos de
ensino [...]. (Prof. Pt Ambar)

Eu fiquei particularmente interessada [...] E é muito raro aparecer gente com preocupagoes
pedagdgicas [...]. (Profa. Pt Opala)

Achei bom, interessante, bem legal a proposta de nos fazer pensar no aspecto diddtico. (Profa.
Br Heliodoro)

Eu achei interessante falar, é terapéutico também |[...]. (Prof. Br Citrino)
Achei étimo falar sobre esse assunto que é tao raro. (Profa. Pt Maisa)

[...] foi bom. Acho que nés devemos fazer mais, pois estamos completamente mandados
pela literatura anglo-saxénica e americana sobre esse assumnto e sempre nos socorremos dela.
Estamos completamente a desvalorizar um patrimonio reflexivo aqui [...]. (Prof. Pt Jaspe)

Para outros, possibilitou reflexoes sobre a pertinéncia desta pesquisa:

[...]1 acho que o melhor comentdrio que eu poderia fazer é que o objeto do seu interesse é
particularmente pertinente. E é tdo mais pertinente, porque € esquecido. E acho que é tdo
esquecido por ser tdo ébvio. E tdo dbvio que a gente até esquece. E tdo dbvio, estd tdo a frente
do nosso nariz, tdo d vista, por isso que a gente ndo vé. Por isso, € particularmente pertinente.
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E seria muito bom fazer que isso chegue para outra coisa...que eventualmente, um livro, um
artigo seu, mas uma coisa coletiva [...]. (Prof. Pt Rubi)

A ultima parte do comentario acima expressa também um dos resultados desta
pesquisa, nao previsto no projeto original, que foi o interesse demonstrado por um
significativo nimero de professores/as brasileiros/as e portugueses/as de participar da
publicacao deste dossié, com reflexdes sobre as experiéncias de cada um no ensino da
Antropologia.

4 Entrevistas Narrativas

As 31 entrevistas realizadas no Brasil e em Portugal’ versaram sobre as trajetorias
académicas e profissionais dos docentes, bem como sobre a docéncia nos cursos de
bacharelado e licenciatura em diferentes dreas do conhecimento. Procurei abordar nas
entrevistas algumas questoes sobre o ensino nesses cursos e as estratégias pedagogicas
desenvolvidas ao longo dos anos de exercicio docente. Busquei também saber com o que
a disciplina de Antropologia poderia contribuir para os futuros profissionais dessa area,
quais propostas consideravam relevantes para os Projetos Pedagogicos desses cursos (PPC).
Por fim, tratei dos desafios que os Programas de Pds-Graduagao em Antropologia Social
(PPGAS) enfrentam na formacao/preparacao dos/as antropélogos/as para o exercicio
da docéncia. Também tratei do papel do “Estagio de Docéncia”?, no caso brasileiro, na
formacao dos/as antrop6logos(as), de seus limites e possibilidades.

7 Foram realizadas 19 entrevistas no Brasil e 12 em Portugal, com aproximadamente 45 horas de dudio gravado.
O tempo das entrevistas individuais no Brasil e em Portugal foi, no minimo, de uma hora e, no maximo, de 2h30min.
As entrevistas no Brasil foram realizadas com docentes de um tnico PPGAS, entre os dias 1° de junho e 29 de
setembro de 2017, a maioria delas (15 entrevistas) foi no més de junho. Em Portugal, foram realizadas entrevistas
com professores/as de sete Institui¢coes de Ensino Superior (IES). Dessas sete instituicoes, nove professores/as eram de
quatro universidades publicas de Lisboa e trés professores/as, docentes em outras universidades ptblicas de diferentes
regioes do pais. Realizei a primeira entrevista no dia 25/10/2017 e a Gltima no dia 11/12/2017.

8 O estagio de docéncia foi instituido pela Fundacao da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), juntamente com um de seus programas, o de Demanda Social (DS), por meio do Oficio n. 028/99, de 26
de fevereiro de 1999. Um dos objetivos principais desse programa ¢é “promover a formagao de recursos humanos de
alto nivel ao Pais, altamente qualificados para a docéncia em grau superior, a pesquisa e o atendimento da demanda
profissional dos setores publicos e privados” (www.capes.gov.br/oqueecapes/apresentagao). Para tanto, foi incluida,
na clausula do convénio mantido com as 1ESs integrantes do Programa de Demanda Social da Capes, a exigéncia do
estagio docente, nos cursos de graduagao, para todos os bolsistas desse programa. Encontravam-se anexas ao oficio de
criacdo do estagio de docéncia na graduacao para alunos de pds-graduacao quatro diretrizes para a sua implantagao:
1) é parte integrante da formagao de mestres e doutores; 2) deve ser realizado sem prejuizo do tempo de titulagao
do bolsista; 3) pode ser de 1 (um) semestre para o bolsista do mestrado e de 2 (dois) semestres para o bolsista de
doutorado; e 4) deve ser supervisionado pelo orientador do bolsista. Em 18 de maio de 2000, outro oficio (n. 20/002)
esclareceu que: a) o estagio de docéncia nao é aplicado para os bolsistas com experiéncia de docéncia no terceiro
grau, de pelo menos quatro semestres; e b) a sua obrigatoriedade aplica-se a todos, independentemente de existir
ou nao cursos de graduacao na propria institui¢ao (e caso nao houvesse cursos de graduacao, a instituicao deveria
associar-se a outras IESs). Segundo Judith Feitosa (2002), a maioria das IES regulamentou o estagio de docéncia
apenas no inicio de 2000. Em 2002, a Capes, por meio da Portaria n. 52/002, regulamentou o programa de DS quanto
aos seus objetivos e aos critérios para concessao de bolsas. Dos 18 artigos dessa portaria, o 17° regulamenta o estagio
de docéncia e é composto de oito paragrafos, que tratam: da obrigatoriedade, especialmente para o doutorado e, na
auséncia dele, para o mestrado; da carga horaria de 60 horas e das situacoes em que pode haver remuneragao; da
duracao, de acordo com os niveis e o computo de créditos; da exigéncia da participacdo do/a professor/a orientador/a
e dos casos de dispensa, dentre outros. No entanto, levando-se em consideracao que a institucionalizacao do “estagio
de docéncia” nos programas de pés-graduacao € recente, seriam necessdrias pesquisas mais amplas e de maior alcance
para conhecer a abrangéncia e a eficacia deste estdgio na formacao dos professores do ensino superior que o fizeram,
para comparar com o dos docentes que nao tiveram essa formagao especifica, caso de todos os professores colaboradores
desta pesquisa.
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As entrevistas narrativas, na maioria das vezes, traziam a memoria dos/as
entrevistados/as experiéncias das salas de aula. Nelas relatavam situagdes com que se
haviam deparado no inicio do exercicio da docéncia. Nesses relatos, a grande maioria
dos/as entrevistados/as caracterizava esse inicio de docéncia com expressoes do tipo: foi
“pedreira” (Profa. Br Alexandrita),; “[...] entrei por uma porta e quis sair pela outra” (Profa.
Pt Zafira), “foi um grande choque”(Profa. Br Blenda); [...] levei muita bordoada dos estudantes
[...] Bu s6 lembro que eu sofria muito [...] “passava mal” (Prof. Br Jadson).

Em seguida, relatavam alguns dos seus métodos para superar essas dificuldades,
no decorrer dos anos de docéncia. Essas estratégias que desenvolviam eram empregadas
por meio de recursos metodoldgicos que iam “improvisando” ou lembrando dos métodos
dos seus ex-professores/as. Geralmente, essas estratégias eram colocadas em movimento
nas situagoes de crise, de conflitos, ou para resolver impasses nas aulas.

Por exemplo, um professor relata que a utilizou em uma turma de psicologia
quando, em determinado momento, os(as) discentes se mostraram “hostis” com uma
colega professora:

A professora estava muito mal com a turma da psicologia. E ai ela saiu na metade do semestre
... ndo me lembro exatamente o que aconteceu, mas alguém me chamou para assumir a
disciplina ... Ai eu disse: “Vou para a psicologia ... a professora estd arrasada ld com alguma
coisa que elas estavam fazendo ... entdo, vou ter que entrar meio pesado nisso. Nao vou poder
entratr, assim: pessoal td, td, td ... Ai eu tive uma outra ideia [ ... Vou fazer o sequinte: ‘vou
colocar um espelho em sala de aula e vou pedir para que cada estudante se sente na frente do
espelho, para se olhar sobre a situacdo que estd vivendo ..., em relagdo a disciplina ... ai, eles
tinham que vir e sentar ... fizeram fila, cada um vinha, se olhava no espelho. Eu ndo me lembro
de detalhes o que que eu dizia na hora ... “Bom, ai o que vocé td vendo, td se olhando, etc. e
tal ... nesse sentido. A ideia era é essa, né: “Tds te vendo nessa situacdo de conflito, etc. e tal”.

[Ari: Para eles, da psicologia, pode ter sido interessante a questdo de se colocar no lugar do
outro?].

Exato, ... Se ndo fosse na psicologia, ndo tinha feito (risos, risos...). Se fosse na engenharia
(risos, risos ...), mas, como era na psicologia, ... Eu imaginei ... depois eu fiquei explorando
a historia e tal ... realmente eu consegui, no meio do semestre, ainda consegui que a turma
terminasse o semestre sem aqueles conflitos ... E tal ... ndo foi nada brilhante a disciplina.
Mas, enfim, aquela coisa foi apaziguada ... com essas coisas de técnica de ... enfim, de ... de
... de ruptura, uma performance [...]. (Prof. Br Jadson)

Também o relato de outra professora, nesse mesmo curso, mas em outro momento,
sugere outros procedimentos para despertar o interesse dos/as discentes para com a
disciplina e, particularmente, com os temas discutidos em aula:

Eu falava para eles lerem Margareth Mead ... Eu pensei: “bom, vou trazer alguma coisa mais
parecida com a psicologia, com a escola ...". Ai, eles trabalhavam com umas coisas que nio
tinha nada a ver ... era superetnocéntrica a leitura que eles faziam”. Ndo deu nada certo ... ai,
eu pensei: ‘Ah, acho que psicélogos gostam — [olha s6 a minha tese]: Acho que psicélogo gosta,
... dessas dindmicas, dindmica de grupos. Entdo, eu vou bolar umas dindmicas de grupo. ..., eu
dava uma aula sobre o que ¢ identidade, o que é alteridade. Dai, eu punha uma musiquinha.
Agora, a gente vai passear pela sala, vamos fazer dois circulos, um gira para um lado e outro
gira para outro, a gente vai olhar pro colega, e pensar: ‘o que eu me identifico nele e 0 que eu
ndo me identifico... Como é que eu estou vendo identidade e alteridade? E ai, eu vou também
pensar: e isso me repele ou me atrai?’ [...] Por que, as vezes, o fato de me identificar, é uma
coisa que repele e, em outras, o fato de identificar, atrai. Eu me atraio pelo que me é idéntico ou
me atraio pelo que é diferente? S sei que adoraram (risos) ai eles falavam: “Nossa, professora,
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vocé conduz as dindmicas muito bem, professora. Vocé parece psicéloga (Risos). Parece, que
Sfuncionou. Entdo, assim, esse tipo de... vocé tentar... tirar da cartola, alguma outra coisa que
vai dar certo. Porque, a impressdo que dd, é: se eu sequir por esse método, ndo vai dar certo, e
vocé tem que perceber no seu dia-a-dia, supercorrido, o que vocé jd preparou daquele programa
e de que a coisa ndo estd funcionando [...]. (Profa. Br. Esmeralda)

Outro docente descreve o que ocorreu em um curso, com outros recursos pedagogicos,
objetivando despertar o interesse dos discentes para a disciplina:

Tem uma passagem interessante na Odontologia, que eu tive um insight: “O que é que vou
fazer com pessoal da odontologia, para ver se eles despertam para Antropologia”? Ai, eu peguei
uns livros de Odontologia e “xeroquei” as bocas [que estavam ] nos livros. Acho que eram 30
alunos. “Xeroquei” 30 bocas diferentes. Eu dei uma boca para cada um... ai, eu disse pra eles
assim: “De quem é essa boca?” (risos, risos ..., risos, risos ...) ... e, ai eu iniciei a discussdo de
identidade, qual a contribuicdo da antropologia, efc., elc ... entdo, com essa coisa, eu criei ...
eles se interessaram e tal, na Odontologia ... foi a primeira vez que eu fiz alguma coisa, usei
um recurso que ndo era aquela coisa convencional de chegar na aula ... (Prof. Br Jadson)

O relato de um professor, no curso do servico social, ¢ emblematico para compreender
0s processos que empreendeu para atrair o interesse das alunas para com a disciplina, a
partir de um fato inusitado definido pelo entrevistado como um “acidente de linguagem":

No servico social, foi uma experiéncia meio hildria. Uma vez a gente estava lendo o Laraia
[Roque Laraial, “O que é cultura”. Um texto bem bdsico. E, por acaso, eu fui me referir ao
Laraia como “lacraia”. No momento que eu falei aquilo, todo mundo que estava meio que
parecendo um zumbi, de repente todo mundo riu. Af eu falei: “mas o que foi”? E o pessoal,
meio que ndo querendo falar. Af eu falei: “Ndo, vocés tém que me falar, pois foi a primeira
vez que o que eu falei teve um efeito”. E ai eles comentaram que eu havia falado “lacraia” ...
E eu perguntei: “Quem era esse tal de lacraia’, ... ai as pessoas comecaram a falar ... ai eu
Jalei: mas, isso tem tudo a ver, vamos pensar por que é engragado, ... e ai a gente comegou a
Jalar sobre lacraia e ... as pessoas come¢aram a despertar ..., como se a gente pudesse falar em
antropologia sobre algo tdao sem cultura como a lacraia”. E ai foi uma forma de se pensar, um
outro modo de se pensar o que é cultura. ... “O que é cultura do lacraia”? E, a partir de ld, eu
descobri que era por ai,... foi um “acidente de linguagem” que levou a uma nova estratégia
diddtica ... Decidi que realmente, nessa altura, era mais interessante trazer um minimo de
texto para que lessem alguma coisa, mas também pensando em recursos visuais como alguma
forma de texto. Pequenos filmes, pequenas imagens ... E também trazendo referéncia da minha
propria experiéncia em campo. (Prof. Br Heliodoro)

Também o depoimento de uma professora portuguesa ¢ instigante, ao descrever
como foi intuindo e construindo suas estratégias pedagdgicas no decorrer dos anos de
docéncia, em diversos cursos, como ocorreu no curso de mestrado em Geriatria, com o
tema da velhice como construcao social:

Eu tinha consciéncia que eles ndo tinham a menor ideia dos conceitos [...] Entdo, fui fazendo
... Fui pensar como transformar essas coisas, em coisas simples, né? E, portanto, dar conceitos e
dar pequenas definicoes dos conceitos no PowerPoint e, depois, dar muitos exemplos etnogrdficos,
filmes e pequenas esquetes. Mas, foi tudo intui¢do. Ndo foi nada [...], mas foi um grande
sucesso. (Profa. Pt Agata, grifos meus)

Depois de relatarem as mais diferentes estratégias pedagdgicas, busquei compreender
como tiveram esses insigths, essas intuigoes, e se tiveram alguma formagao para prepara-los

? O professor ¢ estrangeiro.
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para essas situagoes. Questionava-os, principalmente, caso tivessem recebido formacao
nos PPGAS também para o ensino, se isso teria contribuido para uma melhor preparacao
para o exercicio da docéncia. As respostas a essa questao sao diversas, mas o depoimento
de uma professora é esclarecedor: “[...] na drea de humanas tem muito mais a ideia de que
ensinar ¢ despejar o conteudo [...] acho que faz 30 anos que eu dou aula, né, e eu acho que se eu
tivesse tido acesso a uma metodologia ja nos primeiros anos ...eu teria pulado muitas
etapas. Inventei metas. Eu inventei, eu inventei [...]” (Profa. Br Alexandrita, grifos meus).
Perguntei, entao: Como vocé chegou a isso? O que foi que vocé inventou?

[...] sendo meio etnogrdfica em sala de aula. No sentido de pensar: ‘bom, quem sdo essas pessoas
aqui? Com quem estou me relacionando durante todo este semestre? Com qual didlogo que tem
a ver com esse conteuido, com esses autores, com essa proposta e como construir um didlogo
possivel e com essas pessoas? Eu acho que partiu um pouco desta premissa, interrogagoes,
duvidas: como que eu vou tornar vidvel essa relagdo durante o semestre e chegar ao final e
dizer: Bom algo interessante se produziu aqui? Eu acho que essa é a grande questdo [...].
(Profa. Br Alexandrita)

Considero que esse depoimento da professora ¢ muito pertinente, esclarecedor, pois
sintetiza o encontro entre antropologia e educacao. Ou seja, indica como o método por
exceléncia da antropologia, que é a etnografia, também tem contribuido para o ensino.

Ao mesmo tempo, porém, esse relato indica que a intuicao e a capacidade criativa
de cada um, de forma espontanea, sao o que acaba constituindo o diferenciador para a
docéncia no ensino superior. E é justamente essa a questao aqui focada: como propiciar
que essas experiéncias intuitivas, espontaneas, sejam sistematizadas, testadas, discutidas,
para serem socializadas e incluidas na “formacao” continuada dos docentes das IES e,
assim, poder sair do formato de vir a ser professor de forma espontanea e “aprender
fazendo”, conforme criticam autores(as) que tém pesquisado, ja ha algumas décadas,
sobre a docéncia no ensino superior, como Pimenta e Anastasiou (2002) e Campos (2012).

Reconheco que os egressos dos PPGAS tém uma 6tima formacao para a pesquisa, mas
sao poucos os preparados para a docéncia, conforme diz uma professora “[...] formamos
[nos PPGAS] excelentes pesquisadores, mas péssimos professores [...]” (Profa. Br Ametista).
O que quer dizer que essa excelente formagao para a pesquisa nao se reflete na formacao
para a docéncia. No entanto, a professora Alexandrita, ao intuir que procurou ser “meio
etnografica em sala de aula [...]”, sugere ser possivel também trabalhar com esse método.

Grossi, Rial e Tassinari (2006) ressaltam a importancia de se introduzir os conceitos
antropologicos na educagao, pois sdo campos que necessitam dos aportes tedricos da
antropologia, mas com a preocupacao de que essa demanda nao desqualifique o status
do antropdlogo.

Ja ha algum tempo, Gusmao (1997) observava a existéncia de uma tensao entre
esses campos do saber. Segundo a autora, seria ela alimentada por ambos os campos,
pois, enquanto a educagao nao tem sido privilegiada pela antropologia, certas abordagens
tedricas também nao se constituem objeto de anélise na educacao. A autora credita esse
descompasso entre as duas areas do conhecimento ao fato de se haver construido a
concepcao de que a antropologia se atribui a condigao de ciéncia e a educagao, a condicao
de pratica. Essa tensao coloca ambas numa encruzilhada:
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Os nao-antropdlogos buscam um olhar antropolégico pelo qual se guiarao nos
mistérios da pesquisa de campo. Por sua vez, antropologia e antropdlogos se
vém em grandes dificuldades, quando sao chamados a tratar dessa realidade,
cujo nome ¢ educagao, seja por nao conhecerem, ou, ainda, por deslegitimarem
um certo percurso do passado da antropologia. (GUSMAO, 1997, p. 8)

A autora defende a conveniéncia de se resgatar esse debate junto a educagao, uma
vez que nesse campo se utiliza o referencial da antropologia. Para essa reflexao, procura
romper com a ideia comum, tanto na educacao quanto na antropologia, de que foi na
década de 1970 que surgiram as pesquisas educacionais de tipo etnografico. A autora
parte dos relatos de Galli (1993) sugerindo ter havido, ja no final do século XIX, uma
aproximacao entre esses dois campos, quando a antropologia propunha como temas de
algumas pesquisas os processos interculturais infantis e os sistemas educativos.

Margareth Mead, ja nos anos de 1930, trazia importantes contribuicdes a partir
da publicacao de Growing up in New Guinea. Sua obra é referéncia obrigatéria para pensar
a interface entre antropologia e educagao, principalmente, segundo Dauster ( 2007,
p- 19), quando a autora afirma fazer da “[...] educacao objeto privilegiado da Antropologia
no interior da escola Cultura Personalidade”.

Considero que o livro Etnografia da Prdtica Escolar, de Marli E. André (1995), é
emblematico para esse debate. Nele, a autora se apropria particularmente do método
etnografico de uma forma um tanto quanto pragmatica, na tentativa de instrumentalizagao
dos educadores, direcionando a abordagem antropoldgica em trés dimensoes'?, para
serem utilizadas em suas atividades pedagdgicas e nas pesquisas em sala de aula.

Ja Claudia Fonseca (1999) afirma que o método etnografico é um importante
instrumento para a educacao, independentemente da série em que atue o professor.
Para que seja eficaz, porém, depende da comunicagao entre o agente e seu interlocutor
(FONSECA, 1999). Salienta ela, ainda, que nao se pode trabalhar com o método etnogréfico
como se fosse uma receita, nem uma garantia, mas como um instrumento da pesquisa em
educacao no sentido de estreitar essa comunicagao respeitando as diferengas e revendo
0s preconceitos para supera-los (FONSECA, 1999).

No entanto, considero que a Antropologia precisa se abrir para outras areas do
conhecimento, para além do da Educacao, como ¢é o caso da Histéria, da Psicologia e,
particularmente, da Psicologia da Aprendizagem. Possibilitando, assim, ocorrer um maior
didlogo entre essas areas.

O depoimento da professora Alexandrita, citada anteriormente, por exemplo, além
de ressaltar a importancia do método etnografico em sala de aula, destaca a “experiéncia”
dos discentes como importante instrumento para despertar seu interesse pela disciplina.
Conforme ela relata, ao ser instigada a descrever como chegou a esse processo de “inventar
métodos”, comenta:

Aquela coisa meio freiriana, assim, né? Tu vai muito a partir do que eles estdo trazendo.
Da experiéncia deles. Entdo, tu diz: vamos discutir parentesco [...] mas, eu quero discutir

10 A primeira é a “abordagem institucional”, na qual a autora relaciona aspectos do contexto da pratica escolar: formas
de organizacao do trabalho pedagdgico, relacoes e nivel de poder, recursos disponiveis ou caréncia deles, etc. A segunda
¢é a “abordagem pedagégica”, envolvendo contetidos, atividades desenvolvidas e material didatico. Ressalta-se que
essas observacoes deverao privilegiar as dinamicas em sala de aula, a histdria pessoal de cada individuo, etc. A terceira
dimensao ¢ a “socio-politico-cultural”, envolvendo o contexto sociopolitico e cultural mais amplo, isto ¢, o momento
historico, as concepgdes politicas e sociais e os valores presentes na sociedade.
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parentesco a partir do que tu estds me trazendo, da tua experiéncia de parentesco, da tua
experiéncia de familia. (Profa. Br Alexandrita, grifos meus)

A fala dessa professora nos instiga a refletir sobre dois importantes aspectos quanto
a educacao no ensino superior, qual seja: a referéncia a Paulo Freire e sua intuicao de
“partir da experiéncia”.

Paulo Freire, conforme ja discuti com mais profundidade em outro trabalho
(SARTORI, 2010), é considerado um dos mais importantes pedagogos brasileiros e
mundialmente respeitado, cujo centendrio do seu nascimento foi comemorado neste
ano de 2021. No entanto, em que pese sua grande contribuicao em favor da educacgao
popular e da alfabetizacao de adultos, particularmente ao criticar o tipo de educacao
que chama de “educacao bancéria”!!, descontextualizada e conteudista, o autor propoe
outra pedagogia — a Pedagogia do Oprimido — na qual a educagao surgiria como pratica
da liberdade.

No entanto, é preciso diferenciar qual o publico a que Paulo Freire dedicou suas
pesquisas. Existem dois campos especificos que tratam da educacao de jovens e adultos:
o primeiro envolve o ensino médio da escolarizagcao desse estrato, e o outro é o ensino
na graduacao.

Marta Kohl de Oliveira (1999) destaca que o tema “educacao de pessoas jovens
e adultas” (o EJA) nao se refere apenas a uma questao de especificidade etaria, mas,
principalmente, a uma questao de especificidade cultural, pois, apesar do recorte por
idade (jovens e adultos sao, basicamente, “nao criangas”), esse campo da educacao nao
diz respeito a reflexoes e acoes educativas dirigidas a qualquer jovem ou adulto. Segundo
ela, quando se fala do EJA, se esta falando de um adulto (e de um jovem) especifico,
com necessidades especificas de aprendizagem. A EJA, a qual a autora se refere:

[...] ndo é o estudante universitario, o profissional qualificado que
frequenta cursos de formagao continuada ou de especializacgao [...] Ele é
geralmente o migrante que chega as grandes metrépoles proveniente de areas
rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais nao qualificados e com
baixo nivel de instrucao escolar (muito frequentemente analfabeto).
(OLIVEIRA, 1999, p. 2, grifos meus)

Especificamente para esse adulto da EJA, com pouca ou nenhuma escolarizagao,
existe, de certa forma, uma preocupacao metodolégica especifica e, no Brasil, a maioria
das EJAs se baseia na pedagogia de Paulo Freire.

No entanto, a preocupagao aqui é com um outro adulto. Trata-se do adulto que
estd na graduacao, o académico do ensino universitario, que exige outros referenciais.

Foi nesse sentido que destaqueio segundo aspecto do relato da professora Alexandrina,
quando ela, intuitivamente, reconheceu que procurou “partir da experiéncia” dos seus
alunos/as, académicos universitarios.

I Segundo Paulo Freire, a pedagogia do dominante ¢ fundamentada em uma concep¢dao bancdria de educagao, em que
predominam o discurso e a pratica na qual quem ¢ o sujeito da educagao ¢ o educador, sendo os educandos como
vasilhas a serem enchidas. O educador deposita “comunicados” que estes recebem, memorizam e repetem. Da educagao
bancaria deriva uma pratica totalmente verbalista, dirigida para a transmissao e a avaliagao de conhecimentos abstratos
(FREIRE, 1974).
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“Partir da experiéncia” é um dos referenciais muito importantes da Psicologia da
Aprendizagem, especialmente na Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) de Ausubel'?,
Novak e Hanesian (1980), na qual o autor reconhece a importancia do conhecimento
prévio (das “experiéncias”) como fator decisivo para se chegar ao conhecimento e ao
ensino de jovens e adultos®.

Considero que a TAS de Ausubel, Novak e Hanesian (1980), por exemplo, poderia
ter contribuido para aprimorar a formagao para a docéncia dessa professora ja no inicio
da sua carreira, pois, “caso tivesse tido acesso a uma metodologia, jd nos primeiros anos [...1",
conforme nos relata, realmente poderia ter pulado muitas etapas. Esse depoimento é
relevante, pois sugere que poderia ser um dos temas presente na pauta da formagao
dos futuros docentes nos PPGAS. Entretanto, como nao tiveram essa formagao para
“pular etapas”, como diz a professora, foram os insights, as tentativas do tipo ensaio/
erro e, principalmente, os “modelos” (e “antimodelos”) de docéncia encontrados em
sua formagao — graduagao, mestrado e doutorado — que foram inspiradores para muitos.

Chamo de “modelo” toda e qualquer metodologia utilizada pelos(as) docentes,
adquirida e inspirada pelos diferentes atores ¢ institui¢des para dar conta dessa caréncia
em sua formagao, em especial quando iniciaram suas atividades docentes. Esses “modelos”
podem ser classificados em duas categorias: a) “modelos” recebidos nos PPG (mestrado
e doutorado) e/ou inspirados em seus professores/as; e b) “modelos” construidos a partir
das experiéncias fora da academia.

4.1 “Modelos” Recebidos nos PPGs e/ou Inspirados nos seus
Professores/as:

A maioria, desse grupo pesquisado, creditava aos seus ex-professores/as os “modelos”
que a tém inspirado, geralmente recebidos na pds-graduagao:

[...] onde, precisamente, era uma maneira bastante original para a época... havia toda essa
forma de ensino, o que ndo era o ensino de cdtedra. Era o ensino de semindrios, de apresentacoes
dos alunos, expor a biografia que tinha que trabalhar e, portanto, foi ai que aprendi a dar
aulas, foi a fazer essas apresentagoes para os colegas. E, realmente, foi a tinica formagdo que
eu tive que dar aulas foi nessas apresentacoes e no que eu vi nos modelos que eu tinha dos
meus professores. (Profa. Pt Cristal)

Ja os que frequentaram institui¢des estrangeiras na pds-graduacao, particularmente
nos Estados Unidos, inspiraram-se naquele “modelo”:

[...]1 Nos Estados Unidos, uma maneira de vocé sobreviver nas pos-graduagdo é dar aula como
professor assistente. Poucas pessoas receberam bolsa sem obrigagoes. [...] eu comecei a dar
aula e esse foi um grande choque. Era a contrapartida da bolsa. [...] Eu dei aulas grandes,
porque jd era universidade grande. Eu dei aula para 500 alunos [...]. (Profa. Br Blenda)

12 Ausubel desenvolveu, nos anos 1960, a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), na qual considerou aspectos
afetivos no desenvolvimento das capacidades dos adultos para a aprendizagem. Baseado nos processos de cognicao,
publicou, em 1963, The Psychology of Meaningful Verbal Learning, em que investiga e descreve o processo de cognicao
segundo uma perspectiva construtivista.

130 que é bem instigante, nesse depoimento, foi o fato de que a professora relatou que nao conhecia esse autor, sugerindo
ter ela agido mais por intuicao do que por uma apropriacao académica dessa metodologia.
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Deixa eu ver... nos Estados Unidos... eu tive uns bons professores, em certo sentido, eu acho
que nos Estados Unidos eu senti mais preparo nisso. (Profa. Br. Turmalina)

J& 0s que cursaram no Brasil reconheceram, por exemplo, que as atividades de
extensao das quais participaram e os estagios de docéncia, para os que tiveram essa
experiéncia nos PPGAS, tém sido lembrados como uma importante experiéncia para a
docéncia:

O que dd sentido era essa coisa [...] de ensinar antropologia para professores de primeiro e
seqgundo graus. Eu acho que eu pequei ai, porque dai, nesses outros cursos, tinha essas coisas
de ensinar para professores. (Profa. Br. Esmeralda)

A minha orientadora. Ela me ensinou muita coisa em termos de diddtica, de planejamento
de aula.... Na verdade, é como se eu tivesse feito umas cinco vezes estdgio de docéncia nessa
disciplina. (Prof. Br. Olivin)

[...] Pois é, eu tive bons professores (risos) [...] uns mais diddticos, outros menos, e tal.
A propria professora (X) [cita o nome de uma ex-professora, agora colega sua no
PPGAS], é uma excelente professora, mas também € no estilo semindrio e tal. (Profa. Br Coral)

Além de “modelos” que encontraram em seus ex-professores/as, muitos também
serviram de “antimodelo”:

Um pouco observando os meus professores, tanto os que eu admirava muito, quantos que
eu achava que ndo tinha uma boa diddtica. Consequindo estabelecer o que eu achava que
Sfuncionava, vinham para mim. (Profa. Br. Greta)

Ou seja, o que eu aprendi [para a docéncia]? Pelo que eu li, pelas aulas que eu vi. Se eu
gostei ou ndo gostei do docente. Entdo, nesse sentido, estd claro, isso é que um aprendizado
também. (Prof. Br. Lazuli)

Os relatos acima sugerem que o “fazer-se professor/a” foi construido no convivio
com os/as ex-professores/as na graduacgao, no mestrado e no doutorado, a partir das
experiéncias positivas, fossem elas relacionadas diretamente as aulas, mas nao somente
estas, fossem elas vivenciadas em atividades académicas realizadas em outros espacos,
como as atividades de extensao, por exemplo.

4.2 “Modelos” Construidos a Partir das Experiéncias Fora da
Academia

Alguns reconheceram que os “modelos” de docéncia foram apreendidos em diferentes
circunstancias e instituicoes, todas fora da academia, conforme sugerem diversos relatos:

[...] eu ndo lembro quando foi que eu aprendi a fazer isso [de dar aulas] [...] Eu acredito,
que pode ter sido efeito de um resultado da minha militancia politica. (Prof. Br Jacinto)

[...]1 posso dizer que boa parte da minha formagdo ela veio de fora, veio da militdncia dos
grupos de estudo que a gente formou no sindicato. (Profa. Br Alexandrita)

[...]1 Dava aula na alianga francesa. Que era um lugar que tinha formagdo pedagdgica para
ensino de linguas. E dar aula de linguas é uma coisa muito dificil e sem formacdo pedagdgica,
tu ndo ensina. (Profa. Br Ametista)

[...]1 essa experiéncia na ONG, tinha um método particular de ensinar os professores, que todos
nds tinhamos que sequir. E eu acabei aprendendo algumas coisas |[...]. (Profa. Br Greta)
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Acho que ser musico ajudou. Porque eu, por acaso, nunca tive o pavor de ter uma plateia.
Eu sei que muitos dos meus colegas, quando no inicio, leem os textos é porque tém medo da
plateia. Eu ndo era tanto; era mais insequranca d matéria [...] jd toquei para 10 mil pessoas,
quando era mais novo [...]. (Prof. Pt Onix).

Enquanto o primeiro “modelo” esta diretamente relacionados as atividades
académicas — com o reconhecimento, mesmo com criticas, de que teria sido a partir
dessa experiéncia que se construiram professores/as, o segundo “modelo” ressalta que
foi fora da academia, na militancia politica, nos movimentos sociais, no movimento
sindical, na atuacao em ONGs, entre outros, que se inspiraram.

Uma das leituras que podemos fazer dos relatos apresentados é de que essa
experiéncia, a de fora da academia, foi a mais inspiradora no “modelo” classificado
como “representativo” para a sua formacao. Tal leitura leva a defender essa perspectiva,
por ficar claro que esse grupo de professores/as credita sua formagao para a docéncia
nao aos “modelos” encontrados nos seus mestres(as), pois as tiveram também como os
demais, mas a uma experiéncia fora desse campo do conhecimento e ao privilegiarem essa
“experiéncia” em sua narrativa, o que ¢ um indicativo de que a atuacao nesses espagos
os “formou” mais para a docéncia. Esse segundo grupo considera que a experiéncia fora
da academia, a que exigia uma dose de exposicao publica, por exemplo, ser protagonista
em um show de musica, ministrar aulas a grupos populares por meio de projetos de
extensao e/ou atividades de formagao de ONGs, paticipar da formacao nos partidos
politicos que militavam ou da formacao para dirigentes sindicais de trabalhadores(as)
sindicalizados foram considerados “modelos” que reconhecem inspiradores para a sua
atividade docente até os dias atuais, mais do que as experiéncias e vivéncias na academia
para prepara-los para a docéncia.

Ha que se destacar que a maioria dos relatos sugere ter sido ao longo dos anos que
alguns continuaram empregando esses mesmos recursos, enquanto outros indicam ter
desenvolvido seu proprio método.

5 Sugestoes/Proposta para os PPGAS

A partir desses relatos, que chamo “estratégias pedagdgica”, “modelos” e
“antimodelos”, nos quais os entrevistados se inspiraram na formacao para a docéncia,
procurei saber dos/as interlocutores(as) quais seriam suas sugestoes e/ou propostas para
0s PPGAS, considerando reconhecerem e admitirem a falta de formagao para a docéncia
nesses programas, uma vez que todos/as os/as entrevistados/as, no Brasil, e uma parcela
significativa dos/as docentes portugueses, sao também professores/as em PPGAS em
seus respectivos paises.

A constatacao ¢ de que ¢ praticamente consensual entre os entrevistados/as, dos
dois paises, que os PPGAS nao formam e nao tém como preocupacao principal preparar
seus egressos para a docéncia no ensino superior. Essa constatagao esta bem sintetizada
no depoimento de uma professora:

Acho que nosso curso ndo prepara a gente para isso. [...] é uma lacuna na nossa formagdao
profissional. Realmente, acho que a gente precisa ter uma espécie de disciplina, metodologias
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e formas de abordar porque a uinica coisa que eu aprendi foi leitura de semindrios [...] a gente
reproduz em sala de aula, porque acaba virando isso mesmo. (Profa. Br Jade)

Os motivos elencados sdo diversos e o depoimento a seguir corrobora com os
resultados de varias pesquisas realizadas sobre a falta de formacao para a docéncia
superior (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; SARTORI, 2010; CAMPOS, 2012):

Eu acho que existe uma presung¢do na academia, que...que a atividade intelectual, de discutir,
de ver criticamente textos, de construir algum quadro tedrico ou coisa parecida, é suficiente
para dar aula....

[Ari: Sei 0 assunto, sei ensinar?]

Ah, sim... sei o assunto, sei discutir, demonstra consisténcia de problematizar, é suficiente
para dar aula. Entdo, nds ndo temos nenhuma atividade, nem no mestrado, nem doutorado,
que seja, exatamente, formadora desse professor, de um professor. Parte-se do principio de que
é implicito na atividade de reflexdo e de discussao académica, estar colocada as atividades da
... da docéncia. [...] E aquela coisa, existe muito no Brasil, essa coisa de que vocé aprende no
ato, né... [...] ndo existe, do meu ponto de vista, nenhum enfoque no mestrado ou no doutorado
para, digamos, a formagdo de professores. (Prof. Br Jadson)

No entanto, se parece ser consensual “a causa” sobre a falta e/ou a deficiéncia na
formacao dos PPGAS para atuarem na docéncia superior, as propostas para a superagao
do problema nao sao consensuais; algumas delas nao convergem. Ha divergéncias
internamente no PPGAS e, também comparativamente, nas propostas dos dois paises.
No entanto, considero que essas divergéncias estao mais relacionados a questoes
conjunturais do ensino superior, distintamente vividas no Brasil e em Portugal, do que
propriamente a divergéncias epistemolégicas para a superagao do problema.

Em Portugal, uma das justificativas apresentadas, para nao incluir nos PPGAS
a questao do ensino, é porque se trata, segundo alguns, de um principio ético, pelo
contexto do campo de trabalho dos/as antropdlogos no pais. Com relacao ao ensino da
Antropologia em Portugal, especificamente, nao ha perspectivas profissionais animadoras
em um futuro préximo, nomeadamente quanto a abertura de vagas para docentes de
Antropologia nas universidades portuguesas. Portanto, segundo esses depoimentos,
a inclusao nos Programas de Pés-Graduacao em Antropologia das disciplinas sobre o
ensino poderia “passar a ideia” de que hé perspectivas profissionais para os egressos dos
programas. No contexto atual, seria até mesmo antiético fazer isso:

Alids, seria um pouco desonesto se nos colocdssemos isso em termos de cadeiras, com uma
espécie de formalismo do género: ‘vamos aprender a ensinar’. Percebe? Porque eu ndo posso
dizer aos aluno de antropologia que eles terdo lugar na carreira académica. Porque as limitacoes
das carreiras académicas sdo tantas que a gente sabe que o que muitas pessoas daquelas vao
fazer é um pds-doc e depois um sequndo pos-doc [risos], enfim. [...] Mas, a questdo é que se
eu estou a fazer isso para formar sobre todos professores da antropologia, ou ndo. E o que eu
ndo posso fazer eticamente neste momento é dizer aos meus alunos que parte da formacgdo é
para eles mais tarde serem lectores, dentro da antropologia. Porque eu ndo posso garantir isso.
Estds a ver? (Prof. Pt Pedro Lucas)

H& também divergéncia quanto ao lugar da Ciéncia da Educacao na formacao
dos/as antrop6logos/as portugueses. Para alguns, ha o receio de incentivar uma certa
pedagogizacao da Antropologia:
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Mas eu acho que precisa ter algum cuidado ... com a histdria das ciéncias da educagdo.
Eu acho que ele tem que ter muito bom senso ..., ndo transformar, a certa altura, o risco que
¢ fazer Ciéncias da Educacdo, isto é, transformar o ensino da antropologia em Ciéncias da
Educagdo. (Profa. Pt Pérola)

Para outro professor, também de um PPGAS, ¢ o contrario:

Outra questdo: E que se nds levarmos a sério a existéncia de uma drea chamada educacdo, ali
hd uma faculdade de Ciéncias da Educagdo e hd especialistas da educagdo e haver ensino sobre
ensinar deveria ser feito para essas pessoas. Ou seja, se eu quero levar a sério que aquela drea
cientifica existe, entdo, o que eu devia fazer é contratar alguém para dar essas [...]. (Prof.
Pt Pedro Lucas)

Ja, no caso do Brasil, “as propostas” apresentadas pelos docentes podem ser
sistematizadas em dois grupos: 1°) o dos que apostam no “estagio docente” ou em
alguma disciplina especifica, como importante instrumento para equacionar o problema
da falta de formacao para a docéncia; e 2°) o dos que projetam essa melhoria por meio
da ampliacao da carga horéaria das disciplinas classicas na formacao dos programas de
mestrado e doutorado, ou mesmo apostando na manutencao do modelo vigente, expresso
no posicionamento de um professor:

[...] er acho que estao sendo formados melhor para pesquisador do que para professor. Mas
eu também nao sei se todos concordariam com as medidas que deveriam ser tomadas para
acabar com esse problema.

[Ari: Terias alguma ideia?]
Eu tenho. Teoria antropoldgica um, teoria antropoldgica dois.... Histdria e teoria antropoldgica
[...] um ano e meio de formacao forte sobre historia da disciplina. (Prof. Br. Topazio)

Essas duas propostas divergem, tanto no nimero de apoiadores(as) quanto na
maneira de as realizar. Enquanto a segunda, com poucos apoiadores, refor¢a a ideia de que
a solucao passa por uma melhor formacao dos/as mestres e doutores/as, enfatizando que a
resolucao do problema esta na ampliacao da carga horaria dos contetidos antropoléogicos,
a primeira reconhece que, mesmo sendo os contetidos imprescindiveis para a docéncia,
somente esses nao sao suficientes.

A grande maioria (em torno de 75% dos/as entrevistados/as no Brasil) considera que
o “Estagio de Docéncia” (ED) tem potencial, senao de solucionar, pelo menos de melhorar
a qualidade da formacao para a docéncia dos/as egressos dos PPGAS. No entanto, essa
aposta no “ED” vem sempre acompanhada de criticas na maneira como ele esta sendo
realizado nos programas.

As sugestdoes compreendem proposigoes de atividades com avaliagao e
acompanhamento que favorecam a autonomia do aluno, como a proposta do prof. Br
Berilo: “Estdgio docéncia com o cardter de um pouco mais de autonomia desses alunos”.

Poderiamos incluir também, nesta segunda proposta, uma espécie de “roteirizagao”,
de fluxo para a realizagao do estagio de docéncia:

[...]1 uma coisa interessante seria definir do estdgio docéncia algumas etapas minimas que
eles teriam que passar [...]. Talvez uma coisa seja roteirizar estdgio docéncia no sentido de
pensar: bom, qual o minimo de experiéncia eles tém que ter para considerar que fizeram
estdgio docéncia? Dar tantas aulas? Preparar alguns exercicios? Podia se roteirizar. Isso é uma
possibilidade. A outra é criar uma disciplina. (Profa. Br Alexandrita)
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Ou seja, indicam que os procedimentos e o acompanhamento do “estagio de docéncia”
deveriam ser, de alguma forma, institucionalizados no PPGAS. A questao é como proceder
para “roteirizar” e “institucionalizar”, considerando que ja hd acimulo de experiéncias
individualizadas. Nas entrevistas, varios docentes relataram, com bastante énfase, como
procedem na realizacao do estdgio de docéncia com seus orientandos/as. Alguns avaliam
positivamente suas experiéncias na orientacao desse estagio; outros, nem tanto. Por
exemplo, ha docentes que exigem dos seus orientandos/as, independentemente de ser
bolsistas Capes ou CNPq, que realizem o ED como requisito para ser seu orientado/a:
[...] todos vdo fazer estdgio comigo, os mestrandos e os doutorandos. Ndo vdo sair daqui sem fazer
o0 Estdgio Docente, independentemente de ter bolsa ou ndo (Profa. Br Tanzanita).

Outros consideram que a sua orientacao no ED é um “desastre”. Ou seja, a forma
como ¢é desenvolvido o ED depende mais da ideia que cada docente orientador(a) se faz
dele e muito pouco das exigéncias institucionais.

Quanto a questao de “institucionalizacao” do ED no PPGAS, esta gera polémica,
particularmente quando se discute se se deveria aplicar por meio de uma disciplina
(obrigatéria ou optativa) e com créditos:

Eu ndo sei se na pos-graduacdo a gente tem que fazer isso. (Profa. Br Morganite)

Talvez a questdo seja importante, mas a institucionaliza¢do? Eu ndo acho que se fosse assim,
entdo, o estdgio docéncia era um sucesso. Transformaria todo mundo em professor. (Profa.
Br Coral)

[...] seria legal que tivesse uma disciplina, nem que seja de dois créditos: como montar um
programa, como montar uma prova, como corrigir uma prova. Pega um programa legal,
analisar junto com eles, porque que esse programa é bom. Porque este outro, ndo é? Pensei na
pos-graduacdo. Existe disciplina? Ndo! Mas, ndo é proibido, né? Pode ser dentro ou fora do
programa, se for bem concebido, pode servir para qualquer disciplina. (Profa. Br AQquamarine)

Constatei haver uma tendéncia, por parte de um ntmero significativo dos docentes
do PPGAS no Brasil, de que, caso o ED se constituisse em uma disciplina, esta deveria
ser optativa e nao obrigatéria. Os que a propoem sao de opiniao que é mais adequado
considerar o ED uma disciplina optativa. A davida ¢, para alguns, quanto a viabilidade
de criar uma disciplina optativa somente para os que tém interesse no ensino. Essa
davida vem em resposta a certa resisténcia encontrada por parte dos discentes quando
realizam o ED, uma vez que um significativo nimero deles nao considera que o ED seja
uma etapa importante de sua formagao. Exigir que seja obrigatério podera criar ainda
mais resisténcias:

[...] tem outras ciladas no campo também em preferéncias tedricas [...] Por isso, que eu digo:
eu acho que seria criar mais problemas ao institucionalizar uma coisa meio obrigatdria. Mas,
investir mais no Estdgio Docéncia mesmo. Eu gosto muito quando tem alguém interessado.
E também é muito ruim vocé pegar um aluno que tem que fazer Estdgio Docéncia porque
ele é obrigado a fazer pela bolsa e ndo tem o menor interesse no ensino. (Prof. Br Olivin)

Pode-se levar em consideracao a tendéncia, por parte de um namero significativo de
professores/as, em fortalecer o estagio de docéncia como uma maneira de “formar” mais
e melhor os egressos do PPGAS, inclusive para a docéncia superior. No entanto, considero
que sua efetivacao deverad necessariamente submeter essas diferentes perspectivas a um
equacionamento coletivo.

ILHA

Ilha, Florianépolis, v. 24, n. 1, e81051, p. 135-160, 2022

156




Ari José Sartori

Desafios para a Formacao Docente nos Programas de Pés-Graduacao em Antropologia

6 Consideracoes Finais

Ap6s finalizar esta pesquisa, posso afirmar que consegui responder, em parte, a
principal questao que procurei investigar: como equacionar a falta de formagao nos
PPGAS para a docéncia no ensino superior.

Em sintese, as entrevistas realizadas e as analises apresentadas indicam ser consensual
que os PPGAS nao formam seus egressos para a docéncia, mas, ao mesmo tempo, se
admite tratar-se de um tema que precisa ser discutido nesses programas.

No entanto, pode-se reconhecer que os PPGAS, nos dois paises, nao tém preocupagao
com a docéncia, que a énfase é a pesquisa, expressa na frase de uma das entrevistadas: “[...]
formamos [nos PPGAS] excelentes pesquisadores e péssimos professores!” (Profa. Br Ametista),
ha que se admitir que ela traz, além das questdes indicadas acima, outros desafios que
deverao ser considerados.

Por exemplo, caso optem (no PPGAS do Brasil) pela institucionalizacao do “Estagio
de Docéncia” no formato de uma disciplina, quem estaria animado/a a incluir, além
das suas pesquisas, orientacoes e demandas (que ja sao grandes, conforme relatam),
mais essa tarefa de pensar o ensino na formacao de seus egressos? Quem assumird essa
tarefa, independentemente de ser uma optativa ou obrigatéria, conforme indicam? Ou
uma “obrigativa”, conforme sugiro, isto ¢, obrigatdria para os que tém a obrigacao de
realizar o Estagio Docéncia (por exemplo, bolsistas da Capes) e optativa, para os demais.

Considero, no entanto, que, independentemente dessa alternativa, o estagio de
docéncia nao poderia assumir o formato de uma disciplina qualquer, admitido que a
proposicao exigira interlocugao entre pares, o que demandara negociagao, discussao e,
principalmente, colaboracao entre todos/as que participam do PPGAS.

Considero haver no Brasil, nesse PPGAS, as melhores condicoes para a implantagao
de uma disciplina para o estagio de docéncia proposto do que em Portugal, pois, mesmo
0s poucos que tém dividas e/ou nao o reconhecem como um recurso que podera melhorar
e capacitar os egressos para a docéncia, em nenhum momento se opdem diretamente a
ele. Portanto, ha um grande otimismo relativamente ao instituto do Estagio de Docéncia.
Esses docentes do PPGAS poderao ser protagonistas das mudancas que ocorrerao nesse
programa e, quica, nos programas Brasil afora. Nesse sentido, caso se consiga implantar,
certamente se positivara a frase de abertura deste artigo: “[...] Por que nds, que ensinamos,
ndo temos formagdo para ensinar? (Prof. Pt Rubi).

Também avalio que havera um maior reconhecimento, por parte dos docentes deste
PPGAS no Brasil, da importancia que o ensino terd no programa e, possivelmente, com
reflexos positivos no “Lattes” de todos, pois acredito que estardao motivados a registrar
no seu curriculo também as orientagoes do Estagio de Docéncia, as quais estavam
subnotificadas. Exponho essa questao, pois, a partir do levantamento que realizei no
Curriculo Lattes dos/as colaboradores/as da pesquisa no Brasil, somente dois docentes
informaram nele que orientaram no “Estagio de Docéncia” (ED). Essa auséncia do
registro nos curriculos do ED, considero que é muito significativo sobre o lugar que o
Ensino ocupa nos PPGs, em geral, e neste PPGAS, em particular.

Enfim, quando iniciei esta pesquisa, tinha sérias diividas se conseguiria entrevistar
os docentes brasileiros e portugueses para tratar sobre a formacao para o ensino superior,
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considerando o lugar que ele ocupa nos PPGAS. Agora, saio dela com grande expectativa
de que os(as) docentes deste programa no Brasil poderao ser protagonistas de suas
transformacodes, também para o ensino, uma vez que a docéncia superior no Brasil ¢
também um dos campos de trabalho promissor, diferentemente da realidade dos/as
colegas professores/as portugueses/as. Para estes, as acoes para sua atuagao dependem
da conjuntura politica educacional do pais, que é bastante restritivo relativamente ao
campo de trabalho dos docentes de antropologia, pois, realizar essa mudanga nao depende
somente de seus programas de pds-graduagao.

Por fim, mas nao menos importante, considero que os resultados desta pesquisa
sobre o ensino da Antropologia no Brasil e em Portugal sao bastante expressivos.
No entanto, estes resultados somente foram possiveis pela colaboracao de todos/as os
31 colegas professores/as que generosamente se dispuseram a participar da pesquisa, bem
como por suas valiosas contribuicoes, reflexoes e andlises que, ao longo das entrevistas,
expuseram e compartilharam comigo. Incluo nesse grupo, particularmente, a professora
Maria Anténia Pedroso de Lima (Portugal) do ISCTE e as supervisoras desse estagio
pos-doutoral, as professoras Antonella Tassinari (no Brasil) e Susana Matos Viegas
(em Portugal). Agradeco a elas pelo acolhimento, pela atengao, pelas sugestoes, pelos
encaminhamentos e indicacoes de colegas para serem entrevistados/as, as quais foram
decisivas para que as entrevistas ocorressem e eu tivesse €xito nos resultados alcangados.
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