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DOTTA, Leanete Teresinha Thomas. 2010. Percursos identitarios de formadores de
professores: diferentes areas do conhecimento, contextos e condi¢fes institucionais. Tese
(Doutorado em Educacdo: Historia, Politica, Sociedade). S&o Paulo: Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo / Programa de Pds-Graduacdo em Educacao: Historia,
Politica, Sociedade.

RESUMO

O interesse investigativo deste trabalho concentra-se no campo da formacao
docente e, dentro desse campo, o olhar se volta para os formadores de professores em
cursos de licenciatura. Numa perspectiva sociologica, busca-se conhecer as identidades
profissionais docentes de formadores de professores, dando énfase a alguns de seus
processos constitutivos. O objetivo geral da investigacdo € conhecer e analisar as
identidades profissionais docentes de formadores de professores de cursos de licenciaturas,
que se constroem a partir da organizacdo administrativa e académica das instituicbes em
que atuam, das disciplinas que ministram e do campo de conhecimento do curso com que
trabalnam. Como referencial tedrico-metodolégico, no campo das identidades
profissionais, foram utilizadas as contribui¢cbes de Claude Dubar e Amélia Lopes. No
campo da docéncia na educacdo superior, os fundamentos para as discussdes foram
buscados em Maria Isabel da Cunha, Lee Shulman, Miguel Zabalza e Carlos Marcelo,
entre outros. Para a coleta de dados, realizada nos anos de 2008 e 2009, foram utilizadas
entrevistas semi-estruturadas com vinte professores de cursos de Licenciatura em Histéria,
Matematica, Educacdo Fisica e Pedagogia. Foram escolhidos, de forma aleatéria, dois
professores de cada curso — um de disciplinas especificas e um, de disciplinas pedagogicas,
de dois campi de uma universidade estadual, de um campus de uma universidade particular
e de duas faculdades particulares, localizadas na regido oeste do Estado do Parana. Com a
analise dos dados, sob a luz dos referenciais teoricos utilizados, foi possivel perceber o
papel fulcral, na constituicdo identitaria dos sujeitos, dos seguintes aspectos: formagéo
inicial e dindmica institucional em que essa constituicdo ocorreu; especificidades do
contexto de trabalho, de acordo com o tipo de instituigdo; relagdes com o0s outros
significativos. Nos sujeitos deste estudo, a dupla transacdo entre a formacdo — em seu
carater subjetivo/biografico — e o contexto de trabalho — em seu caréater objetivo/relacional
— resultou em identidades marcadas pela continuidade e reconhecimento.

Palavras-chave: Formadores de professores — Identidades profissionais — Educacao
Superior.



DOTTA, Leanete Teresinha Thomas. 2010. Identity trajectories of teacher educators:
different areas of knowledge, contexts and institutional conditions. Dissertation (Doctor’s
Degree in Education: History, Politics, Society). Sdo Paulo: Pontifical Catholic University
of S&o Paulo — PUCSP/ Program of Graduate Studies in Education: History, Politics,
Society.

ABSTRACT

This work aims to concentrate its investigation in the field of teaching formation
and, more specifically, the teacher educators in undergraduate courses of teachers’
formation. In accordance to a sociological perspective, we seek the understanding of the
teaching professional identities of teacher educators, emphasizing some of their
constitutive processes. The main objective of this investigation is to learn and analyze the
teaching professional identities of teacher educators in undergraduate courses of teachers’
formation, which are built from the administrative and academic organization of the
institutions where they work, from the subjects they teach and from the field of knowledge
of the course they work at. As theoretical-methodological references in the field of
professional identities we used Claude Dubar’ and Amélia Lopes’s contributions. In the
teaching field of the university education, the basis for the discussions was extracted from
Maria Isabel da Cunha, Lee Shulman, Miguel Zabalza and Carlos Marcelo, among others.
To proceed with the data collection, put into practice in 2008 and 2009, we used semi-
structured interviews with twenty teachers from undergraduate courses of teachers’
formation in: History, Mathematics, Physical Education and Pedagogy. Two teachers from
each course were randomly selected — one who was in charge of teaching specific subjects
and the other who used to teach subjects related to the teachers’ formation, from two
campuses of a state university, from one campus of a private university and two private
colleges, located in the eastern region of the state of Parana in Brazil. Analyzing the data,
according to the theoretical references, it was possible to realize the crucial role, in the
subjects’ identity constitution, of the following aspects: initial formation and institutional
dynamics where the former happened; specificities of the work context, according to the
kind of institution; relations with the significant others. In the teachers who were subjects
of this study, the double negotiation between the formation — in its subjective/biographical
nature — and the work context — in its objective/relational nature — resulted in identities
marked by continuity and recognition.

Keywords: Teacher educators — Professional identities — University education.
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INTRODUCAO

A identidade é a diferenca (...) a identidade é a pertenca
comum. Estas duas operacfes estdo na origem do
paradoxo da identidade: aquilo que existe de Unico e
aquilo que é partilhado. Este paradoxo nao pode ser
resolvido enquanto ndo se tiver em conta o elemento
comum a estas duas operagdes: a identidade de e pelo
outro.

(DUBAR, 2006, p.9).

O interesse pelo estudo da docéncia nos cursos de formacéo de professores teve
inicio com os resultados da investigacdo que realizei no mestrado, cujo objetivo era
identificar e analisar as representacdes sociais de professores do ensino médio, da rede
estadual do municipio de Palotina, Estado do Parana, acerca do que é ser professor. As
representaces encontradas, em sintese, estavam profundamente ligadas ao paradigma
tradicional de educacdo: ser professor, na realidade investigada, era, fundamentalmente,
transmitir conhecimento, que, por sua vez, se dava em contexto conflituoso, pois, para eles,
os alunos ndo possuiam as caracteristicas julgadas necessarias para que essa transmissao
ocorresse.

Apesar de ndo ser o objetivo da referida investigagdo conhecer e discutir a
construcdo das representacbes do ser professor, a reflexdo acerca dessa construcdo foi
inevitavel. Depois de as representagdes serem encontradas, iniciei reflexfes mais
sistematizadas sobre a ligacdo das representagfes sociais com a questdo das identidades,
especialmente, considerando os argumentos de Andrade (2000) e Santos (2000)'. Tais
resultados apontaram para os cursos de formacéo inicial, que exercem papel fundamental
na construcao das representacoes expressas pelos professores.

Ao término do mestrado, ingressei no magistério da educagao superior em uma
instituicdo particular, ministrando aulas em cursos de licenciaturas. Esse ambiente, até
entdo s6 conhecido como académica, era por mim questionado apenas por meio de leituras
e estudos acerca dos espacos de formacdo inicial. Ao me relacionar, porém, com
professores dos diversos cursos de licenciaturas — Letras, Histdria, Geografia, Pedagogia e

! Para as referidas autoras, as representacfes que um sujeito faz de um objeto é um indicio consideréavel de
sua identidade, assim como o conhecimento da identidade de um sujeito € um bom preditor de sua visdo de
mundo. Se, por um lado, as representa¢@es sociais indicam modos de pensamentos sobre objetos sociais, por
outro lado, evidencia a forma como o individuo se define com relagdo a esses objetos.
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Matematica — outras questdes somaram-se aos resultados do estudo das representacdes: as
praticas, as posi¢cdes, o0s discursos dos professores formadores, assim como as
manifestacdes, as vezes explicitas, outras veladas, dos alunos em relacéo as disciplinas e,
as vezes, aos proprios professores.

As reunibes pedagogicas dos cursos de licenciaturas eram marcadas por uma
clara separagdo entre o grupo de professores das disciplinas especificas e das pedagogicas?,
além da separacdo, nas reunides gerais, dos professores dos cursos das areas humanas e das
exatas. Ndo se percebia um coletivo coeso, portador de um discurso unissono, preocupado
com a formagéo de professores, mas sim professores preocupados com suas disciplinas, de
forma individualizada.

Além disso, foram identificados discursos quanto a valorizacdo das disciplinas
especificas em detrimento das pedagdgicas, tanto por parte dos alunos quanto por parte dos
professores — que 0s apresentava, de forma mais sutil perante os alunos e mais
explicitamente, nas conversas com colegas professores®. Como as disciplinas ministradas
por mim eram pedagdgicas, 0 que mais me impressionou foi a displicéncia dos alunos para
com a sua importdncia. Num primeiro momento, pensei que tal postura estivesse
relacionada a minha desenvoltura profissional, mas, aos poucos, fui percebendo que nao
era pessoal, mas sim, para com todas as disciplinas ndo especificas do curso. A situacéo era
ainda mais intensa no curso de Licenciatura em Matematica, onde os alunos reagiam, de
forma explicita, contra as disciplinas nas quais ndo predominassem 0s “ndmeros”.

Ao final do primeiro ano da minha experiéncia com os cursos de Licenciatura,
na noite da Colacdo de Grau, nos discursos dos Oradores’, cada qual representando seu
curso, fui surpreendida ao ouvir que eles se definiam como historiadores, matematicos,
geografos e ndo como professores. Nesse momento, entdo, instalou-se, em definitivo, a
necessidade de entender o que estava acontecendo, por que os recém-formados nédo se viam

como professo res.

2 Disciplinas especificas referem-se as disciplinas de contetidos especificos que compde a grade curricular do
curso de licenciatura; as disciplinas pedagogicas sdo aquelas voltadas a educacdo, de forma geral, e a
formacdo de professores para as areas especificas a que se referem os cursos: Didatica, Filosofia da
Educacdo, Estagio Supervisionado, Psicologia da Educacéo, entre outras.

* Frequentemente, nas conversas, surgem expressées como Vocés da Educacdo....; O povo da Pedagogia...
num claro tom depreciativo.

Q0 que todos veem sobre o tempo, sobre a histéria é aquilo que, nés, historiadores escrevemos™(...); “Um
conselho a ser seguido por vocé historiador (e a mim) seria™(...); ““Historiador importuno, sabemos que
somos importunos e insistimos rancorosos, mas acima de tudo, fiéis as nossas convicgdes”. Frases retiradas
do discurso de um orador, representando o curso de Licenciatura em Histdria (2007).
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Somados todos esses acontecimentos e experiéncias, ficou evidenciada a
necessidade de voltar meu olhar aos formadores de professores, por considera-los um dos
eixos centrais no processo de formacao inicial de futuros professores. Fez-se necessario,
entdo, buscar um referencial tedrico que permitisse compreender os formadores, levando-
se em consideragdo os mais diversos aspectos envolvidos na sua constitui¢do profissional.

A utilizacdo das teorias acerca das representacdes sociais no mestrado colocou-
me em contato com elementos que apontavam para a questdo das identidades, nocao que,
naquele momento, foi usada sem grande aprofundamento, uma vez que nédo era esse 0
objetivo da investigacdo, mas que deixou, em aberto, questdes a serem compreendidas e 0
desejo de retoma-las. Das leituras sobre a nocdo de identidade, em diversos enfoques,
destacaram-se as contribuicdes de Claude Dubar (1997, 1998 e 2006) quanto as
identidades profissionais, no campo tedrico e empirico, assim como a producgéo cientifica
de Amélia Lopes (2001, 2006 e 2007). A analise dessas obras conduziu a construgdo de
uma rede de aportes tedricos que passaram a iluminar meu tema de pesquisa.

O interesse investigativo deste trabalho concentra-se, portanto, no campo da formacao
docente e, dentro deste campo, nosso olhar volta-se aos formadores de professores em
cursos de licenciatura. Numa perspectiva sociologica, busca-se conhecer as identidades
profissionais docentes de formadores de professores, dando énfase a alguns de seus
processos constitutivos. Foram definidos trés aspectos considerados intervenientes
importantes na constituicdo das identidades dos formadores®:

a) a organizagdo administrativa e académica das instituicdes em que atuam o0s
formadores, observando, em especial, as questdes ligadas a integracdo
ensino/pesquisa/extensdo, as formas de recrutamento dos professores e suas condi¢des de
trabalho;

b) as hierarquias que se estabelecem na educacdo superior em relacdo aos
diferentes cursos (no caso especifico deste estudo, os de formacéo de professores), como a
existéncia de cursos mais valorizados ou menos valorizados socialmente;

c) a valorizacdo maior ou menor das disciplinas pedagogicas e especificas, vistas

como polos que caminham paralelamente, e ndo de forma interligada dentro dos cursos;

® A justificativa da escolha desses intervenientes estd no entendimento de que sdo aspectos que evolvem
probleméticas evidentes no contexto do ensino superior em sua totalidade, na producdo, valorizacdo e
distribuicdo dos conhecimentos cientificos, seja no que se refere a questdes de ordem politica, seja no que se
refere a valorizagdo da categoria profissional docente.
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As questdes que norteiam este estudo possibilitaram a constru¢do de uma hipotese
central que consiste na idéia de que existem identidades profissionais docentes distintas,
formadas a partir de alguns intervenientes, tais como a organizacdo académica e
administrativa, as disciplinas ministradas e os dois campos do conhecimento. Ndo se trata,
neste estudo, de investigar os intervenientes citados, mas de analisar como 0S mesmos
interferem na construcdo das identidades dos formadores. Acreditamos ser possivel
encontrar uma identidade profissional comum de professores, mas ndo de formadores de
professores em todos 0s casos, o que implica em conseqiiéncias diretas na formagéo dos
futuros professores da educacgéo basica.

Assim, o objetivo geral da investigacdo é conhecer e analisar as identidades
profissionais docentes de formadores de professores de cursos de Licenciaturas, que se
constroem a partir da organizagdo administrativa e académica das instituicbes em que
atuam; das disciplinas que ministram e do campo de conhecimento do curso em que atuam.

Para alcancar esse objetivo geral, foram definidos o0s seguintes objetivos
especificos da pesquisa:

a) analisar as influéncias da organizagéo institucional — administrativa e académica
— na constituicdo identitaria docente de formadores de professores;

b) conhecer as formas de recrutamento dos docentes, assim como seu transito no
interior dos diferentes cursos, em especial os professores das disciplinas pedagogicas, uma
vez que eles, normalmente, atuam em diferentes cursos;

c) verificar como as disciplinas ministradas contribuem para que o docente se
identifique como formador de professores;

d) identificar diferencas e/ou semelhancas de identidades profissionais docentes
relacionadas aos diferentes cursos, levando-se em consideragdo 0s dois campos de
conhecimento — Ciéncias Humanas e Naturais;

O presente estudo insere-se em uma perspectiva socioldgica, considerando as
categorias de analise propostas por Dubar (1997, 1998 e 2006) para estudos empiricos no
campo das identidades profissionais, configurando-se num estudo de cunho qualitativo.
Para a coleta de dados, foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas, que tiveram sua
versdo final elaborada a partir das contribuicdes de pesquisadoras consultadas e da analise
dos resultados das entrevistas-piloto que foram realizadas com formadores de professores,

mas que ndo foram utilizadas no estudo.
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A investigacdo circunscreveu-se na regido oeste do Estado do Parana. Tendo em vista
0s propositos da investigacdo, a escolha dos sujeitos privilegiou formadores dos trés tipos
de instituicbes — faculdades particulares, universidades particulares e universidades
publicas. O critério usado para a selecdo dos cursos de licenciaturas dos quais 0s sujeitos
faziam parte foi 0 de ser comum aos trés tipos de instituigdes, o que resultou nos seguintes
cursos: Educacao Fisica, Matematica, Historia e Pedagogia.

Depois de visitarmos os sites dos cursos em busca de formas de contato com o0s
docentes, enviamos e-mail para um professor das disciplinas especificas e outro das
disciplinas pedagogicas, escolhidos de forma aleatoria. Recebendo resposta, mantivemos
contato e as entrevistas foram agendadas. Nos contatos em que ndo obtivemos resposta,
por telefone, falamos com as coordenacBes dos cursos que, prontamente, nos indicavam 0s
professores. Em alguns casos, o primeiro entrevistado, mediante nossa solicitacdo, indicava
um colega. No total foi prevista a realizacdo de 24 entrevistas — dois professores por curso
de cada instituicdo, um de disciplina especifica e um de disciplina pedagogica; contudo,
considerando que alguns professores atuam tanto em disciplinas especificas quanto
pedagdgicas e mesmo em mais de um curso, as entrevistas, ao total, reduziram-se a 20.

Uma vez gravadas e transcritas, as entrevistas foram submetidas a um software de
analise qualitativa de dados — o QSR — Nvivo, onde os dados foram inseridos nas
categorias previamente estabelecidas. Mediante a categorizacdo, os dados foram
organizados em quadros que permitiram leituras verticais, horizontais e transversais, assim
como as respectivas analises.

O foco central deste trabalho, portanto, consiste na investigacdo e analise das
identidades profissionais docentes de formadores de professores de cursos de
Licenciaturas, discutidas nos seis capitulos que o compdem: o primeiro capitulo traz a
discussdo de alguns aspectos sobre o contexto da Educacgdo Superior, buscando tracar um
breve panorama mundial e brasileiro e apresentar a organizacdo administrativa e
académica da Educacdo Superior no Brasil, segundo a legislacdo atual, além de alguns
dados estatisticos referentes ao quadro do referido nivel de ensino atualmente no pais. Sdo
ainda discutidos aspectos referentes a constituicdo dos cursos de Licenciaturas no Brasil,
assim como sua organizagdo; o segundo capitulo apresenta ndo sé a revisao bibliogréfica
de estudos sobre a docéncia na educacéo superior, da formacdo de professores e de estudos
sobre identidades profissionais docentes, como também o referencial tedrico-metodoldgico
que fundamenta a investigacdo; o terceiro capitulo traz o desenho da pesquisa, ou seja, 0
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percurso metodoldgico seguido, a descricdo do universo da pesquisa e a descricdo dos
sujeitos; o quarto capitulo concentra 0 mapeamento dos dados coletados e as anélises que
os dados suscitaram; e, o quinto e Gltimo capitulo é constituido pela sintese dos achados da

pesquisa e pelas conclusdes alcangadas por meio da investigacéo.
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CAPITULO 1
BREVE HISTORIA DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

1.1. A educacao superior

Historicamente, a educacdo superior® esta vinculada a um modelo especifico, que é
a universidade, cujo inicio e desenvolvimento, sem divida, esta atrelada a Idade Média. A
definicdo, contudo, da origem dessa instituicdo envolve inimeras controvérsias — o que
permite, neste momento, iniciar um parénteses para apresentar um breve panorama das
dificuldades de situar, espacial e temporalmente, a sua origem, assim como para esbocar a
impossibilidade de estabelecer um conceito Unico de universidade.

A definicdo do termo *“universidade” €& uma das principais dificuldades,
considerando as variadas significacbes que foi adquirindo ao longo do tempo. As
dificuldades, porém, ndo estdo apenas ligadas a definicbes de ordem terminoldgica, mas
também de ordem estrutural, ou seja, 0 que esta instituicdo se propbe a fazer, sua
organizagdo interna, seu curriculo, sua metodologia, assim como as condigdes historicas
mais amplas nas quais esta inserida.

Apesar de muitos autores serem unanimes em apontar o periodo medieval como o
berco da universidade, alguns indicam a Grécia antiga como tal espago. Para Freitas
(1985), Sdcrates seria o fundador da primeira universidade; Pereira (1990) atribui o titulo a
Aristoteles, fundador do Liceu. Castro, Carvalho & Lima (apud PACHANE, 2000, p. 14)
questionam essas afirmacBes, argumentando que, se tais filésofos poderiam ser
considerados responsaveis pela fundacdo da universidade, seria necessario voltar ainda
mais na historia, e falar dos israelitas e suas escolas de profetas, e mesmo de Platdo, como
fundadores da Academia.

Uma das possiveis explicacdes para esses confrontos estd na terminologia, que
adquiria muitos significados, segundo a época e regido em que era empregada. Para 0s
romanos, universitas designava um colégio, uma associacdo. Na ldade Média, podia

significar um conjunto de pessoas, uma formula de tratamento no inicio das cartas

¢ Utilizarei o termo “educacdo superior” considerando a terminologia legal constante na LDB 9394/96.
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(universitas vestra), ou para designar uma corporacdo de comerciantes (universitas
mercatorum). Na Roma Antiga, o termo significava a totalidade, o todo, 0 universo, o
conjunto das coisas, 0 colégio, a associacdo ou a comunidade de pessoas.

Coelho (2005) afirma que, no século XII, o termo “universidade” também era
utilizado para denominar a corporacéo de mestres e estudantes (universitas magistrorum et
scholarium). Com o enfraquecimento do sistema corporativo, grande parte dos referidos
qualificativos cairam em desuso, sendo que universitas passou a designar apenas
“corporagdo dos mestres e estudantes, isto é, dos trabalhadores intelectuais, e ndo mais
qualquer corporagéo de oficio (COELHO, 2005, p. 54).

Uma definicdo mais ampla € dada por Janotti (1992), que faz uma distin¢do clara

entre Studium Generale e Universitas, no que se refere as instituicdes da Idade Média.

na ldade Média, o termo que mais tecnicamente correspondia a Universidade como
instituicdo de cultura medieval ndo era universitas e sim studium generale. Universitas
significava apenas um nimero, uma pluralidade, um conjunto de pessoas, num sentido
mais técnico significava também uma corporacao legal ou pessoa juridica, encontrado
equivaléncia no termo collegium do direito romano. No fim do século XII e comeco do
XII1, universitas ¢ aplicada para designar as corporagdes tanto de professores quanto de
estudantes (mas continua, e por muito tempo, a ser aplicada a outras corporacdes, como,
por exemplo, de comerciantes, de artifices etc.), e nesse sentido escolastico era
simplesmente uma espécie particular de corporacdo — uma associacdo de pessoas
exercendo uma ocupagdo comum para a regulamentacdo do seu oficio e protecdo de
seus direitos contra 0 mundo exterior. Dai o termo, a principio, nunca ser usado
absolutamente: a expressdo era sempre ‘universidade de estudantes’, ‘universidade de
mestres e estudantes’, ‘universidade de estudo’ (JANOTTI, 1992, p. 23-24).

E somente a partir do século XIlI que o termo Studium Generale se torna comum,
implicando em trés caracteristicas: escola que atraia estudantes de todas as partes; local de
educacéo superior, ou seja, pelo menos uma das faculdades superiores (teologia, direito e
medicina) era ensinada; os assuntos eram ensinados por varios professores. No século XV,
a distingdo entre Studium Generale e Universitas desaparece, tornando-se os dois termos
sindnimos. Tal simbiose entre os termos, com o tempo, fez prevalecer o termo universitas,
posteriormente traduzido como universidade. (Cf. JANOTTI, 1992).

Considerando as contribuicdes dos autores citados, no que se refere a origem e
conceito de universidade, pode-se dizer que ndo existe um conceito Unico, existem
conceitos variaveis ao longo dos séculos e nas diferentes regides nas quais as universidades

se desenvolveram.
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A instituicdo denominada Universidade, em épocas e regifes diversas, com modos de
producdo, niveis de desenvolvimento social e econdmico distintos, padrbes culturais
profundamente diferentes é, também ela, em verdade, muito diferente: ndo tem
correspondido a um modelo Unico e tem se ajustado, ao longo do tempo, a realidade
contextual. (...) Assim, considera-se que, apesar de existir por varios séculos e em paises
profundamente distintos entre si, ndo ha um conceito Unico e universalmente valido de
universidade, nem suas funcBes sdo as mesmas em tempo e espacos diferentes.
(BELLONI, 1992, p. 71).

Para exemplificar essa diversidade, dois modelos de universidade servem de
referéncia: 0 modelo humboltiano e o napolednico. De forma simplificada, a universidade
do modelo humboltiano pode ser descrita como aquela que busca, prioritariamente, a
verdade, tem na pesquisa seu eixo central, como forma de reelabora¢éo e criacdo de novos
conhecimentos, onde o ensino é tomado como aprendizagem da atitude cientifica. E
considerada tanto como um modelo de instituicdo elitista que busca a autonomia
institucional, quanto como a universidade do espirito, ou liberal, composta pelos modelos
inglés, alemé&o e americano.

A universidade dos moldes napolednicos constituiu-se para servir ao Estado,
portanto, subjugada ao poder, com a fungdo de conservar a ordem social por meio da
disseminacio de uma doutrina comum. E uma instituicio com baixa autonomia. O ensino é
voltado para a formacdo de individuos Uteis ao Estado, e 0 questionamento permanente do
saber é deixado de lado. E a chamada universidade funcional ou do poder, composta pelos
modelos francés e sovietico.

Apresentadas as dificuldades de situar espacial e temporalmente a origem da
universidade, assim como a constatacdo da impossibilidade de estabelecer um conceito
unico, faz-se necessario também apresentar alguns dos argumentos de quem situa a origem
da universidade na Idade Media.

Luckesi et al (1991) situam o nascimento da universidade entre o final da Idade
Média e a Reforma, ou seja, entre os séculos XI e XV, com o argumento de que, nesse
periodo, a Igreja Catolica, em busca da legitimacao da sua acdo politica e religiosa, teria se
responsabilizado pela unificacdo do ensino superior em um s6 6rgéo, a universidade.

Ullmann & Bohnen (1994) acreditam que a génese da universidade estd na
universitas medieval, “(...) com seu cosmopolitismo, com o seu significado social e
politico, com a sua organizacao juridico-estatutaria, a sua homologacéo oficial pelos papas
e/ou reis e, ainda, a concessao da licentia ubique docenti” (ULMANN & BOHNEN, 1994,

p. 57-8). Os autores, porém, ndo descartam a possibilidade de as universidades medievais
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terem sido inspiradas em modelos anteriores’, que eles denominam “pré-universidades”,
considerando que as mesmas, quando reuniam algum requisito do padrdo medieval, outros
estariam ausentes.

As universidades, em seu inicio, segundo Coelho (2005), mais do que pelo ensino
de diferentes matérias, constituiram-se pela associacdo corporativa e autbnoma de pessoas
que assumiam o trabalho intelectual, o estudo, o ensino e a investigacdo, e assim
conquistavam o privilégio de ensinar e conferir a licentia docenti. O que movia a
universidade era o saber universal e necessario, a ideia, 0 conceito, o raciocinio e ndo
questdes particulares, contingentes ou de grupos restritos. Assim, ndo teriam existido
universidades antes dos séculos XIl ou XIII, ainda mais se aceitos os parametros de

delimitacdo do conceito de universidade apresentados por Pachane (2000):

1) comunidade — mais ou menos — auténoma de mestres e alunos, com consideravel
numero de professores, organizagdo juridico estatuaria e homologacao oficial (pelo papa
ou reis, e ainda agraciada pela concesséo da licentia ubique docendi);

2) cujo objetivo seja assegurar o ensino de um determinado ndmero de disciplinas em
nivel superior (Medicina, Jurisprudéncia, e Teologia, além das Artes Liberais); e

3) que apresente caracteristicas de uma institui¢cdo urbana, cosmopolita, locada em um
centro de atracdo de estudantes de regides diversas, cuja instituicdo ocasione impacto
histérico, dado seu significado social e politico. (PACHANE, 2000, p. 17)

Mesmo concordando com os argumentos que defendem a origem da universidade
na Idade Média, ndo podem ser negadas as referéncias a chamada educacéo superior desde
a Antiguidade. O fato de ndo existir a instituicdo universitaria, com as caracteristicas
delimitadas na ldade Média, ndo significa negar a existéncia de outras formas de educacédo

superior, formas abrangentes, variadas e de ndo menos importancia.

As universidades representaram apenas uma pequena parte do que poderiamos
denominar, de modo amplo, Ensino Superior. A partir do invento da escrita, muitas
civilizages, antigas ou exteriores & Europa ocidental, criaram, sob uma forma e outra,
um ensino superior. (...) Se aceitarmos atribuir a palavra Universidade o sentido
relativamente preciso de ‘comunidade (mais ou menos) autdbnoma de mestres e alunos
reunidos para assegurar o ensino de um determinado nimero de disciplinas em um nivel
superior’, parece claro que tal instituicdo é uma criacdo especifica da civilizagdo
ocidental, nascida na Italia, na Franca e na Inglaterra no inicio do século XIII. Esse
modelo, pelas vicissitudes multiplas, perdurou até hoje (apesar da persisténcia, ndo
menos duradoura, de formas de ensino superior diferentes ou alternativas) e disseminou-
se mesmo por toda Europa e, a partir do século XVI, sobretudo, dos séculos XIX e XX,
por todos os continentes. Ele tornou-se o elemento central dos sistemas de ensino
superior e mesmo as institui¢des ndo universitarias situam-se, em certa medida, em
relagdo a ele, em situacdo de complementaridade ou de concorréncia mais ou menos
notéria. (CHARLE & VERGES, 1996, p. 7-8).

" Tais modelos seriam a escola ascético-terapéutica de Buda, a escola de Confcio, a escola de Pitagoras, a
Academia de Platdo, o Liceu de Aristoteles e a escola dos sofistas.
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O conceito de ensino superior também apresenta ambiguidades em relagdo a sua

vasta atribuicao.

Em alguns paises, como a Austria e Italia, este termo equivale a educacio universitaria.
Em outras partes, como no Reino Unido e Australia, mais de um setor relativamente
distinto de ensino superior pode ser incluido no termo. Por outro lado, paises como os
Estados Unidos e o Canada, tém um extenso sistema de ‘colleges’ cujo lugar no ensino
superior, embora questionavel, ndo pode ser excluido. Assim, o ensino superior se refere
a todas as instituicbes pos-secundarias que oferecem algum grau reconhecido,
compreendendo desde instituicbes de dois anos até as escolas de pds-graduacdo
(SANTOS FILHO apud PACHANE, 2000, p. 18).

O termo *universidade”, portanto, ndo surgiu absoluto e continua ndo o sendo.
Quando se fala em universidade, considerando suas diferentes significacbes historicas e
geograficas, € preciso esclarecé-la, ou pelo menos, adjetiva-la.

Reconhecendo o inicio da universidade como sendo o final da Idade Média, ou
mais precisamente o periodo conhecido por Renascimento, é impossivel desligar essa
concepcdo inicial de universidade dos interesses conflitantes do periodo de transicdo da
Idade Média para a Moderna. Trata-se, especialmente, dos interesses de uma nova classe
social emergente — a burguesia — que buscava, por meio da educacao, legitimar seu direito
de governar.

A burguesia vislumbrou, através da educacgdo, especialmente a educacdo superior,
uma possibilidade de ascensdo social, uma vez que a ascensdo econémica era obtida pelo
reavivamento das atividades do comércio. Assim, embora tivesse o poder econdmico,
precisava do reconhecimento, da legitimacdo de sua ascensdo social, e a educagéo era o
caminho para isso.

No periodo entre o final da Idade Média e o século XVIII, a universidade passou
por um momento de decadéncia, causada especialmente pela auséncia de inquietacdo
intelectual mais profunda, fechando-se as novas formas de saber, a filosofia e as ciéncias
modernas que surgiram “(...) fora da instituicdo e contra o saber universitario, em geral
preso a preocupacdo com a ortodoxia, a rotina e ao tradicionalismo” (COELHO, 2005, p.
54-5).

Ramos (2008), citando estudos de Trindade (1999), Wanderley (2003) e Wittrock
(1996), apresenta quatro periodos da instituicdo universitaria: o primeiro, considerado o
periodo de sua invengdo, na ldade Meédia; o segundo marcado pelo humanismo

renascentista; o terceiro, que tem por caracteristica a entrada das ciéncias na universidade e
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as transformacdes resultantes do capitalismo; e o quarto, marcado pela instituicdo da
universidade moderna, ainda presente nos dias de hoje.

O século XIX foi palco de grandes transformacgfes da universidade, resultantes,
segundo Lopes (2007), da emergéncia da “ciéncia racional” como um novo saber legitimo
e da institucionalizacédo e extensdo dos sistemas educativos nacionais, transformagoes essas
influenciadas pelas promessas da modernidade.

Novas mudancas e tensdes apresentam-se a universidade no século XX. Novas
necessidades econdmico-sociais, especialmente relacionadas & educacdo das massas e a
formagéo tecnoldgica, provocam o que se convencionou chamar de crise de identidade do
ensino superior.

Magalhdes (2006), embora confirme o carater eminentemente histérico da
universidade, desenvolve o argumento de que existe uma crise de identidade do ensino

superior que esta atrelada a crise da modernidade:

(...) o actual contexto do ensino superior inspira o surgimento de uma identidade, diga-
se assim, esquizoOide deste nivel de educacdo. A educacdo superior parece estar, de
facto, a assumir simultaneamente multiplos e diversos selves: ensino universitario,
ensino terciario, ensino pos-secundario, educagdo politécnica/vocacionalizante,
educacdo fundada na investigacdo, etc. Estes tipos de identidade ocasionam, por sua
vez, tipos institucionais ‘confusos’(...) (MAGALHAES, 2006, p. 15).

Embora Magalhdes se refira, mais especificamente, ao contexto europeu, as
consideracdes aplicam-se de forma extensiva aos demais contextos. O eixo central dos
argumentos do autor, no tocante a crise de identidade do ensino superior, esta na ideia da
existéncia de uma dissolugdo narrativa do ensino superior. Discursos plurais sempre
habitaram as universidades, contudo, no que diz respeito a sua definicdo, uma base de
consenso sustentava a mesma. Atualmente tal consenso estaria fragmentado, levando a
uma diversidade de discursos e, a0 mesmo tempo, & implantagdo de um discurso especifico
que assume centralidade, estabelecendo uma nova identidade do ensino superior,

nomeadamente a narrativa empreendedora/empresarialista e a narrativa do mercado.

A razdo principal para a crescente centralidade das  narrativas
empreendedoras/empresaralistas € que elas declaram a inevitabilidade e urgéncia de sua
realizacdo sob forma de pragmatismo. Primeiro, assumindo que o
empreendedorismo/empresarialismo é a ‘melhor maneira’ de lidar com o ensino
superior de massas e de o gerir ao nivel do sistema e ao nivel das instituices; em
segundo lugar, o mercado surge discursivamente como sendo a instancia mais adequada
a crescente fragmentacéo e pluralidade das sociedades e das suas instituigdes, quer no
que diz respeito a sua conceptualizacdo, quer no que se refere a sua forma de gestdo.
(MAGALHAES, 20086, p. 28).
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Embora a universidade, externamente, transmita a imagem de algo sélido e pouco
variavel, modificacdes tém ocorrido ao longo dos varios séculos de sua historia,
especialmente na sua orientacdo e projecdo social. Contudo, no ultimo meio século, as

demandas da sociedade aceleraram-se intensivamente.

De um bem cultural, a universidade passou a ser um bem econémico. De lugar
reservado a uns poucos privilegiados, tornou-se um lugar destinado ao maior nimero
possivel de cidadaos. De um bem direcionado ao aprimoramento de individuos, tornou-
se um bem cujo beneficidrio é o conjunto da sociedade (sociedade do conhecimento,
sociedade da competitividade). De instituigdo com uma “missdo” que ultrapassa 0s
compromissos terrenos imediatos, tornou-se uma institui¢do para a qual se encomenda
um “servico”que deve resultar na melhor preparacdo e competitividade da forca de
trabalho da sociedade a qual pertence. De instituicdo conduzida por académicos que
definiam sua orientacdo e administravam seu desenvolvimento, tornou-se mais um
espaco em que se destacam as prioridades e as decisdes politicas. (ZABALZA, 2004, p.
25).

Quando se buscam recursos tedricos para compreender a constituicdo historica da
educacdo superior, a instituicdo de referéncia é, prioritariamente, a universidade, embora
alguns autores a reconhecam como parte da educacédo superior. Fica evidente que a historia
da universidade é feita de tensdes, crises e mudancas, sendo que estas resultam de
motivagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais. Cenarios e protagonistas, segundo
Zabalza (2004), alteram-se, transformam-se, com maior ou menor intensidade, conforme o
tempo e o lugar. E inegavel, porém, que o inicio deste século XXI tem sido um tempo de
mudancas mais intensas e de uma forma mais globalizada.

O estudo aqui proposto pretende possibilitar a percepcdo sobre como diferentes
tipos de instituicdes de educacgdo superior, em um tempo e lugar especificos, interferem na
constituicdo identitaria de parte de seus docentes, sem, contudo, desconsiderar que estas
especificidades sejam fruto de um processo histérico. Assim sendo, faz-se necessario
apresentar alguns dos aspectos mais significativos da histéria da educacdo superior
brasileiro, para chegar a sua atual configuragéo.

1.2. Génese da educacéo superior no Brasil — uma visdo panoramica

A educacdo superior no Brasil teve seu inicio em 1572 com a cria¢do dos cursos de

Artes e Teologia no Colégio dos Jesuitas da Bahia. A situacdo foi diferente, nos paises de



30

colonizacdo espanhola, que incluiram as universidades entre as instituicbes que
reproduziram na Ameérica, criando a primeira delas em 1538. (Cf. BARREYRO, 2008).

No Brasil, depois da expulsdo da Companhia de Jesus, em 1759, eram oferecidas
aulas de matérias isoladas até que, em 1776, uma faculdade foi criada no Seminario dos
franciscanos no Rio de Janeiro e, em 1798, no Seminario de Olinda. (Cf. CUNHA, 1980).

O ensino superior ndo-religioso iniciou-se com a transferéncia da sede do império
portugués para o Brasil. A partir de 1808, foram instalados cursos superiores no Rio de
Janeiro com o objetivo de atender as necessidades do Estado, formando profissionais para
a burocracia e profissionais liberais. Foram criados os cursos de Cirurgia, Medicina e
Matematica — relacionados com as atividades militares —, além dos cursos de Agronomia,
Desenho Técnico, Economia, Quimica e Arquitetura, destinados a burocracia estatal.
Ligados a Academia de Belas Artes, foram criados os cursos de Desenho, Historia,
Arquitetura e Musica. Somente apds a Independéncia, foram criados os cursos de Direito.
(Cf. CUNHA, 1980).

Desde o inicio do século XI1X, o ensino superior no Brasil esteve ligado a formacéo
profissional. Esse ensino foi organizado em estabelecimentos isolados que persistiram
durante todo o Império, embora mudando de forma: academias, faculdades, etc. Embora
houvesse tentativas de reuni-las, ndo foram elas bem-sucedidas. As discussdes sobre a
criacdo de uma universidade também existiram, contudo, nada foi concretizado. (Cf.
BARREYRO, 2008).

Ao final do século XIX, estavam consolidadas, no campo educacional, duas
vertentes: a positivista, que era contraria a criacdo da universidade; e a liberal, a favor da
universidade. Os embates entre as duas vertentes retardaram o aparecimento da primeira
universidade no pais. Assim, apenas no século XX, mais especificamente em 1920, foi
criada a primeira universidade, a Universidade do Rio de Janeiro, embora, segundo Cunha
(2007, p. 194), na pratica fosse “(...) um conglomerado de escolas que continuavam a ser
tdo isoladas quanto antes”.

A partir desse momento, surgiram outras, tais como: a Universidade de Minas
Gerais, em 1927 e a Universidade do Rio Grande do Sul, em 1932. Mas, ambas
continuaram a funcionar como conglomerado de escolas isoladas. Na década de 1930,
foram criadas a Universidade de Sdo Paulo (em 1934) e a Universidade do Distrito Federal
(em 1935) — fundada por Anisio Teixeira, que tinha um projeto liberal igualitarista — cujos
professores eram franceses. (Cf. BARREYRO, 2008).
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A Tabela 1, a seguir, sintetiza esse percurso de criagdo das universidades no Brasil.

TABELA 1: Primeiras universidades e ano de criagdo

UNIVERSIDADES ANO DE CRIAGAO
UNIVERSIDADE DO RIO DE JANEIRO 1920
UNIVERSIDADE DE MINAS GERAIS 1927
UNIVERSIDADE TECNICA DO RIO GRANDE DO SUL 1932
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO 1934
UNIVERSIDADE DO DISTRITO FEDERAL 1935 -1939

Fonte: Cunha, 1980 (apud Barreyro, 2008).

O Dossié Concepcdes de Universidade e de Educagdo Superior no Brasil nos anos
de 1920 e 1930°, especialmente, nos artigos de José Carlos Souza Araujo, Maria Cristina
Gomes Machado, Marcus Vinicius da Cunha e José Carlos Rothen, traz importantes
contribuicbes para a compreensdo da configuracdo do ensino superior e da universidade
entre os anos de 1920 e 1930 — uma configuragdo que, sem davida, se reflete na atual
educacéo superior brasileira.

Entre as universidades nascentes nos anos de 1920 e 1930 e as atuais torrentes que
formam correntezas no leito da educagdo superior contemporanea estdo, certamente,
presentes varios temas que compuseram o nascedouro de entdo. contemporaneamente,
clama-se por democratizacdo da cultura superior, mas de fato as aspira¢cGes agigantam-
se diante de sua ndo-realizacdo. Nesse sentido, o conteddo de tais artigos podem ser
afirmados como ecos para os dias de hoje, e pleitear constituir-se, quem sabe, entre os

varios norteamentos, uma das explicitagdes a compreender a universidade brasileira
contemporanea. (ARAUJO, 2008, p. 71).

As consideragdes que seguem estdo fundamentadas no referido dossié.

No ano de 1926, foi realizado pelo jornal O Estado de S. Paulo um inquérito,
conhecido na literatura como “Inquérito de 1926, que apresenta um diagnostico sobre a
educacdo publica no Estado de S&o Paulo. Araujo (2008) propfe-se a estruturar 0s
elementos béasicos que nortearam as discussdes e as propostas relativas a ideia de
universidade e de educacdo superior, tanto de Fernando de Azevedo, quanto dos oito
depoentes que compuseram o referido inquérito. O conteudo desenvolvido pelo autor

apresenta as criticas as reformas educativas republicanas, a formacdo do professor, a

® Publicado na Revista Brasileira de Historia da Educacdo, n° 17 de maio/agosto de 2008, versdo online:
http://www.sbhe.org.br/
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formacédo das elites, a universidade como centro de formacdo e de irradiacdo para a
nacionalidade, o ensino e a pesquisa.

A década de 1920 confere a Republica Velha ou a Primeira RepUblica uma
avaliacdo negativa, considerando que a taxa de analfabetismo, em 1890, era de 85%; em
1900, 75%; em 1920, manteve-se também em 75%; e as estimativas relativas a 1930 eram
de 65%, uma vez que ndo houve recenseamento nesse ano. O Brasil possuia apenas a
Universidade do Rio de Janeiro, que fora criada em 1920, portanto, antes do inquérito; a
segunda fora criada depois, em 1927, a Universidade de Minas Gerais. Nesse periodo, fato
significativo foi a criacdo da Associacdo Brasileira de Educagdo (ABE), em 16 de outubro
de 1924, que, segundo informacdes contidas no Diciondrio historico-biografico brasileiro
(apud ARAUJO, 2008), teve importancia fundamental no direcionamento de mudancas nas
concepgdes de universidade e ensino superior no Brasil, na década de 1920 e na primeira
metade da década seguinte.

Os depoimentos que constituem o Inquérito de 1926 indicam que a divisao social
do trabalho intensificava-se no Brasil, 0 que demandava uma concepc¢do de universidade
como um lugar de formacgdo, com o papel de preparar profissionais especializados, sem
que a formacdo académica fosse deixada de lado, considerando uma concepcdo de
universidade assente na elaboracdo cientifica e em sua transmissdo. (Cf. ARAUJO, 2008).

Entre os norteamentos basicos da educacdo superior, segundo 0s depoentes e
defendidos por Fernando de Azevedo, estd a formacdo das elites — classes dirigentes e
condutoras da nacdo. Seria de responsabilidade da universidade, atenta as elites, “(...)
contribuir para que a atmosfera politica se guiasse pela consciéncia civica, moral e
intelectual da nacdo” (ARAUJO, 2008, p. 97). Em sintese, o Inquérito de 1926 colocava a
educacdo superior como propulsora de um dinamismo intelectual e moral, associado ao
idedrio escolanovista que, naquele momento, argumentava em favor da construcéo
nacional a se fazer.

Machado (2008) apresenta algumas das principais criticas de Carneiro Ledo a
educacao superior no Brasil no periodo da criacdo da primeira universidade. Para tanto,
traz a analise de Silva:

Seu olhar critico ao ensino brasileiro o levou a fazer dois questionamentos sobre o
ensino superior. Primeiro, quanto a responsabilidade do Governo Federal apenas com
esse ensino, que estava destinado a elite, descuidando-se da educacdo do povo. E,
segundo, quanto ao modelo adotado e valorizado no Brasil, que garantia apenas

diplomas que habilitavam para cargos publicos, com énfase nas carreiras de médico,
advogado e engenheiro. [...] Esse nivel de ensino preocupava-se mais em fornecer
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diploma que habilitasse aos cargos publicos a elite do que em preparar o profissional,
além de ndo atender as novas exigéncias da sociedade, que consistia em habilitar
pessoas para as diferentes profissGes. Ele posicionava-se contrario ao modelo
universitario adotado, representado pela Universidade do Rio de Janeiro, primeira
universidade oficial do pais. [...] a Universidade do Rio de Janeiro caracterizava-se pela
reunido de cursos isolados e ndo ligados por mecanismos administrativos. Para o autor,
essa universidade ndo fizera avancar o ensino superior existente, pois manteve 0s
tradicionais cursos de Medicina, Direito e a Escola Politécnica e nenhuma nova
orientacdo foi adotada. (SILVA apud MACHADO, 2008, p. 116).

Embora seja possivel perceber uma discordancia entre os argumentos apresentados
por Fernando Azevedo no artigo anterior, especialmente no que se refere a preocupacéo
prioritaria com a formacéo da elite, em detrimento da educacgdo do povo, é possivel afirmar
que ambos possuem, em comum, a critica a organizacao da universidade emergente.

Cunha (2008), por sua vez, em artigo que assina no mesmo Dossié, analisa o
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova com o objetivo de encontrar as referéncias ao
conceito moderno de universidade que o documento contém, destacando que Seu eixo

central estaria na ciéncia:

(...) o manifesto pde nos bragos da ciéncia o potencial e o dever de forjar uma nova
mentalidade para o homem brasileiro, uma nova perspectiva de interagdo com o0s
problemas o sociais, uma atitude nova que contrasta, em suma, com 0 que considera
imobilismo e omissdo. E também pela ciéncia que serdo formadas as ‘elites de
pensadores, sabios, cientistas, técnicos, e educadores’ que irdo constituir o “vértice de
uma piramide de base imensa’, considerando que a universidade, ‘elevando ao méaximo
o0 desenvolvimento dos individuos dentro de suas aptiddes naturais’, selecionara ’os
mais capazes’, dando-lhes ‘forca para exercer influéncia efetiva na sociedade e afetar,
dessa forma, a consciéncia social’. (CUNHA, 2008, p. 134-5).

Fica assim evidenciada a ansia pela criacdo de uma universidade que mudasse 0s
rumos da nacdo, que promovesse o desenvolvimento do pais, essencialmente, pela ciéncia
e que substituisse a nocdo de utilidade da mera formacao profissional, por outra, a servigo
dos problemas nacionais.

O Decreto-Lei n° 19.851- também denominado Estatuto das Universidades
Brasileiras —, promulgado em 11 de abril de 1931, na gestdo de Francisco Campos, entdo
ministro da Educacdo e Saude Publica, foi um dos marcos estruturais de regulacdo
legislativa da educacdo superior brasileira. Mais dois decretos-lei foram baixados na
mesma data: o Decreto n° 19.850, que criava o0 Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e o
Decreto n° 19.852, que tratava da organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro. Os trés
decretos estavam interligados: o estatuto definia 0 modelo de universidade a ser adotado no

Brasil; a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro foi, por um lado, a primeira
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aplicacdo do modelo organizacional previsto no decreto e, por outro lado, forneceu a
definicdo dos “moldes” para o ensino nas diversas faculdades; finalmente, a criacdo do
CNE apontava para a instalacdo de um “conselho técnico”, com a atribuicdo de um 6rgéo
consultivo do ministério. (ROTHEN, 2008, p. 143).

Para Rothen, autor da analise das questBes referentes a universidade brasileira na
Reforma Francisco Campos, ndo ha uma concepcdo homogénea de universidade e de
educacdo superior nesse conjunto de documentos. Afirma que o Estatuto das Universidades
Brasileiras, apesar e por causa das ambiguidades presentes, é representativo das
concepcdes que permearam a discussdo posterior sobre o modelo de universidade a ser
adotado no Brasil. Sua analise permite explicar os problemas e os dilemas da universidade

brasileira, pondo em destaque as seguintes questdes ainda hoje presentes:

» Autonomia universitaria deve ser plena ou restringida pelo Estado? Qual o grau de
autonomia desejavel?

* Qual deve ser a prioridade do ensino realizado na universidade? A formacéo
profissional? a formag&o cultural? as duas?

* Qual a flexibilidade desejavel para os cursos de graduagdo

« E aceitavel o ensino superior fora do sistema universitario?

* Qual deve ser a representatividade nos 6rgéos colegiados?

« Qual 0 melhor método de ensino? E aceitavel o uso intensivo de aulas expositivas? Em
que dimensdo devem ser inseridas as atividades praticas?

e Como a universidade pode contribuir para a sociedade? Qual o seu papel no
desenvolvimento brasileiro?

* Qual estrutura organizacional permitiria a universidade ndo se resumir a uma
federacdo de faculdades isoladas?

» Como garantir a indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e extensdo? (ROTHEN,
2008, p. 159).

O Dossié Concepcdes de Universidade e de Educacdo Superior no Brasil nos anos
de 1920 e 1930, cujas ideias centrais foram apresentadas, ¢ uma contribuicéo valiosa para a
compreensdo da organizacao e estruturacdo da educacdo superior no Brasil, especialmente
no que diz respeito ao modelo de universidade pretendido pelo movimento escolanovista e
pelas criticas a ndo efetivacdo do mesmo.

A Universidade do Distrito Federal e a Universidade de S&o Paulo foram as duas
instituicdes que conseguiram, mesmo em meio a conflitos, aproximar-se mais do ideal de
universidade almejado pelo movimento de 1932. Contudo, em 1937, é criada a
Universidade do Brasil (UB), por iniciativa do entdo ministro da educacdo Gustavo
Capanema, sob um ideéario diferente do expresso pelo Movimento da Escola Nova. A UB

seria como uma universidade-padrdo, com modelo a ser seguido por todas as instituicdes ja
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existentes ou a serem criadas. Assim ficou explicita a intencdo do governo federal de
assumir o controle das iniciativas no campo cultural.

A Universidade de Sao Paulo (USP) e a Universidade do Distrito Federal (UDF)
tinham em comum o projeto de formar, na universidade, as elites que, com base na
autoridade do saber, iriam orientar a nagdo. No contexto do Estado Novo, tal projeto era
considerado perigoso; por isso, a tutela sobre a universidade por parte do governo federal
era imprescindivel. A centralizacdo imposta com a instituicdo da UB como universidade-
padrdo atingiu, diferentemente, as duas instituicbes universitarias. A UDF acabou por ser
extinta, embora, teoricamente, tenha sido incorporada a Faculdade Nacional de Filosofia.
A USP, por sua vez, conseguiu opor maior resisténcia a interferéncia do governo federal.
Para Mendonca (2000), isso se explicaria principalmente pela grande presenca de
professores estrangeiros no seu quadro docente. Entende, ainda, que é o carater organico
dessa experiéncia que justificaria a sua maior autonomia em relacéo ao governo federal. De
qualquer forma, ela foi atingida, tendo sido excluido do seu bojo o Instituto de Educacao.

O modelo de universidade preconizado pela UB era um conglomerado de escolas
profissionalizantes, cuja preocupagdo ndo era a integra¢do, mas sim a abrangéncia; e cujo
objetivo central era a constituicdo de um instrumento de unificacdo e homogeneizagéo
cultural. Internamente, a liberdade de catedra foi restringida, como forma de garantir a
unidade de pensamento, por meio do controle exercido por uma burocracia rigidamente
centralizada. (Cf. MENDONCA, 2000).

As décadas de 1950 e 1960 foram palco de algumas alteracfes do ensino superior
no Brasil. Sob o impacto do populismo, 0 ensino superior passou por um primeiro
momento de expansdo. Mendonga (2000) aponta algumas caracteristicas desse processo: 0
namero de universidades existentes no pais cresceu de 05, em 1945, para 37, em 1964 e,
nesse mesmo periodo, as institui¢ces isoladas aumentaram de 293 para 564.

Segundo esse autor, as universidades nasciam do processo de agregacao de escolas
profissionalizantes, como foi 0 caso das universidades catolicas que se constituiram. A
maioria era composta de universidades federais, criadas através do processo de
federalizagé@o de faculdades estaduais ou particulares.

A ampliacdo do ensino médio publico, o deslocamento dos canais de ascensdo
social das camadas médias, o alargamento do ingresso na universidade, decorrente do
processo de equivaléncia dos cursos técnicos ao curso secundario, sdo fatores que, segundo

Mendonca (2000), podem explicar a expansao do ensino superior naquele momento.
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No segundo periodo Vargas, com o avanco do processo de industrializacdo do pais,
0 governo passou a se preocupar com a formacdo de pessoal de alto nivel técnico. Ao
mesmo tempo, membros influentes da comunidade cientifica continuavam pleiteando uma
reforma global da universidade, tendo por objetivo o desenvolvimento cientifico mais
solido e autbnomo. A controvérsia entre essas duas tendéncias se estendeu por toda década
de 1960 e condicionava as politicas praticadas por diferentes 6rgdos do governo.

Os debates sobre a reforma universitaria radicalizaram-se nos anos de 1960,
especialmente norteados pelo movimento estudantil. A Unido Nacional dos Estudantes
(UNE) realizou alguns seminérios com a finalidade de discutir a reforma, dos quais
resultaram uma série de recomendacOes, que foram tratadas com cautela pelo governo, a
guem ndo interessava uma contraposicao aberta ao movimento.

Em 1961, o MEC convocava e presidia uma reunido com todos os reitores de
universidades para debater a reforma, da qual resultou a sugestdo da criagdo de comissoes
seccionais de reforma nas diferentes instituicdes e a criacdo de uma Comissdo Nacional,
sob a lideranca do proprio Ministério, além da constituicdo de um Férum de Reitores, que
incorporaria representantes da UNE e que deveria aprovar os planos elaborados pelas
comissdes (Cf. MENDONGCA, 2000). Pela Lei de Diretrizes e Bases de 1961, foi criado o
Conselho Federal de Educacao (CFE), 6rgdo que iria assumir a direcdo politica oficial do
ensino superior. O acordo MEC-USAID, visto por muitos como principal alavanca do
processo de modernizacao da universidade brasileira, teria iniciado somente apds 1964.

Na verdade, quando esses convénios foram integrados, no dmbito do ensino superior, a
modernizacdo da universidade ja era um objetivo aceito por diversas correntes de
opinido, de esquerda e de direita. Assim, quando 0s assessores norte-americanos vieram,
em 1967, para compor a Equipe de Assessoria ao Planejamento do Ensino Superior, ndo
precisaram de muitos esforgos para despertar o consenso que tinha sido produzido entre

0S universitarios, pelos porta-vozes do desenvolvimentismo (CUNHA apud
MENDONCA, 2000, p. 146).

Mesmo que algumas das solucdes pedagdgico-administrativas incorporadas a
reforma de 1968 tenham sido gestadas em momento anterior a 1964, percebe-se um
deslocamento do eixo em torno do qual se promoveu a reforma da universidade. Se antes
se pensava sobre a responsabilidade social e politica num projeto global de
desenvolvimento, agora 0 que movia as discussdes era a racionalidade administrativa e
econdmica, num contexto repressivo. (MENDONCA, 2000, p. 147).
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Assim, a reforma universitaria de 1968, consubstanciada na Lei 5.540/68, propunha
a ideia de universidade como referéncia para a oferta do ensino superior e geracdo de
conhecimento. O principio norteador seria a indissociabilidade do ensino, pesquisa e
extensdo. A qualidade do ensino a ser ofertado teria por suposto a institucionalizacdo da
pos-graduacdo e da pesquisa, pela adog¢do de mecanismos, como a dedicacao exclusiva, o
incentivo a qualificacdo em nivel de mestrado e doutorado, assim como a ampliacdo do
investimento em financiamentos de projetos de pesquisa (Cf. OLIVEIRA & DOURADO,
2005). Entretanto, a autonomia das universidades ndo teve condicGes de efetivacéo,
especialmente em funcdo do controle exercido por parte do governo e pela prépria gestdo
interna das universidades. O gque se observou na pratica foi a proliferacdo, nas décadas de
1970 e 1980, de instituicdes de ensino superior nao-universitarias.

Com relacdo ao significado politico-académico da reforma universitaria de 1968,
Florestan Fernandes afirma que, a ditadura, a partir de 1964, agiu, fundamentalmente, em
trés frentes:

A primeira foi preparar uma reforma universitaria que era uma anti-reforma, na qual um
dos elementos atacados foram os estudantes, os jovens, os professores criticos e
militantes. (...) Além disso, a ditadura usou um outro truque: o de inundar a
universidade. Simulando democratizar as oportunidades educacionais no nivel de ensino
de terceiro grau, ela ampliou as vagas no ensino superior, para sufocar a rebeldia dos
jovens, e expandir a rede do ensino particular. (...) Por fim, um terceiro elemento
negativo foi introduzido na universidade: a concepcdo de que o ensino é uma
mercadoria. O estudante ndo saberia o valor do ensino se ele ndo pagasse pelo curso.
Essa ideia germinou com os acordos MEC-Usaid, com o0s quais se pretendia estrangular

a escola publica e permitir a expansdo do ensino comercializado (FERNANDES apud
LIMA, 2007, p. 129).

Portanto, o atendimento a expansdo da demanda pelo ensino superior foi regido por
uma politica contraditéria por parte do governo. A ampliacdo das vagas nas universidades
publicas, insuficientes para atender a demanda, teve como consequéncia o incentivo, por
parte do governo, do crescimento da oferta privada — o que resultou num processo de
massificacdo, ao longo dos anos de 1970, por meio da multiplicagédo de instituicGes
isoladas de ensino superior, criadas pela iniciativa privada. Constituiu-se, assim, um
sistema dual, no qual, por um lado, estdo as universidades, em sua maioria publicas e, por
outro lado, uma infinidade de institui¢des isoladas, que ndo se diferenciam das primeiras
por um critério de especializacdo, mas, na pratica, segundo Mendonga (2000), pela
qualidade do ensino oferecido.



38

Para Chaui (2003), as reformas do Estado no tocante ao ensino superior,
promovidas a partir de 1964, concorreram para transformar a universidade — instituicao
social, em uma organizacdo social®. Os anos de 1970 foram, segundo a autora, 0s anos da
universidade funcional, onde a classe média, despojada de poder, poderia alcancar
prestigio e ascensdo social por meio do diploma universitario. A formacdo répida de
profissionais altamente qualificados para o mercado de trabalho foi 0 objetivo do ensino
superior nesse momento. Para tanto, alteraram-se os curriculos, programas e atividades a
fim de garantir o ingresso dos estudantes no mercado de trabalho.

Nos anos de 1980, foi operacionalizada a universidade de resultados que, preparada
no periodo anterior, trouxe aspectos novos. Foi, fundamentalmente, 0 momento de
expansdo das instituicdes privadas e da introducdo da ideia de parcerias entre a
universidade publica e as empresas privadas. (CHAUI, 2003).

Por considerar a década de 1990 o periodo em que se configuram importantes
condicdes de norteamento do trabalho docente, de forma geral e, especialmente, nos cursos
de licenciaturas, aprofundaremos, no proximo subitem, a situacdo da educacdo superior

brasileiro.

1.3. As décadas de 1990 e 2000 — novos rumos da educacgao superior

A partir da segunda metade dos anos de 1990, fizeram-se sentir novas mudangas na
educacdo superior do pais. De 1995 a 2002, adotaram-se politicas de expansdo acelerada,
especialmente no setor privado, pelo ajustamento das instituicbes publicas a uma
perspectiva generalista, produtivista e mercantilizadora, pela implantacéo e reconfiguragédo
de um amplo sistema de avaliagdo, com foco nos produtos académicos, por processos de
flexibilizacdo e pela competicdo entre instituicdes (Cf. OLIVEIRA & DOURADO, 2005;
DOURADO, CATANI & OLIVEIRA, 2003; LIMA, 2007).

A universidade operacional foi o modelo dos anos de 1990, diferindo dos modelos

anteriores. Enquanto, nas duas décadas anteriores, a universidade estava voltada para o

% “Uma organizagdo difere de uma instituicdo por definir-se por uma pratica social determinada por sua
instrumentalidade: esté referida ao conjunto de meios (administrativos) particulares para a obtengdo de um
objetivo particular. Nao esta referida a acBes articuladas as ideias de reconhecimento interno e externo, de
legitimidade interna e externa, mas a operacdes definidas como estratégias balizadas pelas ideias de eficacia e
de sucesso no emprego de determinados meios para alcancar o objetivo particular que a define”(CHAUI,
2003).
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mercado do trabalho e para as empresas, nesse momento, a universidade voltava-se para si
mesma, regida por contratos de gestdo, avaliada por indices de produtividade, projetada
para a flexibilidade, estruturada por estratégias e programas de eficacia organizacional (Cf.
CHAUI, 2003).

O referido periodo foi marcado por um movimento expansionista com feicéo
claramente privada. Foram adotados modelos de diversificacdo e diferenciacdo, em
contraposicdo ao modelo Unico, preconizado pela reforma de 1968, pautado na
indissociabilidade entre o0 ensino, pesquisa e extensdo. Tais politicas resultaram na criagao
de formatos institucionais diferenciados, ofertas de novos cursos pos-medios e énfase em
novas modalidades de educacdo, como a educacdo a distancia e a educacéo profissional.
(Cf. DOURADO, CATANI & OLIVEIRA, 2003).

Para José Dias Sobrinho (2003), a multiplicacdo e diversificacdo das instituigdes
pos-secundérias promoveram um deslocamento do sentido da educacdo superior. A
crescente pressdo por vagas produziu a necessidade da criacdo rapida de mais e diferentes
instituicBes, com o fim de absorver demandas de todos os tipos, algumas respondendo aos
aspectos novos do mercado. Assim, passaram a coexistir as universidades tradicionalmente

conhecidas que articulavam ensino, pesquisa e extensdo; 0s centros universitarios que

agregavam instituicdes sem a obrigacéo de fazer pesquisa sistematica, de manter cursos de
pos-graduacdo e tampouco de oferecer cursos em todas as areas; € um grande e crescente

namero de faculdades e institutos isolados, em geral criados, segundo a Idgica de absorcao

da demanda e em acordo com as necessidades imediatas de mercado.
A avaliacdo externa foi elemento central no processo de reconfiguracdo da

educacdo superior brasileira.

Esta avaliacdo estandartizada propiciou uma nova forma de relacionamento entre as IES
e 0s 6rgéos centrais, como 0 MEC e o Conselho Nacional de Educagdo(CNE), ou entre
as IES e o Estado. Nesse sentido, a avaliacdo é utilizada como instrumento de regulacdo
e de controle, a0 mesmo tempo em que garante a implementacédo efetiva da reforma da
educacdo superior, com a aquiescéncia da opinido publica, que passa a ser alimentada
com informacdes sobre a qualidade das instituicbes e dos cursos ofertados. (...) O
parametro de controle de qualidade no mercado académico é, portanto, o consumidor
dos servigos e produtos universitarios. E o consumidor, bem informado, que decide e faz
a escolha, em funcdo do que pode consumir. (DOURADO, CATANI & OLIVEIRA,
2003, p. 25.).

Os marcos da politica voltada ao ensino superior, no periodo de 1995 a 2002,

foram: a flexibilizacdo da estrutura dos cursos de graduacdo, novas diretrizes curriculares,
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a reducdo da duragdo dos cursos, o reconhecimento de habilidades e competéncias
adquiridas, a articulagéo teoria-pratica e avaliacGes periddicas, dentre outros. Tais medidas,
consubstanciadas na Lei 9394/96, possibilitaram a criacdo de novos nichos de
aligeiramento da formacéo e de subordinacdo as demandas mercadolégicas. Ristoff (2003)
sintetiza as politicas do periodo da seguinte forma:

- Crescente vulgarizacdo do sentido de universidade;

- Agressiva privatizagdo do sistema;

- Desinvestimento programado e gradativo nas InstituicGes Federais de Ensino Superior
(Ifes);

- Desvalorizagdo programada das carreiras dos docentes e dos técnico-administrativos
das Ifes;

- Crescimento vertiginoso da exclusdo no acesso a IES publicas;

- Desrespeito repetido a constituigdo no que se refere a autonomia das universidades, a
democracia interna e a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

- Desestimulo financeiro a pesquisa;

- Expansdo desigual e sem controle de qualidade da pds-graduacdo, com crescimento
desenfreado de cursos endogénicos;

- Privatizagdo crescente do espago publico, através de cursos regulares, especializaces,
mestrados e doutorados, assessorias, consultorias, etc. oferecidos, como mercadoria,
atraveés das fundagdes de apoio;

- Privatizacéo branca do espaco publico através de mestrados profissionalizantes pagos
e de cursos sequenciais pagos;

- Desmantelamento dos processos de avaliagdo institucional;

- Desmantelamento de programas académicos (e.g.PET), com cortes de bolsas, na
graduagdo e pés-graduacao;

- Aligeiramento da graduacdo através de cursos sequenciais, colocados no mesmo
patamar valorativo dos cursos de graduacdo, ou de propostas de encurtamento da
graduacdo;

- Aligeiramento dos mestrados através da proliferacdo de cursos profissionalizantes
pagos, mesmo em IES publicas e gratuitas, e da burocratiza¢do produtivista instituida
pela Capes;

- Perda de qualidade académica através da substituicdo de professores efetivos por
estagiarios de docéncia. (RISTOFF, 2003, p. 137-9).

Os anos de 1990 sdo apontados, pelos diferentes autores aqui citados, como o
marco do processo de expansdo e massificacdo da educacdo superior brasileira —
especialmente no que se refere ao ensino privado, — que se estende até o ano de 2002,
periodo que prossegue até o momento analisado. A referida expanséo pode ser confirmada

pela observacdo das Tabelas 2 e 3, apresentadas a seguir.
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TABELA 2: Evolucdo do numero de vagas oferecidas em vestibular e outros processos
seletivos no ensino superior de graduacdo presencial, por categoria administrativa — Brasil

1990/2002.
Categoria Administrativa
Ano Total de vagas

Pablica Privada
1990 502.784 155.009 347.775
1993 548.678 171.627 377.051
1994 574.135 177.453 396.682
1995 610.355 178.145 432.210
1996 634.236 183.513 450.723
1997 699.198 193.821 505.377
1998 803.919 214.241 589.678
1999 969.159 228.236 740.923
2000 1.216.287 245,632 970.655
2001 1.408.492 256.498 1.151.994
2002 1.773.087 295.354 1.477.733

Fonte: http://www.inep.gov.br. Acessado em jan. 2009.

A Tabela 2 indica que o processo de expansdo de vagas no ensino privado iniciou-

se no ano de 1990; entretanto, €, entre os anos de 2000 a 2002, que 0 processo de expansdo

torna-se mais intensificado.

No que se refere ao aumento do nimero de instituigdes criadas, pode-se observar 0s

dados da Tabela 3, cujos nimeros revelam que a criacdo de instituicdes de ensino superior

privadas intensifica-se, especialmente, no periodo que compreende os anos de 2000, 2001

e 2002.

TABELA 3: Evolucdo do niamero de instituigdes por categoria administrativa — Brasil:

1997-2002.
Ano Total de Instituicdes . C_ategorla admlnlstratlva_\
Publica Privada

1997 900 211 689
1998 973 209 784
1999 1.097 192 905
2000 1.180 176 1.004
2001 1.391 183 1.208
2002 1.637 195 1.442

Fonte: http://www.inep.gov.br. Acessado em jan. 2009.
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O periodo que compreende os anos entre 1995 e 2002 foi marcado também por uma
crescente desresponsabilizacdo do Estado com a educagdo superior, especialmente pela
reducdo de verbas publicas para o seu financiamento e, ao mesmo tempo, pelo estimulo ao
empresariamento desse nivel de ensino, sob a mascara da democratizagcdo do acesso a
educacdo. No periodo posterior, sob responsabilidade de um novo governo que teve inicio
em 2003 e se estendeu por dois mandatos, as caracteristicas do periodo anterior foram
aprofundadas por uma série de reformas na politica educacional, norteadas,
principalmente, por duas acfes politicas: o estabelecimento de parcerias publico-privadas
para o financiamento e execucdo da politica educacional brasileira e a abertura do setor
educacional, especialmente o da educacdo superior, para a participacdo de empresas e
grupos estrangeiros, estimulando a utilizacdo das Tecnologias da Informagéo e da
Comunicacédo por meio da educacdo superior a distancia (Cf. LIMA, 2007).

O pressuposto basico da pauta politica com relacdo a educacdo superior do periodo
que se iniciou em 2003 € o de que a educacdo estava inserida no setor dos servicos de
responsabilidade ndo-exclusiva do Estado.

Na medida em que a educacdo € um “bem-publico” e as instituicGes publicas e privadas
prestam esse servico publico (ndo-estatal), serda naturalizada a alocagdo de verbas

publicas para as instituicoes privadas e o financiamento privado para as instituicdes
publicas, diluindo as fronteiras entre o pablico e o privado (LIMA, 2007, p. 153).

Em sintese, a reestruturacdo da educacdo superior, iniciada em 2003, foi
configurada pelo privatismo exaltado que alocava verbas do setor publico para o setor
privado; pela continuagdo da ampliacdo da oferta de cursos privados; pela integragdo dos
docentes e pesquisadores com o setor privado, brasileiro e internacional; pela compra de
pacotes tecnoldgicos produzidos nos paises centrais; pela concessdo de bolsas para que
alunos de baixa renda pudessem estudar em instituicdes privadas; pela ampliacdo da
isencdo fiscal para os privatistas laicos e confessionais; pela diversificagdo e aligeiramento
dos cursos e pelas alteracfes na carreira docente, a qual imprimia uma l6gica empresarial.

Tais processos sdo apresentados com o argumento de que constituem uma forma de
democratizacdo do acesso a educagdo para 0s segmentos mais pauperizados do povo
brasileiro, por meio de diversas estratégias: PROUNI — Programa Universidade para Todos
-, FIES - Financiamento Estudantil —, politica de cotas, universidades tecnoldgicas, cursos

sequenciais, cursos ou ciclos de formacdo geral e de formagéo profissionalizante e, em
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especial, a educacdo superior a distancia, camuflada pela ideia de modernizacdo e
adequacao da educacéo a globalizacdo econdmica e a sociedade da informacéao (Cf. LIMA,
2007).

Outra situagdo que pode ser observada é o que chamamos de processo de
“interiorizacdo”, ou seja, uma vertiginosa criacdo de instituicbes de educacgdo superior no
interior do pais, espacos que se configuram em nichos de mercado rentaveis a iniciativa

privada, conforme se pode observar na Tabela 4, a seguir.

TABELA 4: Comparativo da Expansdo do Ensino Superior Publico e Privado Presencial
por Localizacdo — Capitais/Interior no Brasil- 2000/2005/2007.

TIPO DE IESILOCALIZAGAO 5550 Z%r(')gdo 5557
IES privadas/capitais 376 691 742
IES publicas/capitais 59 78 83
IES privadas/interior 628 1243 1290
IES publicas/ interior 117 153 166
total IES capitais 435 769 825
total IES interior 745 1396 1456

Fonte: http://www.inep.gov.br. Acessado em set. 2009.

Os discursos de que a capacitagdo necessaria para as novas condigdes de trabalho é
obtida, principalmente, pela maior escolarizagdo tém se refletido no atendimento em todos
0s niveis da educacgdo escolar, mas, de forma mais evidente, na educacao superior. I1sso
pode ser confirmado, especificamente, pelo avanco das matriculas. Em 1980, foram
registradas 1.377.286 matriculas em todos 0s cursos superiores presenciais brasileiros; em
1998, esse numero saltou para 2.125.958; e, em 2001 atingiu a cifra de 3.030.754
estudantes, dos quais 1.734.936 estudavam no periodo noturno. Em 30 de junho de 2006, o
namero de matriculas foi de 4.880.381, das quais 3.639.416, em instituicGes privadas
(INEP/MEC, 2007).

A expanséo das vagas na educacao superior, portanto, ndo tem ocorrido de maneira
aleatdria, mas em funcéo da profunda transformacao do sistema. Por um lado, a funcéo da
educacdo superior ndo € mais, ou apenas, a de formar quadros dirigentes e intelectuais, mas

também a de produzir mao-de-obra especializada; por outro lado, o sistema subdivide-se,
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criando, simultaneamente, nichos de exceléncia e grandes conglomerados de treinamento
de pessoal para 0 mercado de trabalho e para a adaptacdo a determinado tipo de sociedade
(Cf. DIAS SOBRINHO, 2004; SGUISSARDI, 2005).

No mesmo sentido, Britto et al (2008) apresentam uma discussdo sobre o que
denominam “IES periféricas” — modelo especifico de instituicbes de educacdo superior
com as seguintes caracteristicas: finalidade estrita de formacdo/qualificacdo de méo de
obra; organizagdo e ocupacdo do espaco e do tempo em que se privilegia espaco/tempo
aula; estrutura com base em modelos mercantis de administracdo e financiamento;
apresentacdo de formas de subserviéncia em relagdo ao mercado; assisténcia a um publico
de menor poder aquisitivo e menores disponibilidades culturais e intelectuais; manutencédo
de contratos de trabalho docente por hora-aula; producdo intelectual ocasional e limitada as
areas de menor intensidade cientifica e baixo custo; tendéncia a atuar como reprodutoras e
divulgadoras de conhecimentos pragmaticos, com forte viés de formacdo ajustada as
demandas de mercado.

Os autores atribuem o conceito de IES periféricas as instituicbes privadas, embora
acreditem que ele também possa ser aplicado a IES publicas — aquelas que apresentam
investimentos financeiro e intelectual menores e com ndmero de professores com nivel
académico também menor, mesmo que tenham a preocupacdo com a formacdo académica
voltada para o conhecimento e cumpram outros papéis sociais, como formacdo de
professores e pesquisa na area das Ciéncias Humanas. Normalmente, sdo localizadas a
periferia do conhecimento hegemonico que circula com maior intensidade nas IES centrais
de referéncia.

No caso das IES particulares, podem estar localizadas nos centros das grandes
cidades brasileiras, assim como no interior e atendem segmentos periféricos da sociedade,
do ponto de vista da politica, da economia e da cultura. Sao estruturadas para formar esse
segmento da sociedade, atendem as demandas de formacdo académica exigidas pelo
mercado e buscam, prioritariamente, o maior lucro possivel, constituindo-se,
explicitamente, como empresas de educacdo. Investem minimamente em pesquisa e em
espacos de circulacdo e estudo, além de salas de aula e corredores. Por fim, a organizacdo
do tempo néo viabiliza a fruicdo dos recursos que a instituicdo deveria oferecer, de forma
que as atividades, como pesquisa e estudos formais pouco ou quase nunca ocorrem (Cf.
BRITTO et al, 2008).
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Outro aspecto fortemente presente no atual cenario da educacdo superior diz
respeito aos processos de avaliacdo. O sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Superior — SINAES - foi instituido em 2004, assentado na avaliacdo do tripé instituicdes
de educacéo superior - cursos de graduacdo - desempenho dos estudantes.

Esse processo reforca o papel assumido pelo Estado brasileiro no contexto das
reformas dos anos de 1990, o de ente avaliador e regulador das acGes que se passam na
esfera social. O governo fortalece, desta forma, os mecanismos de controle sobre as
instituicdes de educacédo superior, favorecendo a regulagdo das a¢Oes de varios 6rgaos que
desenvolvem as politicas publicas e privadas.

Para Tropia (2007), o objetivo oculto desse sistema avaliativo seria o de ajustar a
educacdo superior brasileira as exigéncias de avaliacdo dos organismos internacionais, de
forte cunho quantitativo e competitivo. Sob a méascara da inducdo ao aumento da qualidade
de cursos e fiscalizacdo das instituicdes particulares, o SINAES serviria, na realidade, para
obrigarem as IES a se adequarem ao modelo que esta sendo implantado.

O atual governo implementou reformas no sentido da expansao da rede federal da
educacdo superior. De acordo com as projecdes do proprio MEC, o processo de expansdo
da rede fisica das instituicGes federais de educagdo superior sera responsavel pela criacdo
de cerca de 35 mil novas vagas anuais entre 2003 e 2010. Em consequéncia, esta prevista a
contratacdo de aproximadamente 10,2 mil novos docentes e 5,4 mil novos técnicos
administrativos (Cf. NOGUEIRA, 2008).

Tal expansdo esta ligada diretamente a uma das mais recentes implementacdes
realizadas pelo MEC no campo da educacao superior — o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI). A finalidade desse
programa é criar condi¢fes de acesso aos alunos na educagdo superior e sua permanéncia,
no nivel de graduacdo, além de gerar maior aproveitamento da estrutura fisica e de
recursos humanos existentes nas universidades federais.

O REUNI abrange outras dimensbes da vida académica a serem observadas:
reducdo das taxas de evasdo; ocupacdo de vagas ociosas e aumento na oferta de vagas de
ingresso, particularmente, no periodo noturno; ampliacdo da mobilidade estudantil; reviséo
da estrutura académica; diversificacdo das modalidades de graduacdo; ampliacdo de
politicas de inclusdo e de assisténcia estudantil; articulacdo da graduacdo com a poés-

graduacdo e da educacao superior com a educacao basica.
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A apresentacdo desse breve panorama da educacdo superior no Brasil, a partir de
sua controversa origem até o momento atual, é fundamental para a compreensao dos
elementos propostos para a discussdo neste trabalho, especialmente no que diz respeito a
estrutura da organizacdo administrativa e académica das institui¢des de educacao superior.
N&o foi objetivo, porém, analisar as politicas voltadas para a educacdo superior e seus
impactos, mas apresentar algumas contribuicdes de autores que promoveram tais analises,

para obter um quadro que possibilite compreender a atual conjuntura desse nivel de ensino.

1.4. Organizag&o administrativa e académica

Segundo a legislacdo vigente e com base nas informacdes disponibilizadas no site
da Secretaria de Educacdo Superior — SESu — apresentamos, a seguir, as bases da
organizacdo administrativa e académica da educacdo superior brasileira e da formagéo

oferecida.

Organizacdo Administrativa

As instituicBes sdo classificadas, segundo a natureza juridica de suas mantenedoras,
em publicas — criadas por Projeto de Lei de iniciativa do Poder Executivo e aprovado pelo
Poder Legislativo — e privadas — criadas por credenciamento junto ao Ministério da
Educagéo.

As instituicBes publicas sdo criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo
Poder Publico e estéo classificadas em:

o Federais - mantidas e administradas pelo Governo Federal;
o Estaduais - mantidas e administradas pelos governos dos Estados;
o Municipais - mantidas e administradas pelo poder publico municipal.

As instituicGes privadas sdo mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
pessoas juridicas de direito privado e dividem-se, ou se organizam, em institui¢cdes
privadas com fins lucrativos ou sem fins lucrativos:

1. Institui¢Ges privadas com fins lucrativos — ou particulares em sentido estrito —
sdo instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado.
Sua vocacdo social e exclusivamente empresarial.

2. InstituicBes privadas sem fins lucrativos, podem ser, quanto a sua vocacao social:
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2.1. Comunitarias — incorporam, em seus colegiados, representantes da
comunidade. Instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma, ou mais pessoas
juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que incluam, na sua entidade
mantenedora, representantes da comunidade;

2.2. Confessionais - Constituidas por motivacdo confessional ou ideoldgica.
Instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma, ou mais pessoas juridicas que
atendam a orientacdo confessional e ideoldgica especificas;

2.3. Filantropicas - Aquelas cuja mantenedora, sem fins lucrativos, obteve, junto ao
Conselho Nacional de Assisténcia Social, o Certificado de Assisténcia Social. Sdo as
instituicbes de educacdo ou de assisténcia social que prestam 0s servigos para 0S quais
foram instituidas e os colocam a disposicdo da populacdo em geral, em carater

complementar as atividades do Estado, sem qualquer remunerag&o.

Organizacgao académica

As instituicOes de educacao superior sdo caracterizadas quanto a sua competéncia e

responsabilidade. S&o Instituicbes de Educacdo Superior aquelas que oferecem cursos

superiores em, pelo menos, uma de suas diversas modalidades, bem como cursos em nivel
de pos-graduacdo. Universidades sdo instituicbes pluridisciplinares, pablicas ou privadas,
de formacdo de quadros profissionais de nivel superior, que desenvolvem atividades
regulares de ensino, pesquisa e extensdo. A classificacdo académica dessas instituices é

apresentada a seguir:

1. InstituicGes Universitarias:

Sé&o instituicdes pluridisciplinares, publicas ou privadas, de formacdo de quadros
profissionais de nivel superior, que desenvolvem atividades regulares de ensino, pesquisa e
extensdo. Dividem-se em:

1.1. Universidades: instituicBes pluridisciplinares, publicas ou privadas, de
formacéo de quadros profissionais de nivel superior, que desenvolvem atividades regulares
de ensino, pesquisa e extensao.

1.2. Universidades Especializadas: instituicbes de educacdo superior, publicas ou

privadas, que atuam numa area de conhecimento especifica ou de formacdo profissional,
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devendo oferecer ensino de exceléncia e oportunidades de qualificacdo ao corpo docente e
condigdes de trabalho a comunidade escolar.

1.3. Centros Universitarios: instituicbes de educacdo superior, publicas ou
privadas, pluricurriculares, que devem oferecer ensino de exceléncia e oportunidades de

qualificacdo ao corpo docente e condicdes de trabalho a comunidade escolar.

2. Instituicbes Nao Universitarias. Dividem-se em:

2.1. CEFETs e CETs ; Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets) e os
Centros de Educacdo Tecnoldgica (CETs). Representam instituicdes de educagdo superior,
publicas ou privadas, pluricurriculares, especializadas na oferta de educacdo tecnoldgica
nos diferentes niveis e modalidades de ensino — incluindo o ensino técnico em nivel médio
—, caracterizando-se pela atuacdo prioritaria na area tecnoldgica. O centro de Educacdo
Tecnoldgica possui a finalidade de qualificar profissionais em cursos superiores de
educacdo tecnoldgica para os diversos setores da economia e realizar pesquisa e
desenvolvimento tecnoldgico de novos processos, produtos e servigos, em estreita
articulagdo com os setores produtivos e a sociedade, oferecendo, inclusive, mecanismos
para a educagdo continuada. Por meio da Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008, o
governo instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica e
criou os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — os IFEs. Implantados a
partir dos CEFETs, os IFEs constituem-se em estabelecimentos de ensino
profissionalizante e tecnoldgico nas diferentes modalidades de ensino desde a educacédo de
jovens e adultos até o doutorado.

2.2. Faculdades Integradas: sdo instituicbes de educacdo superior, publicas ou
privadas, com propostas curriculares em mais de uma &rea do conhecimento. Tem o
regimento unificado e € dirigida por um diretor geral. Pode oferecer cursos em varios
niveis — graduacao, cursos sequenciais e de especializacdo e programas de pds-graduacao
(mestrado e doutorado).

2.3. Faculdades Isoladas: sdo instituicdes de educacdo superior publicas ou
privadas. Com propostas curriculares em mais de uma area do conhecimento sdo
vinculadas a um unico mantenedor e com administracdo e direcdo isoladas. Podem
oferecer cursos em varios niveis sendo eles de graduacdo, cursos sequenciais e de

especializacdo e programas de pos-graduacdo (mestrado e doutorado).
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2.4. Institutos Superiores de Educacdo: sdo instituicdes publicas ou privadas que
ministram cursos em varios niveis sendo eles de graduacgdo, cursos sequenciais e de

especializacdo, extensdo e programas de pos-graduacdo (mestrado e doutorado).

Quanto a formacao

A base da educacdo superior consiste em oferecer cursos de graduacdo, sequenciais
e de extensdo. Uma das diferencas entre eles € a titulacdo, que pode determinar
continuidade da carreira académica (p6s-graduacdo) e a modalidade da formacdo
profissional. A pds-graduacdo compreende cursos Lato e Stricto Sensu. O organograma da

Educacao Superior pode ser resumido em:

o Graduagao

o] Bacharelado(diploma)
o] Licenciatura (diploma)
o] Tecnologia (diploma)

o Curso Sequencial

o] Formacdo especifica (diploma)

o] Complementar (certificacdo)

o Cursos de extensdo (certificado de carater social)
o Po6s-Graduacao

o] Lato Sensu (certificado)

o] Stricto Sensu (diploma)

1.5. Legislacéo brasileira: exigéncias para o magistério superior

A preocupacdo com a docéncia na educacao superior é tema de investigacdo de
diversos autores no cenario nacional. Muito se tem discutido acerca das necessidades
formativas dos docentes da educacdo superior. Voltar o olhar a legislacdo pertinente é

imprescindivel para a compreensdo da realidade que envolve o tema, a fim de néo perder o
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foco do contexto no qual a mesma foi produzida e, assim, entender as presencas e
auséncias de determinadas perspectivas. Dessa forma, foram aqui incluidas as
contribuicdes de autores que discutem a docéncia na educacdo superior e suas vinculagdes
diretas com a legislagéo.

A atual legislacdo educacional é restrita no que se refere a consideracfes diretas
quanto as exigéncias para a docéncia na educacao superior. Apenas nos artigos 61, 65 e 66
da Lei Federal n. 9394/96 — atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional é que se

encontram tais referéncias:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servigo;

Il - aproveitamento da formag8o e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e
outras atividades.
Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educacdo superior, incluiré pratica de ensino
de, no minimo, trezentas horas.
Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo Gnico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado
em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico (BRASIL, LDBEN, 1996).

Também no artigo 52, incisos Il e 111 da referida lei, pode ser encontrada referéncia
indireta as exigéncias quanto a formacgéo docente, segundo a qual as universidades — “(...)
instituices pluridisciplinares de formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano” — caracterizam-se, entre
outros aspectos, por ter “(...) um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo
académica de mestrado ou doutorado” e “(...) um terco do corpo docente em regi me de
tempo integral”.

Mediante a analise do contexto ja apresentado, no qual as politicas voltadas a
educacdo superior incentivaram, prioritariamente, a criagdo de instituicdes privadas, para
as quais ndo ha exigéncia de um indice minimo de titulacdo, é natural que as instituicdes
privadas ndo universitarias contratem os profissionais menos onerosos, ou seja, com baixa
ou sem nenhuma titulagdo. As instituicdes universitéarias privadas, por sua vez, restringem-
se a contratacdo de mestres, pois a LDB ndo estabelece parametros minimos de mestres e
de doutores, mas de professores com pds-graduacao stricto sensu. 1sso ndo quer dizer que

doutores ndo estejam presentes nas instituicfes privadas, mas o que se constata é que, ndo
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é a LDB que forca sua entrada nas instituicdes privadas, mas a politica da Capes, com
relacdo aos programas de pos-graduacéo. ( Cf. GIOLO, 2006).

No primeiro semestre do ano de 2005, foi realizado o primeiro Cadastro Nacional
de Docentes, pelo INEP, de onde emergiram dados importantes para a analise da situacdo
dos docentes da educacdo superior brasileira. Apesar de reconhecer que os dados estdo
muito proximos da realidade, Giolo (2006) recomenda prudéncia, especialmente por se
tratar da primeira coleta, fato que pode comprometer a analise, resultando em determinadas
imprecisdes conceituais sobre as informacdes obtidas.

Os dados apresentados sugerem diversificacdo e, de certa forma, indefinicdo. A
diversidade diz respeito a titulacdo, ao regime de trabalho, a distribuicdo regional, as
vinculagcdes institucionais (organizacdo académica e categoria administrativa), a
senioridade™ e a nacionalidade, embora, nesse Gltimo campo, a nacionalidade brasileira
ocupe o lugar de absoluta hegemonia. (Cf. GIOLO, 2006).

No cadastro, aparecem mais de 57% dos professores com titulacio minima de
mestre, 0 que indica um quadro profissional relativamente qualificado. Contudo, a
distribuicdo dos professores qualificados, seja em termos regionais, seja em termos
institucionais, € marcada por grandes discrepancias.

O empenho em qualificacdo ndo foi devidamente acompanhado pelo elemento mais
importante de sua contrapartida, que é a fixacdo institucional do professor e a criacdo de
condicGes adequadas de trabalho académico. O grande nimero de professores contratados
como horistas, de profissionais de tempo parcial (64,5%) e de professores com vinculo
recente — menos de cinco anos (60,2%) — mostra que eles ndo sdo inseridos em
comunidades académicas plenas, com participacdo no ensino, na pesquisa, na extensao e
nas decisOes a respeito dos destinos da instituicdo e da educagdo — tese que se confirma
pelo fato de as instituicdes universitarias privadas e 0s centros universitarios terem
demonstrado grande dificuldade em manter 33% do quadro docente com contrato de tempo
integral. Como revelou o Cadastro Nacional de Docentes, 75,6% das universidades
privadas e 41,3% dos centros universitarios ndo cumprem, a esse respeito, as exigéncias do
inciso 1l do art. 52 da atual LDB.

Dados como os recolhidos pelo Cadastro Nacional de Docentes séo de fundamental
importancia para compreender alguns dos aspectos ligados a formacéo para a docéncia na

educacao superior. Algumas situacdes, porém, fogem a essa anélise, como por exemplo, 0s

19 Termo que designa o tempo de vinculagéo do docente & instituicéo.



52

aspectos ligados a formacdo efetiva para a docéncia realizada nos espagos previstos para a
mesma.

Como ja dito anteriormente, com relacdo ao amparo legal para o processo de
formagdo de docentes universitarios, a LDB é bastante timida. De acordo com o enunciado
legal, o docente universitario devera ter sua preparacdo para a docéncia na educacao
superior feita prioritariamente em programas de mestrado e doutorado (conforme artigo 66
da LDB 9394/97). Tradicionalmente, os programas de pds-graduacdo voltam-se para a
formacdo de pesquisadores em seus campos especificos, deixando a formagdo pedagdgica
de professores em segundo plano — quando, eventualmente, encontra-se essa preocupagéo
nas atividades previstas nos programas. No que se refere a pos-graduacéo lato sensu, com a
Resolucao 3/99 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), passou-se a exigir a oferta de
uma disciplina sobre Metodologia de Ensino Superior.

A formacéo docente para a educacdo superior fica, prioritariamente, a cargo das
iniciativas individuais e dos regimentos das instituicbes responsaveis pela oferta de cursos
de pos-graduacdo. O governo (MEC/SESU/CAPES/INEP) estipula os parametros de
qualidade institucional, e muitas instituicbes de educagdo superior organizam e
desenvolvem um programa de preparagé@o de seus docentes, orientadas por tais parametros
(VEIGA, 2006), ficando evidente que as politicas publicas ndo estabelecem diretamente
orientacdes para a formacéo pedagdgica do professor universitario.

Conforme Marafon (apud PACHANE, 2006, p. 98), melhorar a didatica dos
professores universitarios e a preocupacdo com sua formacdo pedagdgica é algo presente
em documentos desde o primeiro Plano Nacional de Pos-Graduacdo (PNPG), elaborado
em 1974. Contudo, foi somente o Plano Nacional de Graduacdo (PNG), aprovado em
1999, no XII Férum Nacional de Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras
(FORGRAD)", que expressou a qualidade da formagcéo desejada:

(...) A pds-graduacdo precisa integrar a sua missdo basica de formar o pesquisador a
responsabilidade de formagdo do professor de graduacdo, integrando, expressamente,
guestBes pedagogicas as que dizem respeito ao rigor dos métodos especificos de
producdo do saber, em perspectiva epistémica (FORGRAD, PNG, 1999, p. 11).

1 Em outubro de 2003, aconteceu 0 3° Encontro Regional do Centro-Oeste do Férum de Pro-Reitores de
Graduacdo das Universidades Brasileiras (Forgrad), onde foram iniciadas as discussdes para a elaboracao do
Plano Nacional de Graduacdo. O referido documento teve por objetivo estabelecer principios para nortear as
atividades de graduacéo e estabelecer diretrizes, metas e pardmetros por parte dos representantes do MEC e
do Sistema Brasileiro de Educagéo Superior.



53

O documento da Politica Nacional de Graduagdo, no tocante a questdo do corpo
docente, enfatiza claramente que “(...) 0 exercicio do magistério da educacgéo superior deve
ser desempenhado por doutores e mestres, com evidente prioridade para 0s primeiros”
(FORGRAD, 2004, p. 242). Salienta também que a titulacdo deve ser considerada
condicdo necessaria, mas ndo suficiente, para o desempenho adequado da docéncia. Isso
significa que o professor, além de portador de diploma que lhe confere conhecimento no
ambito de um campo cientifico, tem de dominar conhecimentos pedagdgicos (Cf. VEIGA,
2006).

Iniciativas como as das discussfes promovidas no FORGRAD, que resultaram na
elaboracdo do documento da Politica Nacional de Graduacdo, denotam a preocupagdo com
a efetiva formacdo dos docentes da educagdo superior e, consequentemente, podem se
constituir em promotoras de mudangas efetivas.

Entre as criticas mais comuns dirigidas aos cursos superiores, estdo as referentes a
falta de didatica de seus professores, o que pode ser constatado pela literatura especifica da
area (Cf. CUNHA, 1989 e 2007; MASETTO, 1998; PACHANE, 2003; LEITE &
RAMOS, 2007). Relatos de que “o professor sabe a matéria, porém ndo sabe como
transmiti-la ao aluno”, de que o professor “ndo sabe como conduzir a aula”, “nédo se
importa com o aluno”, “é distante, por vezes arrogante”, ou que “ndo se preocupa com a
docéncia”, priorizando seus trabalhos de pesquisa — mais valorizados pela comunidade
académica — sdo tdo frequentes, que parecem fazer parte da “natureza”, ou da cultura de
qualquer instituigéo de ensino superior (PACHANE, 2006).

Os cursos de poés-graduacdo, responsaveis pela formacdo dos professores
universitarios, segundo a legislacdo, acabam priorizando as pesquisas e a elaboracdo de
projetos individuais (dissertacbes ou teses), pouco, ou nada, oferecendo aos pds-
graduandos em termos de preparacdo especifica para a docéncia. Assim sendo,
reproduzem, mesmo n&o intencionalmente, uma situacdo em que atividades de ensino e
pesquisa sdo realizadas de modo dissociado e acabam perpetuando a nogao de que, para ser
professor, basta conhecer a fundo um determinado contetdo. Tal situacdo estaria ligada,
segundo Chamlian (apud BAZZO, 2006, p. 193), ao chamado ethos académico, ou seja, a
compreensdo de que o trabalho docente no ensino superior é basicamente identificado com
a atividade de pesquisa, sendo essa sua principal fonte de prestigio académico e também de

valorizacdo profissional.
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O atual contexto da educacdo superior, fortemente privatizado e diversificado,
assim como a legislacdo vigente, no tocante as exigéncias de formacao para a docéncia na
educacdo superior, por sua vez, impdem outra reflexdo necesséria, a partir das discussdes
dos autores ja citados, acerca da exacerbada valorizacdo da pesquisa em detrimento da
docéncia propriamente dita.

Considerando que a LDB ndo exige titulagio minima para a docéncia nas
instituicGes ndo universitarias e que o maior numero de instituicGes de educacgdo superior
do pais refere-se a instituicbes privadas — conforme Tabela 5, a seguir apresentada — é de
se presumir que, nas referidas instituicdes, exista uma tendéncia a ter um maior nimero de
docentes com formacéo minima, isto €, entre a graduacao e a especializacdo — o que de fato
se confirma pelos dados apresentados na Tabela 6, também apresentada a seguir.

A questdo a qual se pretende chegar aqui é: se, nas instituicdes universitarias nas
quais se exigem docentes formados em nivel de p6s-graduacgdo stritu sensu, existe maior
preocupacao e dedicacdo para com a pesquisa em detrimento da docéncia, segundo autores
ja referidos, como se ddo as questbes voltadas a docéncia nas instituicdes néo
universitérias, nas quais a maioria dos professores possui formagdo apenas na graduagédo
ou em pos-graduacdo lato sensu? Existiria preocupacdo maior com a docéncia, uma vez
que a pesquisa ndo é a tbnica nessas instituicbes? Ou estaria a docéncia ainda mais
comprometida nesses casos?

Essas questOes remetem, quase, circularmente, ao processo de diversificagdo pelo
qual passou a educacdo superior brasileira nas Gltimas décadas, assim como a propria
questdo da privatizacdo, remetendo, ainda, as discussdes sobre a necessidade de a educacéo
superior se constituir unicamente pelo modelo universitario, parametro exclusivo,
conforme defendido por alguns autores, muitas vezes de forma indireta, quando discutem a
educacdo superior.

As Tabelas 5 e 6, apresentadas a seguir, sintetizam essas informacGes sobre o

contexto atual da educacéo superior no Brasil.
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TABELA 5: Instituicbes de Educacdo superior em 2005 por organizagdo académica e
administrativa.

Instituicéo Total Privada
Universidades 176 86
Centros universitarios 114 111
Faculdades Integradas 117 113
Faculdades/Institutos/Escolas 1.574 1.493
CET/FaT* 184 131
Total 2.165 1.934

Fonte: Sinopse estatistica do Ensino Superior 2005 — INEP/MEC;
* CET/FaT — Centros de Educacdo Tecnoldgica e Faculdades de Tecnologia.

TABELA 6: Fungdes docentes em exercicio ou afastados em 30/06/2005 por organizacdo
académica das instituicOes privadas e grau de formacao.

Instituicéo Total Graduacdo Especializagéo Mestrado Doutorado
Universidades 75.743 10.979 20.775 30.790 13.185
Centros universitarios 33.507 4.359 10.952 14.244 3.952
Faculdades Integradas 13.543 1.889 5.164 5.274 1.216
Faculdades/Institutos 74.769 7.276 32.138 29.240 6.113
Escolas
CET/FaT* 4.279 618 2.107 1.378 175
Total 201.841 25.121 71.136 80.926 24.641

Fonte: Sinopse estatistica do Ensino Superior 2005 — INEP/MEC
* CET/FaT - Centros de Educacdo Tecnologica e Faculdades de Tecnologia.

1.6. A implantacéo dos cursos de licenciatura no Brasil

A necessidade da formacgdo docente ja estava presente nas preocupacgdes de
Comenius, no século XVII. O primeiro estabelecimento de ensino cujo objetivo era a
formacdo de professores teria sido instituido por Sdo Jodo Batista de La Salle, em 1684,
em Reims, com 0 nome de “Seminario dos Mestres” (DUARTE apud SAVIANI, 2005). A
formagdo de professores, contudo, constituir-se-ia, institucionalmente, apenas no século
XIX, apds a Revolucdo Francesa, com a necessidade da instru¢ao popular. Assim, origina-
se 0 processo de criacdo de escolas normais, como instituicdes responsaveis pela formacéo
de professores, embora 0 nome Escola Normal tenha sido proposta pela Convencdo, em
1794, e instalada em Paris, em 1795 (Cf. SAVIANI, 2005).
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Desde entdo, foi introduzida a distingdo entre Escola Normal Superior, para formar
professores de nivel secundario, e Escola Normal, também chamada de Escola Normal
Primaria, para formar os professores do ensino primario. Além de Franca e Italia, outros
paises como Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos também foram instalando, ao longo do
século XIX, as Escolas Normais.

No Brasil, a questdo da formacao de professores surge apos a independéncia, com a
necessidade da instrucdo popular. A primeira lei geral brasileira relativa ao ensino primario
— Lei das escolas de primeiras letras — aprovada em outubro de 1827, estabeleceu que a
instrucdo seguiria 0 método do ensino mutuo (lancasteriano), que os professores deveriam
ser treinados nesse método nas capitais das respectivas provincias e que tal treinamento
estaria sob sua responsabilidade pessoal. Com o Ato Adicional a Constituicdo Imperial de
1823, aprovado em 1834, opera-se a descentralizacdo, e o0 ensino elementar ficou sob a
responsabilidade das provincias, que também deveriam cuidar do preparo dos respectivos
professores.

Em 1835, seguindo as tendéncias de outros paises, a Provincia do Rio de Janeiro
instalou, em Niterdi, sua capital, a primeira Escola Normal do Brasil. Essa escola ndo
durou muito tempo. Foi extinta em 1849 e substituida pelo regime de professores adjuntos,
que consistia na utilizacdo de auxiliares de professores em exercicio, com o que se adquiria
um preparo apenas pratico, sem nenhuma preocupacédo teodrica. Em 1859, foi criada em
Niter6i uma nova Escola Normal. Em 1870, a organizacdo dos cursos normais atingiu certa
estabilidade, consolidando-se no periodo republicano. A década de 1890, com a
implantacdo do novo regime, é considerada por Saviani (2005) como o primeiro momento
decisivo da formacdo docente no Brasil, cujo epicentro pode ser localizado na reforma da
Escola Normal do Estado de S&o Paulo.

Com a implantacéo dos estados federados, S&o Paulo promoveu uma ampla reforma
da instrucédo publica, que tinha como um de seus fundamentos a ideia de que a eficacia do
ensino estaria ligada diretamente a formacéo dos professores. Essa reforma teve como alvo
inicial a Escola Normal, cujos conteudos curriculares foram aprofundados e passaram a dar
énfase aos exercicios praticos de ensino. A grande inovacgdo foi a criagdo da Escola-
Modelo, como um 06rgéo anexo a Escola Normal, que se destinava a pratica de ensino dos
alunos do terceiro ano. O papel da escola-modelo era propiciar aos alunos um preparo
diretamente prético, sem qualquer preocupacdo com uma formacao tedrica sistemética (Cf.
SAVIANI, 2005).
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A reforma implantada no Estado de S&o Paulo tornou-se referéncia para outros
Estados do pais, que enviavam seus educadores para observar e estagiar em S&o Paulo ou
recebiam “missdes” de professores paulistas na condicdo de reformadores, como ocorreu
com Mato Grosso, Espirito Santo, Santa Catarina, Sergipe, Alagoas, Cearda, além de outros,
ao longo dos primeiros 30 anos do regime republicano.

Em 1932 aconteceram, no Distrito Federal, as reformas norteadas por Anisio
Teixeira, e em 1933, em Sdo Paulo, as de iniciativa de Fernando de Azevedo, ambas
inspiradas no movimento renovador, tendo como inspiracdo as escolas-laboratério que
permitiam subsidiar a formacdo dos novos professores na experimentacdo pedagogica,
concebida em bases cientificas.

Anisio Teixeira organizou o programa ideal que deveria ser implantado nas escolas
normais, compreendendo trés modalidades de cursos: Cursos de fundamentos
profissionais, Cursos especificos de contetdo profissional e Cursos de integracdo
profissional. Assim foi constituida a Escola de Professores do Instituto de Educacéo.

Em 1935 foi criada a Universidade do Distrito Federal, também por iniciativa de
Anisio Teixeira e, assim, a Escola de Professores a ela foi incorporada com o nome de
Escola de Educacdo. Em S&o Paulo, em 1934, com a criagdo da USP — Universidade de
Sdo Paulo —, o Instituto de Educacéo paulista a ela foi incorporado. E foi sobre essa base
que, em 1939, instituiram-se os Cursos de Pedagogia e de Licenciatura na Universidade do
Brasil e na Universidade de S&o Paulo.

O Instituto de Educagdo da Universidade de S&o Paulo colocou-se, entdo, como
instituicdo formadora de professores, de carater técnico e profissionalizante, na qual a
producdo da pesquisa e a producdo de conhecimentos foram assumidas como parte de suas
funcbes. Da mesma forma, imprimiu-se ao ensino um carater acentuadamente
experimental, como em “laborat6rios”, onde se operavam as verificacfes objetivas das
teorias, as experimentacOes, as observacOes e as praticas. Seus professores passaram a
atuar, concomitantemente, no ensino, na pesquisa e na extensao, que constituiam as trés
grandes faces da “ideia universitaria” presente, originalmente, no projeto de fundacéo da
USP (Cf. CANDAU, 1998).

Entretanto, em 1938, o referido Instituto de Educacdo foi extinto e, posteriormente,
criada uma secdo de Educacdo na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, que se tornou,
como as demais existentes no pais, uma escola profissionalizante de professores para o

ensino secundario.
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Em 1938, uma reforma, instituida pelo Decreto-lei n® 1190/39, realizada na referida
Instituicdo, provocou profundas alteracdes na configuracdo dos cursos de formacdo de
professores, que se refletiram na constituicdo das licenciaturas das instituicGes publicas até
hoje. A Faculdade de Educacéo, transformada em duas se¢des da Faculdade de Filosofia,
passou a ser constituida, ao lado das se¢des de Filosofia, Ciéncias e Letras ja existentes,
pela Pedagogia, alem da secdo especial de Didatica.

A secdo de Didatica era composta pelas disciplinas de Didatica Geral, Didatica
Especial, Psicologia da Educacdo, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da
Educacdo e Fundamentos Socioldgicos da Educacdo. Com duragdo de um ano, habilitava,
quando cursado por bacharéis, ao exercicio do magistério no ensino médio. Assim,
instituiu-se 0 esquema — mais tarde, conhecido como “3+1” — que favorecia um
distanciamento entre as diversas disciplinas oferecidas nos cursos, uma vez que as
referentes aos contelidos especificos eram dadas nos trés primeiros anos, seguidos de um
ano de formacdo pratica e pedagogica, sem haver qualquer articulacdo com as matérias
vistas anteriormente (Cf. CANDAU, 1998).

Conforme Pereira (1999), essa maneira de conceber a formagdo docente é
denominada, na literatura educacional, de modelo da racionalidade técnica. O professor é
visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as
regras que derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico. Para
formar esse profissional, era necessario um conjunto de disciplinas cientificas e o outro, de
disciplinas pedagdgicas, que forneciam as bases para sua a¢do. No estagio supervisionado,
o futuro professor aplicaria tais conhecimentos e habilidades cientificas e pedagdgicas as
situacOes praticas de aula.

Com a Lei de Diretrizes e Bases de 1961 e através do Parecer n° 292/62 do
Conselho Federal de Educacao, estabeleceu-se que, nos cursos de formacédo de professores,
0 “que ensinar”, previsto nas matérias de conteddo especifico do bacharelado, deveria ser
complementado pelo “como ensinar”. Nesse sentido, a preparacdo pedagdgica nao se
restringiria mais apenas ao ultimo ano do curso, mas estaria presente desde o seu inicio,
perpassando agora também as disciplinas da area especifica de atua¢do do docente.

Na pratica, contudo, as coisas ndo funcionaram exatamente como previa a lei.
Dadas as condi¢des concretas de funcionamento das instituicdes, as mudancas sugeridas
pela nova legislacdo significaram apenas a redugdo do contedo obrigatério da formagéo

pedagdgica, que passou de 1/4 para 1/8 do periodo de quatro anos dos cursos, reservando,
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desse modo, o equivalente a um semestre para o aprofundamento de contetdos relativos ao
ensino e a educacao em sua totalidade.

O quadro referente as licenciaturas continuava a ser agravado. Além de
fragmentarem as Faculdades de Educacdo, Ciéncias e Letras, foi criada uma unidade
voltada, exclusivamente, para a formacéo de professores do ensino médio e de especialistas
em educacdo — a Faculdade de Educacdo — a quem caberia o ensino das disciplinas
pedagdgicas, enquanto as faculdades e os institutos se responsabilizavam pelo ensino dos
contetdos especificos. Disso decorre a divisdo da formacdo de professores pelas
faculdades e institutos, tornando a convivéncia e o trabalho conjunto entre profissionais da
educacéo e das ciéncias, antes observados nas Faculdades de Filosofia, inviaveis.

O golpe militar de 1964 exigiu adequacdes no campo educacional, implicando
ajustes na legislacdo do ensino. Foi aprovada, em 28 de novembro de 1968, a Lei n.
5.540/68, que reformulou o ensino superior e, em 11 de agosto de 1971, a Lei n. 5.692/71,
que modificou os ensinos primario e medio, alterando sua denominacéo, respectivamente,
para primeiro grau e segundo grau. Em decorréncia dessa nova organizacgdo,
desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar foi instituida a Habilitacdo Especifica de
2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau. Com relacdo aos professores e
especialistas, a referida lei postulou que a formacao de professores e especialistas para o
ensino de 1° e 2° graus implicaria niveis distintos, com elevacdo progressiva, conforme

especificado no artigo 30, que teve a seguinte redagéo:

Art. 30 — Exigir-se-4 como formagdo minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1% & 42 série, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 série, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel
de graduacdo, representado por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta
duracéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso superior de
graduacdo correspondente a licenciatura plena (BRASIL, Lei 5692/71).

Os cursos de licenciatura curta, que habilitavam aos professores a docéncia nos
quatro ultimos anos do 1° grau, tinham duracéo de trés anos, e a licenciatura plena, para o
ensino do 2° grau, tinha duracdo de quatro anos. Ao Curso de Pedagogia, além da
formacdo de professores para Habilitacdo Especifica de Magistério, conferiu-se a
atribuicdo de formar os especialistas em educacdo — diretores de escola, orientadores

educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino.
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Ao propor a organizacao de cursos de curta duracdo, formagdo que passou a ser
oferecida principalmente por Instituicbes de Ensino Superior isoladas, contribuiu-se para o
acréscimo de matriculas nesse nivel de ensino, provocando, porém, repercussdes negativas
na qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido no ensino fundamental (Cf. WEBER,
2000).

No contexto problematico das licenciaturas, surge uma tentativa de resolucdo dos
problemas dos cursos de formacdo de professores, conhecida como a “proposta Valnir
Chagas”, que viria dar suporte a Lei 5692/71, sugerindo importantes inovagdes a educacéo.
Preconizava o desenvolvimento de uma escolarizacdo obrigatdria, em oito anos, a um
tempo continuo e terminal, onde os estudos escalonar-se-iam do mais para 0 menos amplo
e onde os contetudos de formacdo especial estariam associados aos de formacao geral.
Exigia, igualmente, experiéncia prévia de magistério para 0 ingresso nos cursos de
Pedagogia (WAGNER apud CANDAU, 1998).

A “proposta Valnir Chagas”, embora ndo tenha sido homologada, trouxe frutos
positivos, como o desdobramento e o acréscimo de disciplinas pedagogicas (Parecer
4873/79) e a emissdo do Aviso Circular n°® 935/79, dirigido a todos os responsaveis por
instituicdes do ensino superior. Seu conteddo evidenciava a preocupacdo do ministério
com a formacédo de professores e com o seu exercicio profissional, buscando estimular as
instituicGes de ensino superior a uma maior aten¢do e compromisso com 0S cursos de
licenciaturas, colocando-os entre as prioridades do planejamento institucional.

No final da década de 1970, cresceram as discussdes acerca da formacao docente e
a necessidade de repensar o papel da universidade na sua relacdo com a educacdo basica.
Em abril de 1980, em S&o Paulo, aconteceu a | Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE),
na qual os educadores manifestaram a disposicdo de que as decisdes de sua formacao
tivessem a sua participacdo. Criou-se, entdo, o Comité Pro-Participacdo na Definicdo da
Formacéo do Educador com articulacdo nacional, voltada para a reformulacdo dos cursos
de formacéo de professores. Em 1990, em funcdo da expansdo do movimento, foi criada a
Associacdo Nacional pela Formagéo de Profissionais da Educacdo — ANFOPE — em
substituicdo a Comissdo Nacional.

A breve apresentacdo do panorama da implantacdo dos cursos de licenciatura —
tidos como espacos que conformam e que sdo conformados pelas identidades profissionais

dos formadores de professores —, no Brasil, visa compreender o processo pelo qual se
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constituiram, podendo auxiliar na compreensdo das identidades profissionais docentes dos

formadores de professores.

1.7. As relacGes entre as disciplinas especificas e pedagogicas e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores no Brasil

Segundo as atuais Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores da
Educacdo Basica, homologadas em 2002, um dos grandes desafios da formacdo de
professores € a constituicdo de competéncias comuns aos professores da educagéo bésica e,
ao mesmo tempo, o atendimento as especificidades do trabalho educativo com as
diferentes etapas da escolaridade nas quais esses professores vao atuar. Assim, para
constituir competéncias comuns, € preciso contempla-las de modo integrado, mantendo o
principio de que a formagdo deve ter como referéncia a atuacdo profissional, onde a
diferenca se da, principalmente, no que se refere as particularidades das etapas em que a
docéncia ocorre, ou seja, as especificidades constituem-se e se concretizam nessas
diferentes etapas e, portanto, a docéncia devera ser tratada no curso de modo especifico.

Shneider (2007), ao analisar as diretrizes, aponta a presenca de uma concepgao
curricular integrada, argumentando que, na reforma da formacéo de professores, o conceito
de integracao curricular foi ressignificado em torno de principios que se afinavam mais
com interesses do mundo produtivo do que com pressupostos educativos.

As diretrizes tratam também da necessidade de superacdo da oposi¢do entre
conteudismo e pedagogismo. Para tanto, “(...) os curriculos de formacdo de professores
devem contemplar espacos, tempos e atividades adequadas que facilitem a seus alunos
fazer permanentemente a transposicdo didatica, isto €, a transformacdo dos objetos de
conhecimento em objetos de ensino” (BRASIL, 2001).

Superar o padrdo segundo o qual os conhecimentos praticos e pedagdgicos séo
responsabilidade dos pedagogos, e 0s conhecimento especificos a serem ensinados sao
responsabilidade dos especialistas por area de conhecimento requer uma atuacdo integrada
do conjunto dos professores dos cursos de formacéo.

O grande obstéaculo a realizacdo dessa integracdo, segundo Candau (1987) estaria
na separacao entre os institutos de conteudos especificos e as faculdades de educacdo, que

ndo assumiram a co-responsabilidade nas estruturas curriculares.
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Dado seu carater de legalidade, as orientacbes constantes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores para a Educacdo Basica foram
tomadas como normatizadoras de politicas curriculares institucionais, servindo de
importante referéncia na elaboracdo de Projetos PedagOgicos de cursos de graduacao,
destinados a preparacdo inicial dos profissionais da educacdo. A despeito de ndo se
instaurarem como a Unica verdade, os aspectos da organizacdo curricular propugnados
tornaram-se referenciais curriculares obrigatérios na definicdo de praticas pedagdgicas
institucionalizadas (Cf. SCHNEIDER, 2007).

Dessa forma, as instituicdes de ensino superior, em especial, as universitarias,
passaram a se mobilizar e a promover crescentes discussdes em torno da organizagédo
curricular dos cursos de licenciaturas. Nesse contexto, estdo os Foruns de Licenciaturas
que aconteceram nos anos 1990 e 2000, no pais inteiro, cuja preocupacao principal era
organizar os curriculos dos cursos de licenciaturas, no sentido de aproximar as disciplinas

especificas das pedagogicas, superando a dicotomia existente.

1.8. (Des)valorizacao das Licenciaturas no contexto da Educacédo Superior

Segundo Pereira (2000), as licenciaturas desfrutam de menor status académico na
educacao superior brasileira, em funcdo da existéncia de conflitos de natureza simbdlica
decorrentes de interesses em oposi¢cdo no campo académico. Em defesa de tal argumento, o
autor usa as contribuicdes de Pierre Bourdieu e seu conceito de “campo” — diferentes
espacos sociais que possuem objetos de disputas e interesses especificos e, por isso
mesmo, irredutiveis aos objetos de lutas e aos interesses proprios de outros campos.

A relacdo de forca, as lutas e estratégias, os interesses e lucros estabelecidos no
campo educacional superior brasileiro, desde a sua origem, tém como consequéncias o
menor status académico da atividade de ensino em relacdo & pesquisa; da graduacdo
comparada a pos-graduacao; da licenciatura em relacéo ao bacharelado e as dificuldades de
implementacdo de mudangas nos cursos de formacdo de professores. Assim, os desafios
colocados para a melhoria dos cursos de licenciatura sao maiores que os de uma reforma
curricular ou de mudancas na concepgédo de formagao de professores que se tem hoje nas
universidades (Cf. PEREIRA, 2000).
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Na década de 1980, com a publicacdo da obra Universidade, escola e formacao de
professores, desencadeou-se um processo de autocritica das instituicdes de educacgdo
superior brasileira nas suas relacbes com a Educacdo Basica e seu papel na formacédo de
docentes para o referido nivel de ensino. Tratava-se de uma severa critica a universidade
pelo seu descaso com a formacdo de professores e da educacdo em geral. Tais criticas
concentravam-se, prioritariamente, no desprestigio das atividades didatico-pedagogicas em
relacdo as atividades de pesquisa.

Ludke (1994 apud PEREIRA, 2000), com a publicacao dos resultados de um estudo
sobre os cursos de licenciaturas, denuncia que a formagdo de professores era percebida

como uma atividade exercida contra as forgas dominantes na universidade.

Dentro dos modelos que inspira a universidade brasileira, a formacdo de professores
ocupa um lugar secundario. Nele as prioridades sdo concentradas nas funcgdes de
pesquisa e na elaboracdo do conhecimento cientifico, em geral consideradas como
exclusividade dos programas de pds-graduacdo. Tudo que nao se enquadra dentro dessas
atividades passa, em geral, para um quadro inferior, como sdo as atividades de ensino e
formacdo de professores. (LUDKE, 1994 apud PEREIRA, 2000).

Tal situacdo pode ser tomada como justificativa para o distanciamento entre a
universidade e as escolas de educagdo béasica, para as quais, de forma paradoxal, a
universidade se encarrega de formar professores. Gatti (1992 apud PEREIRA, 2000), por
sua vez, ao apontar a inércia das universidades com relacdo aos cursos de licenciaturas,
chama a atencdo para a proliferacdo dos cursos de licenciaturas nas instituicbes privadas,
que acabam assumindo papel central na formacao de professores.

As décadas de 1990 e 2000 foram marcadas pelo reconhecimento da educacéo
como uma producéo histdrica e social. Estudar a docéncia, portanto, pressupunha tomar o
professor na sua condicdo concreta de vida, marcada por sua trajetoria cultural e
contextual. Os conceitos de professor reflexivo, professor-pesquisador e saberes docentes
passaram a fazer parte das discussdes acerca das necessidades formativas dos docentes.

Desde os anos de 1980 — momento das primeiras denlncias explicitas e
mobilizacBes em direcdo das discussdes acerca dos cursos de licenciaturas no Brasil — até o
presente momento, distancia de aproximadamente 30 anos, constata-se apenas que a
situacdo, especialmente em termos de politicas publicas e mesmo de valorizacdo
académica e social da docéncia, se mantém, salvo algumas mobilizacdes (ANFOPE e

Forum das Licenciaturas). E possivel perceber também a diminuicdo da procura pelos
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cursos de licenciaturas —tema de preocupacdo e discussdo dos diferentes autores aqui
citados —, 0 que pode ser visualizado na Tabela 7, apresentado a seguir.

Embora seja possivel detectar um aumento de oferta de vagas nos Gltimos cinco
anos, o efetivo ingresso indica uma sensivel reducdo, considerando o0 ingresso em cursos
voltados para a educagdo de forma geral. Diminuicdo semelhante se processa quando

verificamos os dados referentes apenas aos cursos que preparam para matérias especificas.

TABELA 7: Comparagdo do nimero de vagas/inscritos/ingressos em cursos voltados para
a educacdo e cursos para as matérias especificas no periodo de 2004 a 2008.

2004 2005 2006 2007 2008
Educacéo 51.724 61.032 58.440 61.421 57.227
Vagas
Matérias especificas 16.347 21.776 23.015 25.566 26.599
. Educacdo 62.066 78.560 72.906 66.664 61.320
Inscritos
Matérias especificas 26.248 32.885 32.240 29.732 27.720
Educacéo 22.678 32.554 26.651 25.150 23.581
Ingressos
Matérias especificas 7.697 10.483 10.683 10.398 9.772
Fonte: Inep.

Consoantes as discussdes apresentadas sobre o menor status académico das
licenciaturas, encontram-se as contribuicdes de Hargreaves (1999) sobre a geografia social
da formacéo de professores, segundo a qual o lugar onde se situa e se distribui a formacéo
de professores é uma questdo tdo importante como 0 momento em que se criou e como
evoluiu a formacdo. A posicdo e a importancia social da formacdo docente definem-se,
parcialmente, pelos espacos criados para ela ao longo do tempo. Alterar o estatuto e a
importancia social dessa formacdo implicaria alterar a posi¢éo e o lugar onde ela se da. A
analise sociogeografica da formacdo docente implica no uso de trés processos: a

marginalizacao espacial, sua desinstitucionalizacéo e sua encapsulacao simbdlica.

Por marginalizacdo espacial o autor entende o fato de que os espacos de formacéo
de professores, normalmente, sdo espagos marginais, menos nas universidades, situando-
se, muitas vezes, em lugares totalmente apartados. Tal fato ndo deve ser considerado como
ocasional, mas sim como resultante do distanciamento das prioridades da vida

universitaria. Nado se deve, porém, deixar de considerar que o carater de periferialidade
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pode ser motivador de movimentos de resisténcia e critica aos lugares centrais. Tal
marginalizacdo é decorrente da escassez de investimentos na formacao de professores, mas
também ¢ produto do imaginario da prépria classe, que se constroi baseada no valor do
conhecimento docente na estrutura social. Assim, reorganizar a formacgéo de professores
implica redefinir as geografias imaginarias, tanto de sua pretendida irrelevancia para a

escolaridade, como de seus baixos niveis de prestigio na universidade.

A desinstitucionalizacdo trata-se do conjunto de fatores que aproximam o processo
de formacdo docente ao discurso empresarial pds-tecnocratico, que vé a competéncia
associada a produtividade. O aligeiramento da formacdo — materializada em cursos de
curta duracdo e nos cursos propiciados pelas novas tecnologias que permitem formar um
grande numero de professores e alcancar lugares longinquos — é indicativo da
desinstitucionalizacdo. Dispersar a formagdo docente dos espagos préprios disfarca suas
consequéncias, uma vez que sdo ocultadas as mudancas de qualidade, as perdas de reflex&o
critica e as possibilidades de responsabilidade institucional. Assim, a formacdo docente
estd em todos os lugares e, a0 mesmo tempo, em lugar algum, o que dificulta a discussdo
entre os formadores, de maneira critica, sobre o contexto e as proprias praticas, limitando
as melhorias dentro dos parametros das préaticas ja existentes, ou seja, restringindo-se a
uma reproducdo utilitarista (Cf. HARGREAVES, 1999).

O encapsulamento simbodlico é definido como a presenca de uma relativa auto-
suficiéncia e isolamento do sistema de formagéo docente, o que acarreta uma forma de
alienacdo, uma vez que o exercicio da criagdo se d& de forma desvinculada da realidade

existente, ndo se mostrando capaz de promover sua transformacao e reforma.

Tais elementos sdo importantes para pensar e buscar o entendimento dos fatores
que contribuem para a desvalorizacdo da docéncia na educacao superior, especificamente,

a docéncia nos cursos de formagao de professores.
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CAPITULO 2
EDUCACAO SUPERIOR: DOCENCIA E IDENTIDADE

2.1. A docéncia na educagao superior

A docéncia na educacdo superior tem despertado crescente interesse de
investigadores do campo educacional. Com o advento da presenca do Estado Avaliativo
(FREITAS, 1999, 2002, 2003), as exigéncias voltadas a qualidade e a exceléncia do ensino
despertam o olhar para o referido tema. Grupos de pesquisa sdo constituidos, e Vvarios
pesquisadores, como Maria Isabel da Cunha, Lea das Gracas Camargo Anastasiou, Selma
Garrido Pimenta, Marilia Costa Morosini, entre outros, mobilizam-se em direcdo a
constituicdo do campo de investigagdo da docéncia na educagéo superior.

As principais questdes de pesquisa colocadas sdo: quem é o docente da educacéo
superior? Que formacéo ele possui? Os docentes possuem preparo didatico para o exercicio
de suas fungbes? A partir de estudos realizados, detecta-se que a formacgdo didatica vem
sendo obtida em cursos de licenciatura; alguns docentes levam sua experiéncia profissional
para a sala de aula e outros, sem experiéncia profissional ou didatica, vém de cursos de
especializacdo lato sensu e de cursos stricto sensu. Os estudos indicam também que o
principal critério de selecdo dos professores para a docéncia na educacgdo superior é o da
competéncia cientifica.

Para boa parte desses estudiosos, um dos condicionantes mais fortes da docéncia,
na educacdo superior, é a instituicdo em que o professor exerce suas atividades. A missao
da instituicéo e as fungOes priorizadas determinam o tipo de atividade a ser exercida. Em
uma instituicdo, privada ou publica, com administracdo federal, estadual ou municipal, é a
organizagdo académica que definird o pensar e o exercicio da docéncia de formas
diferentes.

Assim, de acordo com o tipo de instituicdo de ensino em que o professor atua, sua
docéncia sofrerd diferentes condicionantes. Se a instituicdo onde trabalha lhe permite a
participagdo em um grupo de pesquisa, é provavel que sua visdo de docéncia tenha um
forte componente de investigacdo. Caso sua instituicdo atue somente no campo da

docéncia, o condicionante, provavelmente, serd o0 do ensino sem a pesquisa.
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Em pesquisa realizada por Morosini (2000), ficou evidenciado que a docéncia, na
educacéo superior, no Brasil, é exercida por professores que ndo possuem uma identidade
Unica. Ao contrario, tais docentes possuem caracteristicas complexas, que variam de
acordo com a complexidade do sistema de educagao superior brasileiro.

No caso das universidades, existe uma tendéncia que considera a identidade
profissional construida em torno da producdo cientifica, sendo a docéncia uma atividade
vista como portadora de menor prestigio. Segundo Zabalza (2004), um aspecto
preocupante no que se refere aos professores da educagdo superior é o fato de terem uma
identidade profissional indefinida, uma vez que sua preparacdo para o exercicio docente
sempre esteve voltada para o dominio cientifico, aspecto que dificulta a constituicdo de
uma identidade profissional vinculada a docéncia.

Para 0 mesmo autor, como atividade especializada, a docéncia, em qualquer grau de
ensino, compreende conhecimentos especificos, ou seja, requer preparacdo especifica para
0 seu exercicio. Ensinar é uma tarefa tomada pela complexidade, uma vez que exige
conhecimentos aprofundados sobre os contetdos especificos e sobre como os alunos
aprendem, entre outros conhecimentos.

Ao ser abordada a questédo da docéncia na educacgdo superior, emerge a nogédo de
profissionalidade. Esse termo foi introduzido nas reflexdes acerca da formacdo
profissional docente e é traduzido na ideia de “(...) profissdo em acdo, em processo, em
movimento” (CUNHA, 2007). Para a autora, a concepg¢do de profissionalidade é mais
adequada do que a de profissdo, pela caracteristica de processualidade da docéncia em
oposicdo a ideia de fenbmeno estatico, permanente. Contudo, tal concepc¢édo € contraria a
histérica ideia de que a funcdo docente esta assente no ensino de um corpo de
conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela cultura.

Cunha (2010a), ao analisar o lugar da formacgdo para a docéncia universitaria,
considerando as reflexes de Hoyle, indica a necessidade da evolugdo de um movimento
de profissionalidade restrita — como uma atividade intuitiva, com centralidade na sala de
aula e baseada na experiéncia, em detrimento da teoria — para uma profissionalidade ampla
— que “(...) insere o ensino da sala de aula num contexto educacional mais alargado, no
qual o professor compara seu trabalho com os demais avaliando, de forma sistematica, o
seu proprio trabalho e colaborando com os outros professores” (CUNHA, 2010, p. 67).

Um perfil homogéneo ndo pode ser atribuido aos professores da educagéo superior:

se, por um lado, alguns produzem ciéncia e elaboram conhecimento, por outro, hd um
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contingente que se aproxima mais das caracteristicas dos professores do ensino medio, ou
seja, interagem com base na interpretacdo de conhecimentos ja produzidos. Diante das
exigéncias contemporaneas a docéncia na educagdo superior, nem uma e nem outra dessas
vertentes atendem as necessidades impostas por esse nivel de ensino. Segundo Cunha
(2010a), o que se espera ¢ uma complementaridade das duas vertentes, acrescidas de outros
saberes que mobilizem, nos estudantes, o papel de protagonistas do proprio saber.

A carreira dos docentes da educacdo superior leva em conta o acumulo do capital
cultural e cientifico. No caso da docéncia universitaria, as publicacdes, no campo
especifico do conhecimento, reforcam a tendéncia de que os professores desenvolvam uma
identidade de pesquisador especializado, em detrimento da docéncia, especialmente na
graduacao.

Mesmo assim, segundo a autora, uma proposta curricular que pretenda a articulagéo
em torno de um projeto de curso impde a existéncia do trabalho coletivo — ou seja, impde a
existéncia de um professor que dialogue com os pares, que planeje em conjunto, que
socialize suas condicdes de ensino, que discuta a aprendizagem dos alunos e sua propria
formagéo.

Na docéncia universitéaria, o que confere prestigio ao docente sdo suas pesquisas €
publicacdes, as teses e dissertacdes que ele examina, as conferéncias que profere, assim
como os financiamentos que consegue para seus projetos. Fica clara, portanto, uma
valorizacdo maior da pesquisa em detrimento do ensino. Embora a pesquisa seja de
fundamental importancia e a capacidade investigativa dos docentes seja condicéo
importante a docéncia, os saberes para o exercicio da docéncia sdo distintos dos requeridos
pela pesquisa. Na auséncia de uma reflexdo tedrico-pratica sobre os fundamentos da
profissdo docente, o professor da educacdo superior tende a repetir modelos profissionais
historicos, ou seja, baseia suas decisdes pedagdgicas nas experiéncias que teve ao longo de
sua trajetdria como estudante.

Considerando a complexidade da docéncia, Cunha (2007) pde em destaque a
exigéncia de condicdes de justificacdo das acOes desenvolvidas, com base em
conhecimentos fundamentados e em argumentos teoricamente sustentados. Assim, 0
exercicio da docéncia exige uma formacao especifica que identifique a condigdo amadora
da profissdo, que tende a manter os processos culturalmente instalados sendo reproduzidos
cotidianamente. Definitivamente, ndo basta ser um professor com conhecimentos

aprofundados em uma &rea de conhecimentos especificos para provocar a aprendizagem
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nos alunos; antes de tudo, € necessario reconhecer as multiplas demandas desse
profissional e a complexidade de sua atividade.

Saberes disciplinares culturais, afetivos, éticos, metodoldgicos, psicologicos,
sociologicos e politicos fazem parte do conjunto de saberes necessarios a docéncia na
educacédo superior. Segundo Cunha (2010a), as necessidades formativas dos docentes da
educacdo superior exigem mudltiplas dimensdes e a perspectiva de processualidade que
incluem:
habilidades de associar ensino e pesquisa, ou seja, a pesquisa deve ser entendida como
principio educativo;
capacidade de escuta que se sobreponha ao excessivo discurso, tendo em mente a
necessidade de reconhecimento dos saberes do outro;
presencga de uma visdo esperangosa de futuro, que inclua a perspectiva das possibilidades;
praticas culturais comprometidas com a educacdo, numa perspectiva ética e profissional,
entendida como elemento de formacao;
conhecimento da estrutura de sua matéria de ensino, valorizacdo do essencial e tomando-o
como guia orientador de aprendizagens e avaliacdo. Articulacdo entre condi¢des prévias
dos estudantes, o tempo e as possibilidades de aprendizagens e objetivos de ensino;
estimulo ao dialogo epistemoldgico entre os campos de conhecimento em busca da
superacdo da l6gica exclusivamente disciplinar;

a assuncdo do carater provisorio e relativo do conhecimento que orienta a educagdo
superior;

articulacdo refletida dos macro e micro-espacos desencadeadores das politicas e das
praticas pedagdgicas instituidas na educacéo superior.

A autora chama a atengdo para o carater ndo estatico das referidas habilidades, uma
vez que sdo atingidas por movimentos dependentes das demandas sociais, culturais e
cientificas que interagem na educacdo superior. Nesse sentido, é fundamental reconhecer a
existéncia de um campo cientifico especifico de saberes a serem mobilizados para que a
educacdo superior alcance uma dimensdo politica, social e cognitiva, que se constitua em
uma pedagogia universitaria. (Cf. CUNHA, 2010d).

No que se refere aos alunos da educacdo superior, as mudancas sociais e a
massificacdo da educacdo estendida a educacdo superior trouxeram, para dentro das
instituicOes, grupos cada vez mais distintos e variados. Motivacgdes e expectativas variadas,

experiéncias de vida mdaltiplas, idades diversificadas e niveis cognitivos diversos estéo
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presentes nos alunos da educacéo superior. E impossivel, portanto, pensar em trabalhar
com esse conjunto de estudantes como se fosse homogeéneo.

O professor da educacdo superior € o Unico profissional do qual ndo se exige
formacdo especifica para o exercicio da profissdo, o que redunda em consequéncias ruins
para 0 processo de ensino. A massificacdo crescente da educacdo superior, a reducdo dos
investimentos, as novas exigéncias do mercado de trabalho, a ado¢éo de novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo exigem revisdes nos atuais modelos de atuacdo e de
formacdo docente. Faz-se necessario que o professor passe de especialista de suas
disciplinas para professor dessas mesmas disciplinas, movimento que envolve
conhecimentos especificos e pedagogicos, tendo como objetivo principal a aprendizagem
do aluno.

Tardif (2002) introduziu o termo “saberes docentes” para caracterizar pensamentos,
ideias, juizos, discursos e argumentos que obedecem a certas exigéncias de racionalidade.
Para o autor, a racionalidade é constituida quando ha consciéncia por parte do sujeito em
relacdo ao ato exercido, ou seja, a consciéncia se manifesta quando o sujeito é capaz de
justificar suas acdes por meio de razdes, procedimentos ou discursos. Para Cunha (2010),
as justificativas das acfes dos professores sdo de ordem subjetiva ou histérica, raramente
sdo resultado de conhecimentos cientificamente validados pelas estratégias académicas.

Assim, fica clara a importancia de entender as contribuicbes das Ciéncias da
Educacdo colocadas na interface dos conhecimentos e experiéncias que compdem 0S
saberes docentes, visando fortalecer a capacidade reflexiva dos professores, reforcando seu
papel de profissional capaz de trabalhar com o0s argumentos de racionalidade,
caracteristicos de quem tem consciéncia das suas praticas.

Cunha (2010a), entdo, apresenta a seguinte organizagdo dos saberes docentes
necessarios a docéncia, relacionados ao campo pedagdgico:

= saberes relacionados ao contexto da pratica pedagogica;

= saberes referentes a dimensdo relacional e coletiva das situac@es de trabalho
e dos processos de formacao;

= saberes relacionados & ambiéncia da aprendizagem;

= saberes relacionados com o contexto socio-historico dos alunos;

= saberes relacionados com o planejamento das atividades de ensino;

= saberes relacionados com a condugdo da aulas nas suas multiplas

possibilidades; e
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= saberes relacionados com a avaliacdo da aprendizagem.

A autora ressalta que os diferentes saberes s@o passiveis de articulacao entre si e séo
definidos por dependéncias reciprocas.

A docéncia, entendida como atividade complexa, exige uma multiplicidade de
saberes e conhecimentos, exige uma dimensdo de totalidade, distante da ldégica das
especialidades presente na maioria das outras profissdes. Mesmo que seja necessaria a
dedicacdo a um determinado campo de conhecimento, a docéncia exige que esses
multiplos saberes sejam apropriados e compreendidos nas suas relacées.

ReflexGes acerca da formacao de professores para a educagao superior sdo cada vez
mais necessarias. Os docentes, no caso dos bacharelados, normalmente exercem, ou
exerciam, uma profissdo paralela, fato que da sustentacdo a uma ldgica de recrutamento
baseada na ideia, segundo a qual ““quem sabe fazer, ensina”. O mesmo ndo ocorre no
campo das licenciaturas, no qual os professores atuam, exclusivamente, na docéncia
superior ou sdo docentes em outros niveis de ensino —no ultimo caso, embora néo
signifique o dominio dos saberes necessarios a docéncia na educagdo superior, acaba por
estabelecer a ideia de que o simples fato de atuar em outros niveis de ensino, por si s0,
garante o dominio dos saberes necessarios a docéncia na educacao superior.

Para Cunha (2010d), nos cursos de licenciatura, o campo disciplinar,
historicamente, norteou a organizacdo dos seus curriculos e representacdes da docéncia.
Inspirados na concepcgdo classica de universidade, ndo foram os saberes pedagogicos que
orientaram suas propostas. No periodo do regime militar no governo do pais (1964 - 1982),
profundas alteracfes desmobilizaram e despolitizaram a educagdo. A criacdo de uma
estrutura departamental e a matricula por disciplinas foram algumas das principais medidas
para diluir as turmas e as organizacgdes de bases estudantis e docentes. As faculdades de
educacdo foram marcadas como espacos de formagdo de recursos humanos numa
perspectiva tecnicista, pregando a neutralidade da educacdo e uma logica instrumental
como fundamento do conhecimento pedagodgico. Assim, a universidade assumiu o0 campo
pedagdgico como espaco legitimo de conhecimento, num momento em que sua
caracteristica reflexiva foi substituida pela visdo puramente instrumental. Sob essa égide,
os professores da educacdo superior assumiram uma visdo de que os conhecimentos
pedagdgicos resumiam-se a um conjunto de receitas e técnicas aplicaveis as situacdes de

sala de aula, o que impediu o desenvolvimento de um campo cientifico préprio.
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Essas discussdes, imperativamente, levam a uma contradicao, especialmente no que
se refere a docéncia nos cursos de licenciatura. O exercicio da profissdo docente, em todos
os niveis da educacdo bésica, exige uma formacdo especifica; contudo, para o nivel
superior, nos cursos que formam professores para a educacdo bésica, ndo existem cursos de
formagéo, nem mesmo uma exigéncia legal para tal. Este fato coloca o lugar da formacéo
para a docéncia na educacdo superior em diferentes espacos, especialmente, a partir de
elementos trazidos das experiéncias do professor na sua trajetdria de aluno e mesmo de seu
fazer cotidiano em sala de aula.

Entender o processo que fundamenta a baixa valorizacdo dos saberes pedagogicos
necessarios a docéncia da educacao superior passa, ainda, pela necessidade de levar em
conta a influéncia marcante da ciéncia moderna que inspirou, especialmente, as Ciéncias
Exatas e Naturais, quando definem os conhecimentos socialmente legitimados. Nessa
perspectiva, os contelidos especificos assumem maior importancia que o conhecimento
pedagdgico, até mesmo o das Humanidades na formacéo docente.

Um fator que também contribui para que os saberes pedagogicos sejam colocados
em segundo plano é a concepgdo de docéncia como ““dom’. Sob esse pressuposto, a
formacdo especifica para a docéncia é desnecessaria, como se pode notar na construcdo da
ideia de que a Pedagogia é um campo feminino, decorrente de uma vocacao natural das
mulheres de educar as criangas. Outro fator refere-se a sua conceituacdo de conjunto de
normas e prescri¢cdes que, numa perspectiva instrumental, seria um conjunto de “férmulas
magicas” para resolver qualquer problema. Em sintese, as proposi¢cdes apresentadas
revelam que, para ser docente da educacao superior, o importante € o dominio do conteido
especifico de sua area de conhecimento e das suas formas de producao.

Ainda, segundo Cunha (2010d), se, por um lado, os conhecimentos legitimados
para a docéncia na educacao superior possuem raizes historicas e estdo vinculadas aos
valores do campo cientifico e as estruturas de poder da organizacdo corporativa do
trabalho, por outro lado, as politicas publicas — dentre elas, as politicas avaliativas —
também possuem um papel definidor dos seus contornos. Os processos de avaliacéo
externa, aplicados as instituicdes de educacdo superior brasileiras, indicam, de forma
direta, 0 que determina as situacdes de sucesso. Duas vertentes principais sdo abordadas
nos processos de avaliacdo: o componente da investigacdo, segundo o qual o professor é
um produtor de conhecimento, e a universidade onde ele atua precisa estar alicercada em

tradicdo investigativa; e o componente da docéncia, segundo o qual o professor é
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responsavel pela tradicional tarefa de socializacdo e distribuicdo do conhecimento. Os
estruturantes desses componentes possuem maior, ou menor, prestigio académico e social,
embora os dois componham a condicdo de profissionalidade do professor na educacgédo
superior.

Cunha (2010c) pontuou também, em relacéo ao lugar da formacgdo para a docéncia
universitaria, algumas perspectivas e possibilidades, organizadas da seguinte forma:

a) formacdo em territério de trabalho, o que inclui as iniciativas de formacao
continuada promovidas pelas préprias instituicdes;

b) formagdo nos espacos/cursos que qualificam os sujeitos a disputar/manter
condicéo de docente da educacéo superior, que envolve os programas de pés-graduacao.

Para possibilitar a reflexdo sobre os resultados, a autora diferenciou espagos — que
podem ser mapeados com facilidade; lugares — que séo explicitados pelos interlocutores
quando dao significado as experiéncias de formacao vividas em determinados espacos; e,
territdérios — percebidos por indicadores de legitimacdo e pelo tempo de ocupacdo. Para ela,

as universidades sdo espacos de formacdo que podem, ou ndo, se transformarem em

lugares de formacdo, uma vez que “(...) o lugar representa a ocupacdo do espaco pelas

pessoas que Ihe atribuem significado e legitimam sua condi¢do” (CUNHA, 2010, p. 54).

Carlos et al (2010, p. 113) realizaram estudo com a finalidade de investigar se os
estagios de docéncia, em cursos de poOs-graduacdo, constituiam-se como lugares de
formacéo, ou seja, como “um espago imbuido de significado e reconhecido pelos sujeitos
como legitimo e carregado de sentido”. Os resultados indicaram que os referidos estagios
eram espacos de formagdo com reconhecimento reduzido e de fragil legitimidade, sendo
mais relevantes para os alunos e professores que acolhiam os pdés-graduandos, do que para
0s programas de pos-graduacéo.

Segundo esses autores, espera-se, dos docentes da educacdo superior, um
conhecimento do campo cientifico de sua area, com alicerce no rigor cientifico e um
exercicio profissional que legitime esse saber no espaco da pratica. Conta-se com uma
suposta maturidade dos alunos da educagdo superior para responder as exigéncias da
aprendizagem nesse nivel, tendo como pressuposto o paradigma tradicional de transmissdo
de conhecimentos, sem o registro de uma preocupacdo com 0s conhecimentos
pedagdgicos.

Além disso, a pratica docente é delineada pela dimensdo pessoal, politica, social,

cultural e ética, e os professores possuem uma natureza subjetiva que configura distintas
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formas de agir e de conduzir esses processos. Assim, a construcdo dos conhecimentos
pedagdgicos dos docentes da educacdo superior da-se na pratica em sala de aula, na
medida em que, neste espaco, o professor identifica, organiza e utiliza 0s recursos de que
langa méo.

De forma semelhante, Pérez Gomez (1992), que focaliza a préatica e a cultura
docente, aponta a existéncia de zonas indeterminadas na pratica docente, a saber:
. complexidade - trata-se da observancia da simultaneidade dos varios
acontecimentos na sala de aula;
. incerteza — é a constatacdo da imprevisibilidade dos fatos em sala de aula, mesmo

mediante planejamentos cuidadosos;

. instabilidade — percepcdo de que a qualquer momentos os acontecimentos podem
alterar-se;

. singularidade — é a percepcao da nao repeticdo dos acontecimentos;

. conflito de valores — refere-ser aos conflitos que se estabelecem entre os

participantes da aula.

Scolari & Giordani (2004), ao investigarem como 0s professores concebem seu
espaco de trabalho, sua formacdo e sua atuacdo na educagdo superior, detectaram
dificuldades que os professores integrantes da pesquisa enfrentavam, especialmente no que
diz respeito as habilidades didatico-pedagdgicas necessarias a docéncia na educacédo
superior.

Outra questdo importante dessa pesquisa diz respeito a selegcdo e recrutamento dos
professores por parte das instituicdes. As institui¢ces particulares contam com a liberdade
de convidar o profissional que entendem ter as caracteristicas necessarias ao trabalho
demandado. Nas instituicGes publicas, o processo de sele¢do e recrutamento se d& por meio
de selecdo e aprovacdo em concursos publicos. Nesse caso, a titulagdo e o dominio do
conhecimento na area em que o professor atuara séo os fatores definidores da contratacao.
As autoras detectam, ainda, que, nas instituicGes particulares, a oferta de programas de
formacdo continuada é quase inexistente; ao contrério das instituigdes publicas , que é
parte de sua politica interna.

A esse respeito, a pesquisa de Giovanni (2005) aborda, no ambito das discussdes
sobre as condi¢cfes de formacdo e de exercicio da profissdo docente no ensino superior, as
dificuldades enfrentadas por professores formadores e alunos-futuros professores em

cursos superiores de formag&o inicial para o magistério nos anos iniciais da escolaridade,
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de instituicdes publicas e particulares — dificuldades, especificamente, ligadas a praticas e
criterios adotados nesses cursos, tanto para o recrutamento dos/as professores/as
formadores/as (perfil profissional dos formadores/as, formas de contratacdo e de atribuicdo
de aulas, préticas de elaboragdo das propostas pedagdgicas dos cursos), quanto para a
selecdo de alunos/as, futuros/as professores/as alfabetizadores/as (formas de selegéo
adotadas pela instituicdo, tomada de decisdo e escolha dos cursos pelos/as alunos/as, perfil
dos/as jovens ingressantes em tais cursos).

Broilo (2006), por sua vez, buscando entender como, onde e quando as
universidades podiam contribuir e estimular a formacéo dos docentes universitarios, chama
a atencdo para a importancia de setores pedagdgicos — compreendidos como espacos
institucionalizados, legalizados com fins especificos e direcionados ao desenvolvimento de
processos pedagogicos na universidade, ou ainda, trabalhos realizados pelos programas ou
inscritos nos projetos pedagdgicos, nos quais as pessoas sdo destacadas para atender
necessidades relacionadas com o processo pedagogico desenvolvido pelas universidades.
Para a mesma autora, o trabalho a ser realizado com os professores universitarios exige um
didlogo com diferentes profissionais em busca do entendimento sobre os saberes que
constituem os campos das diversas carreiras e especialidades, bem como requer o exercicio
epistemoldgico interdisciplinar como forma de superacdo da fragmentacdo dos
conhecimentos.

A necessidade de saberes especificos para a docéncia na educacao superior também
é indicada por Masseto (1998), para quem o docente, além da competéncia em uma
determinada area do conhecimento, precisa do dominio na area pedagogica, assim como do
exercicio da dimensdo politica.

Igualmente, para Zabalza (2004), conhecer bem a propria disciplina € condicdo
fundamental para a docéncia, mas ndo Unica. Assim, além de conhecer os contetdos, 0s
docentes devem ser capazes de analisar e resolver problemas; analisar, detalhar e tornar os
contetdos compreensiveis; identificar a melhor maneira de aproximacao dos conteudos das
formas de aborda-los; selecionar estratégias metodoldgicas adequadas e recursos que
facilitem a aprendizagem; organizar as ideias, informacdes e tarefas para os estudantes. O
autor ainda prevé competéncias necessarias que se relacionam com o carater interativo com
os alunos. Assim, o docente deve saber identificar o que o aluno ja sabe; comunicar-se de

forma clara e cordial com os alunos; agir de forma adequada com as caracteristicas do
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grupo de alunos com o qual terd que trabalhar, sendo capaz de estimular a aprendizagem, o
trabalho em grupo e o pensamento dos mesmos.

Shulman (2005) acredita que restringir a docéncia a habilidades basicas,
conhecimentos do conteldo e conhecimentos didaticos gerais € considerar o trabalho
docente como algo trivial, sem considerar sua complexidade e suas necessidades.

O processo de ensino inicia-se quando o professor compreende o que deve ser
ensinado e como se deve ensinar. Nesse processo, estdo envolvidos, pelo menos, sete tipos
de conhecimentos: conhecimento do contedo; conhecimento didatico geral; conhecimento
do curriculo; conhecimento didatico do contetido; conhecimento dos alunos; conhecimento
dos contextos educativos e conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores
educativos e seus fundamentos filosoficos e historicos. O autor entende, ainda, que, entre
as categorias de conhecimentos apresentadas, o conhecimento didatico dos contedos
ocupa lugar de destaque, uma vez que representa uma mistura entre contetdo e didatica.
Por meio dessa categoria, chega-se a compreensdo de como determinados temas e
problemas se organizam, se representam e se adaptam aos interesses e capacidades dos
alunos. Quatro sdo as principais fontes de conhecimentos de base para o ensino, indicados
por Shulman (2005), que podem ser sintetizadas da seguinte forma:

e Formacdo académica na disciplina a ensinar — configura-se na primeira fonte do

conhecimento de base e esta apoiado em duas bases: nas bibliografias e nos estudos
acumulados na disciplina; e no saber académico histdrico e filosofico sobre a natureza
do conhecimento no campo de estudo;

e FEstruturas e materiais didaticos — refere-se aos conhecimentos sobre os curriculos,

processos de avaliagéo, a instituicdo com suas hierarquias e regras, o coletivo docente e
as politicas que interferem no funcionamento dos processos educacionais;

e Literatura educativa especializada — trata-se das crescentes producdes académicas,

resultantes, especialmente, da investigacdo, dedicadas a compreensao dos processos de

escolarizacdo, ensino e aprendizagem;

e Os conhecimentos adquiridos com a pratica — sdo 0s conhecimentos adquiridos e
desenvolvidos na e pela pratica docente, mas que ainda carecem de estudos e
investigacbes no sentido de que as mesmas sejam sistematizadas, organizadas,
tornando-se conhecimentos acessiveis a todos.

O conhecimento profissional, uma das areas do conhecimento na acéo, segundo

Ponte (1993 apud TRALDI JUNIOR, 2006), desdobra-se em quatro grandes dominios: o
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conhecimento dos conteudos do ensino, incluindo a relacdo com as demais disciplinas; o
conhecimento do curriculo; o conhecimento do aluno, envolvendo suas caracteristicas,
formas de aprendizagem, necessidades e interesses; e 0 conhecimento do processo
instrucional, ou seja, o que se refere a preparacdo, condicdo e avaliacdo de sua préatica
docente.

Pelo fato de a escola constituir-se numa sociedade na qual a reproducdo do
conhecimento é a tonica, os alunos tém aceitado uma atuacdo docente baseada no ““escutar,
ler, decorar e repetir”. Para Behrens (1996), o desafio da modernidade parece irrelevante
para a comunidade docente na universidade, que tende a defender, a qualquer custo, sua
autonomia em sala de aula, argumentando que ““sempre ensinaram assim’ e que 0s alunos
“sairam muito bem formados”. Contudo, os tempos mudaram, e essas praticas pedagogicas
tornaram-se obsoletas diante das expectativas sociais que se renovam diariamente; logo,
seus alunos saiam bem formados em outros tempos e ndo de acordo com as exigéncias
hodiernas.

A formacdo dos professores tem enfatizado mais os conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, dando pouca énfase as questdes relacionadas ao interpessoal. A relacdo
professor-aluno € a maior produtora de tensdes e, a0 mesmo tempo, de recompensas €
gratificacOes. Prejuizos nessa relacdo desarticulam a tranquilidade do professor no ensino e
na receptividade dos alunos na aprendizagem.

Colocar o conhecimento da area educacional e a formacdo pedagdgica no mesmo
patamar dos conhecimentos técnico-cientificos tem sido trabalho de um grande grupo de
pesquisadores e profissionais da educacdo que fazem parte do contexto universitario. Sem
duvida, é uma tarefa desafiadora e complexa, uma vez que esses mesmos pesquisadores,
preocupados com as referidas questdes, fazem parte do meio académico que privilegia e
valoriza muito mais as atividades de pesquisa e producdo de conhecimento nas areas
especificas.

O pouco prestigio historico do conhecimento educacional é uma decorréncia direta
da concepcdo reducionista de que ensinar € transmitir conhecimentos prontos e
organizados, apresentados por meio da oralidade, presumidamente de forma clara. A essa
concepcao estd conjugado o aprender como mero receber e reter na memoria aquilo que foi
apresentado.

A respeito da relagdo com os alunos, outro aspecto a ser considerado, segundo
Bordas (2005), é a mudanca do perfil dos alunos, cada vez mais jovens e confusos em
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relacdo aos valores que, anteriormente, eram suficientes para a vida em sociedade. Tal
situacdo demanda uma preocupacdo formativa mais complexa para os professores e
dirigentes na educacdo superior que ainda, de forma preponderante, entendem que o ato
pedagdgico comega e termina na transmissdo de conhecimentos em sala de aula e no
resultado das avaliacOes.

Novos significados sobre ensinar e aprender na educacdo superior, assim como
sobre a importancia da profissionalidade do professor, ndo podem ser construidos sem a
participacdo reflexiva dos professores sobre a pertinéncia social da educagdo superior e
sobre seu préprio compromisso diante da estreita relacdo entre educacgdo e sociedade.

Sponchiado et al (2004), com objetivo de problematizar os saberes de professores
da educacdo superior no contexto de uma universidade publica, especialmente no que se
refere as bases da préatica pedagdgica dos professores, detectaram que a docéncia esta
firmada no campo dos saberes profissionais de referéncia e que as modalidades de
qualificacdo pedagoOgica sdo tidas como meramente instrumentais. Diante desses
resultados, as autoras concluiram que os processos definidores de financiamento das
atividades académicas, em especial, da pesquisa e extensao, atrelados a légica do mercado,
assim como as regulac@es de salario por meio de mecanismos que colocam as atividades
docentes em perspectiva de quantificagdo, deslegitimam o campo pedagdgico. Nesse
cenario, podem ser compreendidas as demandas expressas por uma pedagogia meramente
instrumental, que permita, de forma individual e rapida, dar suporte a atuacdo académica.

Segundo Behrens (2003), na educagdo superior, podem ser encontrados quatro
grupos de professores atuando: profissionais de varias areas de conhecimento que se
dedicam a docéncia em tempo integral; profissionais que atuam no mercado de trabalho
especifico e se dedicam &s atividades da docéncia algumas horas por semana; profissionais
da area pedagdgica e das licenciaturas que atuam nas licenciaturas e, a0 mesmo tempo, na
educacéo basica; e os profissionais da area da educacdo e das licenciaturas que atuam em
tempo integral na universidade.

No grupo em que se encontram os profissionais de variadas areas do conhecimento
e que se dedicam, exclusivamente, a docéncia, uma das preocupacdes apresentadas é a de
como esses professores selecionam os contetddos a serem trabalhados com os alunos e qual
a significacao desses referenciais na formacdo dos académicos, uma vez que a opcao pela
programacao a ser desenvolvida pode correr o risco de ndo atender as exigéncias impostas

pelo mercado de trabalho.



79

Um fator que pode agravar a situacdo € a auséncia de formacdo pedagogica. Muitas
vezes, na auséncia de uma formacéo especifica para a docéncia na educacdo superior, 0s
professores acabam reproduzindo as préaticas pedagdgicas dos professores que tiveram.
Contudo, alguns professores acabam superando suas dificuldades pela busca pessoal de
formagdo no campo da docéncia, guiados apenas pelo interesse e entusiasmo pela
profissdo. Nesses casos, normalmente a pratica pedagogica reflete e reproduz mais
fortemente os professores que participaram da sua formagdo. Mas ndo sé aspectos
negativos envolvem essa situacdo: a dedicacdo exclusiva pode representar um
envolvimento mais efetivo com os alunos, com os pares e com a propria instituicdo. Esse
grupo ainda, normalmente, € responsavel pela maior parte das publicaces cientificas
usadas no meio académico.

O grupo em que se encontram os profissionais liberais que atuam no mercado de
trabalho especifico do curso que lecionam e que dedicam algumas horas semanais a
docéncia, também apresenta aspectos positivos e negativos. Se, por um lado, suas jornadas
de trabalho ndo permitem um envolvimento com os alunos, com 0s pares e com a
instituicdo, por outro lado, suas experiéncias vivenciadas no campo profissional
contaminam os alunos com os desafios e exigéncia mercadoldgicos. Por trazerem a
realidade para a sala de aula, acabam contribuindo, significativamente, na formacdo dos
académicos. Cunha & Leite (1996) afirmam que os professores desse grupo, embora
estejam sempre atentos aos resultados e conhecimentos de Ultima geracdo, sdo os que
menos se envolvem com a producdo de pesquisas. Ainda que as atividades de extensao
estejam presentes como meios de aprendizagem, elas séo utilizadas, predominantemente,
numa perspectiva de prestacdo de servicos e ndo como compromisso politico-social. A
maior parte dos docentes desse grupo ndo teve formacdo pedagogica; erros e acertos
caracterizam sua pratica docente. A busca pelo preparo pedagdgico da-se, eventualmente,
diante de situacdes desafiadoras em sala de aula.

Os docentes da area da educacdo, atuantes nos cursos de licenciaturas da educacéo
superior e, paralelamente, em outros niveis de ensino, normalmente, acumulam grandes
jornadas de trabalho tanto na educacdo superior quanto em outros niveis de ensino, fato
que resulta em situacdo de cansaco e questionamentos sobre a qualidade do trabalho
oferecida aos alunos sob sua responsabilidade. O aspecto positivo fica por conta da
oportunidade de uma vivéncia efetiva no magistério, possibilitando compartilhar com os

académicos a realidade cotidiana dos diferentes niveis de ensino. No que se refere a préatica
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pedagodgica desses professores, pressupde-se que ela seja adequada a docéncia, embora isso
nem sempre seja algo efetivo, considerando as necessidades especificas a docéncia na
educacdo superior.

O dltimo grupo, composto pelos professores que se dedicam integralmente a
educacéo superior e que atuam nas licenciaturas, apesar de parecer ter a situacéo ideal para
o0 preparo e formacdo de professores para atuar no mercado de trabalho, também suscita
reflexdes. Alguns dos professores desse grupo nunca exerceram as funcGes apresentadas
aos académicos, fato que pode trazer alguns riscos para a formagdo, uma vez que a
proposta metodoldgica que o docente apresenta é fundamentada, exclusivamente, na teoria,
muitas vezes desvinculada da realidade, mesmo que assente em paradigmas educacionais
inovadores. A questdo ligada a formacdo pedagdgica, que nem sempre estd presente,
também pode comprometer a qualidade da atividade docente.

O enfrentamento do desafio de compor um quadro docente que possa contribuir, de
forma significativa, para a formacdo de profissionais na educacdo superior, segundo
Behrens (2003), passa pela busca de compor quadros com profissionais dos quatro grupos
apresentados, o que poderia garantir a diversidade e riqueza oriunda de todos os
profissionais envolvidos.

Diante da apresentacdo dos quatro grupos de profissionais docentes que atuam na
educacdo superior, é possivel identificar uma problematica comum a todos, nomeadamente
a auséncia de formacdo pedagdgica que, na grande maioria dos casos, ndo compds a
trajetoria formativa dos referidos docentes.

Para Behrens (2003), as praticas de formacdo do professor devem contemplar uma
dimensao coletiva. Os professores devem dispor de espacos coletivos para discutir, refletir
e produzir seus saberes e valores. Uma formagao continuada, num processo participativo,
conduz o professor a saida do isolamento da sala de aula, sendo impulsionado a discutir
com seus colegas e pares sobre sua acdo docente. A autora entende, ainda, que as
instituicbes de educacdo superior devem ampliar a oferta de cursos de especializacdo na
area pedagogica, ou seja, programas de formagéo continuada que envolvam os docentes em
grupos de estudos, num trabalho, a0 mesmo tempo, individual e coletivo, buscando a
reflexdo sobre a acdo docente nos cursos e sobre o projeto politico pedagdgico dos cursos.

Os caminhos da profissionalidade docente, portanto, passam pela qualificacdo
pedagodgica. Entre as alternativas de promover essa qualificacdo, esta a formacdo
continuada feita de projetos que envolvam os docentes em espacos coletivos onde possam
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expor suas dificuldades e seus éxitos, preferencialmente com a presenca de um profissional
da area pedagogica devidamente preparado para instigar a reflexdo sobre as dificuldades,
indicar leituras, discutir referenciais tedricos para subsidiar uma renovacgdo da acdo docente
em sala de aula (Cf. BEHRENS, 2003).

O ensino na educacgdo superior, normalmente, € entendido como decorréncia das
demais atividades: no caso dos docentes que atuam no mercado de trabalho, como
decorréncia da atuacdo na sua profissdo; no caso dos docentes que atuam nos demais niveis
de ensino, como decorréncia da docéncia nesses outros niveis; e, no caso dos docentes que
se dedicam exclusivamente ao trabalho na educacdo superior, como decorréncia da sua
relacdo com a pesquisa. Assim, a docéncia assume uma forma naturalizada de exercicio.
Tal naturalizacdo refere-se a manutencdo dos processos de reproducdo cultural como
fundamento da docéncia; em outras palavras, o professor ensina baseado na sua
experiéncia como aluno e/ou inspirado nos seus antigos professores.

Todos os professores foram formados por professores e vivenciaram as praticas
pedagdgicas dos mesmos, assim absorveram visbes de mundo, concepcdes
epistemoldgicas, posi¢Ges politicas, posturas e experiéncias didaticas. Tal contexto
concorre para a sua formacdo e para a organizagao, consciente ou inconscientemente, de
seus esquemas cognitivos e afetivos que fundamentam sua acao docente.

A intervencdo nesse processo de naturalizacdo profissional exige reflexdo baseada
na desconstrucdo da experiéncia. As praticas s0 sdo alteradas mediante reflexdo dos
sujeitos sobre si mesmos e sobre sua formacdo, principal sentido da formacdo de
professores, quer inicial, quer continuada.

Para Zabalza (2004), o exercicio da profissdo docente requer sélida formacdo no
campo dos conteudos cientificos proprios da disciplina, assim como nos aspectos
correspondentes a sua didatica e aos encaminhamentos das diversas varidveis que
caracterizam o fazer docente. Se, por um lado, ndo existe discussdo sobre a necessidade de
formacdo nos diversos ambitos profissionais — quando se trata da formacdo estritamente
ligada as atividades docentes, a situacdo ndo é a mesma, pois existe uma prevaléncia da
ideia de que se aprende ensinar ensinando —, por outro lado, o nimero de docentes que tem
se preocupado em buscar uma formacdo para o exercicio profissional da docéncia tem
aumentado, embora esta busca ndo esteja isenta de alguns dilemas.

Um dos dilemas que se coloca a formacdo dos professores da educagdo superior

tem, em um dos seus polos, a busca pessoal pela formacdo e, no polo contrério, as
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necessidades institucionais. A minimizacdo desse dilema passa pela concepcao de que o
desenvolvimento do corpo docente deve estar intimamente ligado as estruturas
institucionais. Obrigatoriedade e voluntariedade da formacdo também sdo pdlos
conflitivos. Zabalza (2004) entende que é pouco provavel que uma formacgéo funcione, se a
instituicio ndo promove condicbes que eliminem as dificuldades que impedem o0s
processos de formacdo. Cabe a instituicdo, também, incentivar os professores para que
enfrentem suas dificuldades no trabalho por meio da formacdo permanente. E, por fim, o
autor acrescenta ndo pode faltar alguma forma de pressdo, no sentido positivo de
reconhecimento de esforgos, que supere ndo s6 a tendéncia de muitos professores a inércia,
como também a tendéncia a se manterem num certo comodismo, usando o minimo esforgo
para vencer 0s compromissos docentes.

O conflito entre a motivagdo intrinseca e a motivacdo pelo reconhecimento
constitui um dilema posto a formacdo docente. Participar de programas de formacéo
continuada por si s6 ndo garante melhorias na acdo docente, contudo pode instrumentalizar
0 docente para as melhorias. Muitas vezes, os professores que mais procuram e se
preocupam com a formacédo sdo, justamente, os que mais formagéo tiveram. Um aspecto
interessante nessa situacdo é o fato de que esses professores se preocupam pouco com 0S
titulos ou diplomas que tais cursos possam lhes trazer como reconhecimento. Pode-se
depreender disso que “(...) quanto mais fundo se entra na formacéo, mais ela funciona por
seu proprio valor e menos ela funciona pelas suas compensac@es externas oferecidas”
(ZABALZA, 2004, p. 151). Se, por um lado, uma fundamentagéo da formacéo, apenas em
motivacdes intrinsecas, pode levar ao descomprometimento das instituicbes, por outro
lado, apenas fundamentar a formacdo no reconhecimento externo pode levar a vicios, tais
como a transformagao das agOes formativas em expedi¢des de certificados para avaliagdes
dos docentes. Espera-se, assim, que as instituicdes de educacdo superior proponham a
formacéo sob perspectivas que integrem as duas dimensdes.

Em sintese, a combinacdo de compromissos e esforcos entre instituicdo e docentes,
no que se refere a formag&o para a docéncia na educacdo superior, € fundamental para que
as iniciativas de formagéo avancem.

A esse respeito, Batista & Batista (2002) entendem que a um projeto de formagéo
para a docéncia na educacao superior ndo podem faltar aspectos, tais como a explicitacdo
das competéncias esperadas; a possibilidade de promover espagos de trocas, de
compartilhamento de conhecimentos e de negociacdo de significados; a ndo preocupacéo
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exclusiva com as disciplinas pedagdgicas; a insercdo em um projeto de formagéo
institucional mais amplo, em superacdo aos movimentos isolados; a interlocucdo com o0s
sujeitos da formacdo, ou seja, com os alunos; e, a tomada da prépria pratica docente como
ponto de partida para promover mudancas.

Segundo Morosini (2001), a discussao sobre a trajetoria pessoal e profissional dos
docentes formadores de professores constitui-se em um cenario de crise dos cursos
licenciatura. Essa crise é fomentada por indicadores, como a precaria formacéo inicial e
continuada; o baixo rendimento dos alunos da educagdo basica; o crescente desinteresse
pelos cursos de licenciatura promovidos especialmente pelo desprestigio socioprofissional
dos docentes da educacdo basica; o fato dos professores do Ensino Fundamental Il e do
Ensino Médio atenderem varias escolas de forma simultdnea, o que impossibilita uma
identificacdo institucional e mesmo com o seu curso; o lugar pouco privilegiado que as
licenciaturas ocupam diante dos demais cursos; e, o distanciamento entre formag&o inicial
e realidade escolar.

Um aspecto a ser lembrado e que concorre para a constituicdo da crise nos cursos
de licenciaturas refere-se ao tipo de profissionais que esses cursos devem formar:
especialistas nas areas especificas do conhecimento; professores voltados para a tradugdo
pedagdgica dos conhecimentos cientificos das suas areas para o0 ensino; ou profissionais
que integrem, simultaneamente, a funcéo de especialistas e professores. Segundo Morosini
(2001), é necessario, ainda, que as licenciaturas articulem adequadamente as disciplinas
especificas e pedagogicas com a realidade das escolas dos demais graus de ensino — campo
profissional, futuro dos professores em formacéo.

Morosini (2001) também alerta para a perda dos espacos relativos a preocupacgéo
com 0s aspectos pedagdgicos dos cursos de licenciaturas, o que pode justificar a auséncia
de articulagdo entre disciplinas de contetdos especificos e de contetdos pedagdgicos na
estrutura curricular dos referidos cursos.

O impacto da concepcao de docéncia nos cursos de licenciatura, segundo Cunha et
al (2005), tem significado especial pelo poder de reproducdo que se estabelece. Téo, ou
mais importante que a teoria que informa sobre os saberes necessarios a docéncia, a pratica
cotidiana vivida pelos alunos, nos seus cursos, é matriz fundamental. A forma como seus
professores trabalham em sala de aula e 0 que assumem como valor basico para o exercicio

da docéncia marcaré o imaginario e a identidade profissional dos estudantes.
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Tambem Maciel et al (2009), com o objetivo de investigar as condi¢cbes em que
formadores de cursos de licenciaturas exercem sua docéncia, apresentam a nocéo de
ambiéncia docente, que a consideram

(...) como um conjunto de forcas ambientais objetivas (externas), subjetivas
(intrapessoais) e intersubjetivas (interpessoais), cujas repercussdes no processo de
desenvolvimento da profissional, podem permitir ou restringir a [re] significacdo das

experiéncias ao longo da vida e da carreira e, consequentemente, da trajetéria formativa
(MACIEL et al, 2009, p. 2).

As autoras constatam que os sujeitos do estudo movem-se, no contexto da docéncia,
minimizando o impacto das condi¢bes limitadoras, especialmente nos ambientes
pedagodgicos sob sua orientacdo, bem como indicam uma implicacdo realista com o
contexto, sem exigir demasiadamente de si préprios, nem atribuir a si mesmo todas as
causas de frustracdo das expectativas de sucesso profissional. As autoras acreditam, ainda,
que a situacdo detectada permitiu aos formadores a busca de acles estratégicas,
demarcando horizontes de possibilidades no contexto mais amplo da instituicdo. Apontam
uma perspectiva biossistémica, ao perceberem o ambiente pedag6égico como um contexto
privilegiado na Educacdo Superior, significativo para a aprendizagem da profisséo e cujas

condicgdes parecem ter favorecido a docéncia.

2.1.1. Docéncia universitaria X Docéncia na educacao superior

Apesar das varias discussdes apresentadas, ndo € possivel generalizar a docéncia
ligando-a apenas a universidade. A diversidade institucional da educagdo superior
brasileira implica a existéncia de modelos de docéncia que se estabelecem a partir do tipo
de instituicdo de atuacdo dos professores.

A docéncia, em uma instituicdo universitaria, sustentada pelo tripé do ensino,
pesquisa e extensdo, impde caracteristicas distintas em relacdo a docéncia em instituicdes
ndo universitérias, nas quais o eixo central é o ensino.

A maior parte da literatura encontrada, no que se refere a docéncia na educacédo
superior, trata da docéncia em instituicbes universitarias, provavelmente, porque sdo 0s
focos irradiadores de pesquisas voltadas para o tema. E na instituicdo universitaria, onde a
pesquisa € o campo mais valorizado, muitas vezes, em detrimento do ensino.

Tal situacdo chama a atencdo, considerando que o maior nimero de instituicdes de

educacdo superior, hoje, especialmente no que se refere a formacdo de professores,
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conforme dados apresentados anteriormente, € constituido por instituicbes néo
universitarias e privadas. Percebe-se, entdo, que os pesquisadores de maior expressao que
se dedicam a discutir a docéncia na Educacdo Superior, em ambito nacional, voltam seus
olhares quase, exclusivamente, para a docéncia na universidade. Como possui realidade
diferente, a docéncia em instituicGes ndo universitarias merece atencdo especial,
considerando, sobretudo, o fato de que, nelas, ¢ formada a maioria dos professores que

atuara na educacao bésica.

2.2. Os estudos sobre a formacao de professores

De forma crescente, nos Ultimos anos, a formacdo inicial e/ou continuada é
investigada. Alguns estudos denominados “estado da arte sobre formacdo docente”,
indicam os espacos mais privilegiados de estudo, assim com 0s que sdo carentes de
investigacdo. (Cf. ANDRE et al., 1999, 2006; ZEICHNER, 1998). Uma breve
apresentacdo desses estudos se faz necessaria, para reforcar a relevancia da investigacdo
aqui relatada, uma vez que apontam para a pouca producdo de investigacOes sobre a
docéncia na educacdo superior, em especial, sobre os cursos de licenciaturas e 0s
formadores de novos professores.

Zeichner (1998), em artigo intitulado “Tendéncias da pesquisa sobre formacgéo de
professores nos Estados Unidos”, apresenta uma revisdo dos mais importantes temas,
questdes e metodologias que caracterizaram a pesquisa sobre formacédo de professores nos
Estados Unidos nas décadas de 1980 e 1990. O autor aponta para o deslocamento de uma
dependéncia exclusiva em relacdo a estudos positivistas experimentais e quase
experimentais sobre os efeitos do treinamento de professores no uso de determinadas
habilidades docentes, para a utilizacdo de uma variedade mais ampla de metodologia de
pesquisa e para a investigacdo mais ampla de questdes e temas de pesquisa. Essa mudanca
coloca em evidéncia o reconhecimento da existéncia do pensamento do professor, e 0s
pesquisadores passam a examinar as maneiras pelas quais os cursos de formacéo inicial
influenciam o desenvolvimento dos aspectos cognitivos e morais dos professores. Naquele
contexto, a formacdo de professores assume tal status de investigacdo, que a Associacdo
Norte-Americana de Pesquisa Educacional (American Educational Research Association)
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promoveu, em meados dos anos 1990, uma nova divisdo no campo da investigacao
educacional, sendo uma sobre ensino e outra sobre formacéao de professores.

O referido autor define quatro linhas de pesquisa principais no que se refere a
formacgéo de professores: a primeira, categorizada como pesquisa descritiva, envolve as
investigagdes que resultam em informagdes sobre o estado da formacéo docente no pais.
Sdo estudos de larga escala, que visam descrever os padrdes da formacédo de professores
em todo o pais, ou estudos de caso detalhados de determinados cursos ou programas de
formagéo de professores.

A segunda linha, denominada pesquisa conceitual ou historica, inclui os estudos
que procuram identificar e debater diferentes abordagens ideoldgicas da formacgédo docente
e insere também os trabalhos que discutem influéncias externas sobre os cursos de
formacdo de professores, tais como as forcas macropoliticas, forcas econémicas e
influéncias ideoldgicas.

A terceira linha refere-se aos estudos sobre a natureza e o impacto das atividades
de formacdo de professores, incluindo estudos sobre a natureza e o impacto da utilizacéo
de estratégias instrucionais e padrGes organizacionais especificos sobre os cursos de
formagao docente. O uso de tecnologias eletronicas, estudos de caso, métodos narrativos e
de historias de vida, imersdo cultural, experiéncias de campo na comunidade e nas escolas
e experiéncias de pesquisa-acdo sdo encaminhamentos dessa linha de pesquisas.

Na quarta linha de pesquisas, estudos sobre o aprender e o ensinar, os trabalhos
visam esclarecer a natureza do processo de aprender e ensinar em diferentes situacgoes;
buscam compreender a contribuicdo dos programas de formacdo no preparo dos futuros
professores, considerando as concepgdes e experiéncias anteriores que eles trazem, assim
como a influéncia do local de trabalho da escola depois de formados.

Zeichner (1998, p. 84) aponta algumas debilidades no conjunto de pesquisas e
investigacOes, dentre as quais duas se destacam: a primeira relaciona-se a “(...) natureza
paroquial da pesquisa sobre formacéo de professores nos Estados Unidos”, e a segunda diz
respeito & facilidade de acesso aos meios de publicacdo norte-americanos, fator que
contribui para a utilizacdo “(...) culturalmente inadequada de pesquisas norte-americanas
sobre formacéo de professores em outros paises do mundo”.

Para fazer uma sintese sobre os conhecimentos produzidos no campo da formacao
de professores no Brasil, André et al (1999) voltam-se para a analise das teses e
dissertacGes defendidas nos Programas de Pds-Graduacdo em Educacgdo nos anos de 1990 a
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1996, dos artigos publicados em dez periodicos da area, no periodo de 1990 a 1997 e das
pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho Formacdo de Professores da Anped, no
periodo de 1992 a 1998. As conclusdes indicam a significativa preocupacdo com o preparo
do professor para atuar no Ensino Fundamental, especificamente, nas séries iniciais; e 0
siléncio quase total em relacdo a formacéo do professor para a Educagdo Superior, para a
Educacao de Jovens e Adultos, para o Ensino Técnico e Rural, para atuar nos movimentos
sociais e com criangas em situacao de risco.

As pesquisadoras percebem o nimero reduzido de trabalhos que focalizam o papel
das tecnologias de comunicacdo, dos multimeios ou da informéatica no processo de
formagdo e o numero menor ainda de trabalhos que estudam o papel da escola no
atendimento as diferencas e a diversidade cultural. Elas identificam também o tratamento
isolado das disciplinas especificas e pedagdgicas nas discussdes, embora a necessidade da
articulacdo entre teoria e préatica seja enfatizada nos artigos de periodicos.

Buscando apresentar as permanéncias e mudangas nos estudos acerca da formacéo
de professores, André (2006) publica um artigo com a sintese das teses e dissertacdes
defendidas, a partir de um recorte do mapeamento feito entre os anos de 1999 e 2004 —
concentrando a analise das produc¢des no ano de 2002, fazendo um recuo histdrico de dez
anos e revendo as producdes de 1992 — com o0 objetivo de comparar a situacdo de 1992 e
2002, verificando o que ocorreu nesse espaco de dez anos. Entre suas conclusfes, esta a
permanéncia do silenciamento de alguns temas apontados no estudo anterior, assim como
0S poucos estudos no campo da formacdo de professores para a Educacdo Superior.
Percebeu, entretanto, um aumento significativo do enfoque das pesquisas voltado ao
professor, suas concepgoes, representacdes sobre assuntos especificos, a natureza e a fonte
dos seus saberes, assim como sobre 0s processos de constituicdo da identidade docente.

Ramalho et al (2002) realizaram uma investigacdo a fim de identificar o que foi
pesquisado nos Programas de PoOs-Graduacdo em Educacdo sobre a formacgdo de
professores no ano de 2000, tendo por fonte de informacdes o CD-ROM Coleta
CAPES/2000 dos Programas de Pds-Graduacdo em Educagdo. Uma das concluses é a de
que 0s projetos orientam-se, em maior intensidade, ao estudo da formagdo docente no
Ensino Fundamental; o curso de Pedagogia € mais estudado que as demais licenciaturas; e
sdo pouco estudadas as tematicas de pesquisa relativas a formacdo de professores para
areas rurais, para a educacdo de jovens e adultos, para a formagdo dos formadores, para a

formacéo dos gestores dos processos educativos em geral, para a formacéo de professores
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alfabetizadores e da Educacéo Infantil, para a formacdo de professores para o campo da
educacdo ndo formal. Os autores observam também uma grande dispersdo de temas
pesquisados, talvez, consequéncia da complexidade da atividade docente quando tomada
como objeto de estudo. Embora os resultados dessa investigacdo refiram-se,
exclusivamente, ao ano de 2000, no conjunto de estudos que se voltam para as producdes
no campo da formacdo de professores, contribuem para reforgar as constatacdes gerais.
Para Garcia (2005), a formacdo de professores configura-se como uma area vélida e
complexa de conhecimento e investigacdo que, por um lado, oferece solucdes e, por outro,
traz problemas aos sistemas educativos. Aparece como instrumento potente na
democratizacdo do acesso das pessoas a cultura, a informacgdo e ao trabalho. Assim, a
formacéo é tema prioritario e com uma grande potencialidade, o que justifica a necessidade
crescente de investigar esse tema. Analisando diferentes perspectivas e tendéncias na
conceitualizacdo de formacdo de professores, 0 mesmo autor explicita 0 seu conceito da

seguinte forma:

a Formacédo de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar,, estuda os
processos através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que
lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo
e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos
recebem.(GARCIA, 2005, p. 26).

Garcia (2005) estabelece, ainda, um conjunto de principios subjacentes ao
desenvolvimento do conceito de formacéo de professores:

1. a compreensdo da formacdo de professores como um continuo, o que implica a
existéncia de uma interligacdo entre formacao inicial e formacdo permanente;

2. a necessidade de integracdo da formacdo de professores em processos de
mudanca, inovacado e desenvolvimento curricular;

3. a ligacdo dos processos de formacgdo de professores com o desenvolvimento
organizacional da escola;

4. a integracdo e articulagdo entre a formacdo de professores em relacdo aos
conteddos propriamente académicos e disciplinares;

5. a formacéo pedagdgica do professor;
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6. a necessidade da integracdo teoria-pratica. Aqui encontra-se a necessidade de
buscar o isomorfismo entre a formacéo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que
posteriormente lhe sera pedido que desenvolva, ou seja, a existéncia de congruéncia entre o
conhecimento didatico do contetdo e o conhecimento pedagdgico transmitido, e a forma
como esse conhecimento se transmite;

7. a individualizacdo da formacdo, o que implica conhecer as caracteristicas
pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais, entre outras, de cada professor ou grupo de
professores a fim de desenvolver as suas capacidades e potencialidades.

O sexto principio ocupa lugar de centralidade neste trabalho, uma vez que se
entende que a ndo efetivacdo deste principio compromete a constituicdo identitaria de
professores, fazendo com que se identifiguem apenas como especialistas, 0 que impede a
construcdo de um “(...) amalgama especial de pedagogia e conteudo, que faz com que 0s
professores sejam diferentes dos especialistas em cada uma dessas &reas”
(GUDMUNDSDOTTIR apud GARCIA, 2005, p.28).

Com base nos dados das revisdes sobre as pesquisas de formacao de professores e
nas contribui¢Ges de Garcia (2005), pode-se perceber que, estudar a docéncia na Educagao
Superior constitui espaco especifico que ainda necessita de investigacGes, especialmente

quando se considera a docéncia de formadores de professores.

2.3. Estudos sobre identidades profissionais docentes

Importantes trabalhos de investigacdo, amparados nas construcdes de Claude Dubar
ja foram empreendidos. Dentre eles, em especial, estdo os estudos de Lopes (2001, 2006,
2007) que tiveram por foco as identidades profissionais docentes.

No livro Libertar o desejo, resgatar a inovacdo — a construcédo das identidades
profissionais docentes, Lopes (2001) apresenta os resultados de uma completa investigacédo
que se originou nos estudos do mal-estar docente e na constatacdo de uma crise identitéria
docente. Tal crise expressaria 0os conflitos resultantes do embate entre uma préatica
profissional marcada pela tradicdo e o desejo e vontades pessoais de mudangas por parte
dos docentes, no contexto do primeiro ciclo do Ensino Basico em Portugal.

Na obra Uma revolugdo na formacéo inicial de professores, Lopes et al. (2006)

apresentam os resultados de um estudo que buscou conhecer o lugar da formacao inicial,
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com enfoque no curriculo, na construcdo das identidades profissionais de professores do
primeiro ciclo do Ensino Basico portugués, comparando quatro periodos da historia da
educacdo portuguesa: a década de 1970 até o chamado “25 de abril de 1974”, a segunda
metade da década de 1970 e, por fim, as décadas de 1980 e 1990.

Uma terceira obra — Fazer da formagcdo um projeto — formagdo inicial e
identidades profissionais docentes, também de Lopes et al (2007) — traz algumas
perspectivas diferenciadas do mesmo estudo que originou a obra anterior, demonstrando a
preocupacao do grupo com a questdo da formacdo docente, em especial, a formacao inicial.

No que se refere aos estudos empreendidos, no Brasil, no campo das identidades, é
possivel encontrar uma grande variedade de enfoques, com fundamentacdo tedrica,
especialmente na Psicologia, na Antropologia e na Sociologia. Em um estudo exploratério
realizado, com o objetivo de conhecer os principais enfoques usados no campo das
identidades nos estudos brasileiros, em termos de fundamentagdo tedrica, metodologia,
sujeitos e niveis e modalidades de atuacdo dos sujeitos — ver Dotta (2007) —, foi possivel
fazer algumas constatacGes, dentre as quais, cabe destacar:
constata-se o uso indiscriminado do termo identidade, ou seja, quando se usa COmo recurso
de busca, a palavra identidade apresenta um nimero muito grande de trabalhos, porém,
quando sdo analisados, é possivel perceber que poucos séo, de fato, estudos de identidade,
qualquer que seja a matriz tedrica utilizada, a grande maioria apenas usa 0 termo sem
conceitualizacéo;

a falta de indicacdo da fundamentacdo tedrica e metodoldgica é frequente na apresentacdo
dos artigos, ou entdo, nos resumos de teses e/ou dissertacdes; neste aspecto, ndo se pode
afirmar que essa auséncia significa, efetivamente, a falta desses elementos ou se € apenas
um problema de elaboragéo textual, contudo verifica-se um duplo problema, tanto a falta
dos elementos, quanto a problematica da fragilidade dos textos apresentados como
cientificos;

hd um ndmero reduzido de investigacdes que realmente buscam identificar identidades
profissionais docentes, segundo um referencial definido e explicitado;

ha ocorréncia de um enfoque maior nos estudos acerca dos professores da educacgdo basica
e a consequente caréncia de estudos sobre algumas modalidades e niveis de educacao, em

especial, sobre os formadores de professores nos cursos de licenciaturas.
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Tais constataces servem para entender, em especial, todas as implicacdes da
constituicdo identitaria numa perspectiva socioldgica e a consequente importancia de se
conhecer as identidades profissionais dos formadores de professores como um dos
caminhos para compreender elementos do processo educacional em sua totalidade.

De forma geral, o estudo exploratdrio realizado (DOTTA, 2007) teve a intengdo
inicial de buscar conhecer melhor o uso empirico das categorias de analise da identidade
segundo a proposta de Claude Dubar. Ao final do estudo, foi possivel constatar que poucos
trabalhos usaram essa perspectiva. A nogéo de identidade proposta por esse autor encontra-
se enunciada em Vvarios trabalhos, contudo as categorias de analise sdo pouco utilizadas e
apenas de forma parcial. Assim, é possivel considerar que o estudo alvo deste relatério
possui relevancia académica, uma vez que tem por objetivo geral conhecer e analisar as
identidades profissionais de formadores de professores de cursos de licenciaturas e possuli
dois elementos associados — ndo encontrados em outros trabalhos: identidades
profissionais docentes (segundo as categorias de analise de Claude Dubar) de formadores
de professores de cursos de licenciaturas (sujeitos e espaco de formacdo pouco
investigados, segundo a indicagao dos estudos no campo da formagéo docente).

Preocupado com a pesquisa, investigacdo e producdo de conhecimentos no campo
da formacdo de professores, o projeto Processos de formacgdo de professores e estatuto
profissional do magistério, do Programa de Estudos Pds Graduados em Educacéo,
Historia, Politica e Sociedade da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo — PUC/SP,
sob coordenacdo da Profa. Dra. Luciana Maria Giovanni, busca reunir esforcos
investigativos de compreensdo dos elementos que envolvem os processos de formagéo, na
formacdo inicial ou continuada, assim como no exercicio da profissdo docente, busca
também compreender os professores e 0s contextos que os formam — sociais e profissionais
— numa perspectiva socioldgica e historica.

Inserido nesse projeto maior, encontra-se 0 interesse investigativo desta pesquisa
que, de forma geral, consiste em conhecer e analisar, por meio de uma investigacdo
sistematica, numa perspectiva sociologica — a da construcdo das identidades sociais e
profissionais — alguns contextos que promovem a constituicdo identitaria dos formadores
de professores, assim como suas identidades profissionais docentes propriamente ditas.
Tem-se, assim, um estudo que contribuira para o enriquecimento do campo epistemologico
da formacdo de professores, para 0 encaminhamento de reflexdes e acbes no processo de
formagéo de professores, especialmente, no que se refere aos formadores e para a melhoria
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da educacéo, considerando que as visdes fragmentadas do processo educativo contribuem
para o reforco do atual quadro de crise educacional, que ndo pode ser negado ou ignorado.

Num jogo constante de reflexdo e de acdo, cada ator social posiciona-se face aos
valores, as crengas, aos principios, as finalidades dos contextos do qual faz parte, a partir
da sua adesd@o ou recusa, que estardo marcadas, quer pelo eixo temporal (a sua historia de
vida anterior), quer pelo eixo espacial (sua vida atual).

As diferentes formas identitarias que se podem encontrar dentro de um mesmo
grupo profissional ilustram as combinagdes possiveis entre aquelas categorias (temporal e
espacial). Conceber a vida profissional como um padrdo — a ocupa¢do de um mesmo
emprego e a realizacdo de uma mesma funcdo, nos mesmos contextos, em toda vida ativa,
igual para todos os membros — torna-se mais dificil. A relacdo entre essas duas dimensoes,
ou seja, o desenvolvimento do sujeito pessoal em interagdo com as relagfes que estabelece
com 0s outros, garante ao ator social as capacidades de julgamento, de comunicagéo e de
forca social, o que pode introduzir a variabilidade profissional.

No caso dos professores, a diversidade de contextos profissionais pode estabelecer
diferentes maneiras de apropriacdo da realidade, aumentando, ou diminuindo, as
oportunidades de questionamento individual ou grupal, com reflexos na construgédo
identitaria de cada ator social e do grupo profissional enquanto tal.

Embora uma identidade coletiva possa parecer utdpica, existe uma linguagem
comum, projetos comuns e formas concretas de agdo que constituem a funcao simbdlica da
identidade, o que pode, por exemplo, identificar os formadores como pertencentes a um
mesmo grupo profissional.

As identidades profissionais promovem-se a partir de interacdes que os atores
sociais desenvolvem entre si em determinados contextos. As margens de liberdade,
autonomia, de coesdo interna que existem, ou ndo, serdo influenciadas e influenciardo os
atores sociais que estdo inseridos num contexto cuja organizacao instaura um conjunto de
relacdes de grupos, de poderes e de resultados informais que, a0 mesmo tempo, origina
processos de aprendizagem cultural e resulta de relagdes cotidianas de formas de agir.
Assim, dessas relacdes podem resultar identidades diferenciadas, ora inovadoras, ora
reprodutoras de mentalidade e de capacidade de acéo estratégica.

Segundo Pimenta (1999), o processo identitario € construido como base nos

significados sociais da profissdo, da revisdo constante das tradi¢cGes, dos sentidos e
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significados que cada autor confere a atividade docente em seu cotidiano, das discussoes
sobre o conhecimento entendido como ciéncia e da construcéo dos saberes pedagogicos.

Com o objetivo de identificar e interpretar elementos ligados a constituicdo das
identidades profissionais dos formadores em cursos de matematica em uma universidade
da Argentina, Maidana (2008) defende a ideia de que professor € aquele que se define
como tal por meio das suas relacbes com os outros significativos do seu campo
profissional, nomeadamente, a disciplina em que atuam, a instituicao e a relacdo professor-
aluno, em que cada parte se constitui em relacdo a outra. Reconhece, contudo, a
importancia dos aspectos biograficos, sociais e historicos, na constituicdo identitéria.
Assim a identidade € vista como um projeto emergente e dindmico que permite reconhecer
e ser reconhecido pelo outro.

Discutir a profissionalizacdo da docéncia e sua identidade profissional, segundo
Nufies & Ramalho (s/d), constitui um desafio tedrico e préatico, considerando que a
docéncia tem caracteristicas e especificidades, desenvolvendo-se em situacdes particulares
e outorgando-lhe uma dada singularidade em relacdo a outras profissdes. Para o0s autores, a
identidade ndo € um estado pré-estabelecido por sujeitos externos ao grupo profissional. A
construcdo da identidade profissional supfe que os professores sejam 0s atores dessa
construcdo quando estabelecem relagdes progressivas de apropriacdo e resignificacdo de
uma nova profissionalidade e de um novo profissionalismo.

A profissionalizacdo é compreendida pelos autores citados, como processo e, ao
mesmo tempo, produto de construcdo de identidades. O processo de construgdo identitario,
por ser complexo, ndo pode acontecer por decreto ou pela acdo de forgas externas aos
sujeitos. Nas relagdes sociais, constroem-se identidades coletivas do grupo, caracteristicas
e definidoras de um determinado grupo profissional, podendo-se falar de um “ndcleo
central de identidades™.

As representacdes e auto-imagens sdo elementos das formas de se compreender e
ser compreendido pelos outros do grupo profissional. Assim, é possivel falar de
identidades individuais e identidades de grupo, ndo de forma isolada, mas dialeticamente
entre o individual e o grupal. As identidades, tanto individuais quanto coletivas, séo
construcdes estaveis e de relativa dificuldade de mudancas, uma vez que se constroem
baseados em elementos que geram uma dada estabilidade.

A mudanca das identidades, geralmente, € impulsionada por algum tipo de crise,
isso quando as identidades estabelecidas ja ndo ddo conta das novas exigéncias docentes.
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Uma nova identidade, porém, constitui-se a partir de mudancas que sao reconhecidas pelos
docentes. Além disso, as identidades dos professores como grupo profissional contém
identidades anteriores e carregam a génese de novas identidades.

Para Gohier et al (apud NUNES & RAMALHO, s/d), a identidade profissional dos
professores consistem nas representacdes que elaboram de si mesmos como docentes e que
se situam na intersecdo, engendrados pela dindmica das interacdes entre as representagdes
de si e as que tém dos docentes e da profissao.

As representacdes sobre a docéncia sdo elaboragdes feitas pelos professores a partir
dos discursos sociais, de posi¢des culturais, das experiéncias que possuem como sujeitos
que realizam uma atividade social especifica, das experiéncias como alunos, na relagédo
com outros colegas e com outros profissionais. Tais representacdes figuram como fonte e
objetivo das motivacdes para o trabalho e para a sua formagéo.

Uma identidade profissional constroi-se a partir da significacao social da profissao,
da revisdo constante dos seus significados sociais e da revisdo das tradicOes. Tal
construcdo € produto de sucessivas socializacGes no embate contraditério de fatores
internos e externos, objetivos e subjetivos nos contextos especificos ( Cf. NUNES &
RAMALHO, s/d).

Garcial et al (2005), em artigo publicado na revista Educacéo e Pesquisa, discutem
as identidades docentes que sdo atribuidas aos professores nos discursos postos em
circulagcdo e a maneira pela qual esses discursos concorrem para a constituicdo identitéria
docente. Os autores buscam problematizar a aceitagdo pelos docentes dos discursos que
sdo atribuidos com relagdo as suas praticas. Concluem que as identidades profissionais
docentes sdo uma construcao social marcada por multiplos fatores que interagem entre si e
que resultam numa série de representacGes feitas pelos docentes de si mesmo e das suas
fungdes. Entendem, ainda, que os docentes, de forma consciente ou inconsciente, fazem
negociacOes identitarias que compreendem suas historias de vida, suas condi¢fes concretas
de trabalho, o imaginério sobre a profissao, assim como o discurso que circula no mundo
social e cultural acerca da docéncia e da escola. Alertam também para as mdltiplas
possibilidades investigativas no campo das identidades docentes e para a parcialidade, o
carater provisorio e restritivo das pesquisas sobre identidades docentes.

Nessa mesma perspectiva encontra-se também o estudo de Martin Lawn (2001)
que, através de uma abordagem parcial das identidades, entende-as como resultado de
manobras do Estado por meio do discurso, traduzindo-se num método sofisticado de
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controle e numa maneira eficaz de gerir mudancas. O autor argumenta que a gestdo das
identidades dos professores € um processo importante para a compreensao dos sistemas
educativos democréaticos ou totalitarios. Sob esta perspectiva, a producdo das identidades
envolve o Estado por meio dos seus regulamentos, servigos, encontros politicos, discursos
publicos, programas de formacao, entre outros.

A construcdo da identidade profissional docente €, pois, um processo envolto em
complexidade no qual os professores consolidam saberes, gestos, rotinas, experiéncia,
maneiras de estar interiorizadas de acordo com o seu eu. Tal processo possibilita-lhes o
exercicio da sua atividade, imprimindo-lhes sentimento de pertenca a um grupo
profissional (Cf. FONSECA, 2006).

A identidade profissional docente, para Fonseca (2006), pode ser entendida como
reflexo do exercicio do papel realizado na interacdo educativa que resulta em determinado
estatuto consolidados do self — determinado de forma progressiva no processo
interrelacional e, como tal, entendido e respeitado pelo outro. A mesma autora entende,
ainda, que a maneira de ser e estar na profissdo depende do que cada um €, em termos
pessoais e da sua capacidade relacional e comunicacional com os outros. Além disso,
depende da capacidade de auto e hetero-reflexdo, bem como das suas formas
interpretativas e reinterpretativas das solicitacfes que lhe séo feitas.

Diogo (1999), em seu estudo sobre as identidades do gestor escolar, afirma a
crescente importancia dos campos profissionais e da formagéo, estreitamente ligados, nos
processos de construcdo das identidades sociais, considerando que as categorias sintéticas e
legitimas — usadas pelo proprio sujeito, pelos outros e pelas instituicbes nos processos de
tipificacdo — sdo construidas a partir desses campos. Contudo, o autor alerta para o perigo
de reduzir as identidades apenas aos estatutos atribuidos pelo emprego e formagdo, uma
vez que a socializagdo priméaria também contribui, significativamente, para a constituicao

das identidades profissionais.

2.4. A construcao social da identidade profissional

Os fundamentos que ajudardo a compreender 0s processos de construcdo da
identidade profissional docente dos formadores de professores encontram-se nas
teorizacBes sobre a construcdo social da realidade de Berger & Luckmann (1985); nas

discussGes mais especificas acerca das identidades profissionais de Dubar (1997, 1998,
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2003 e 2006) e também, nos trabalhos de Lopes (2000, 2001, 2004, 2006 e 2007), que
tratam empiricamente da questdo da identidade profissional docente.

Na obra “A construcdo social da realidade”, Peter Berger e Thomas Luckmann
(1985) apresentam os conceitos de socializacdo primaria e socializagcdo secundéria. Para
0s autores, a sociedade € uma realidade, simultaneamente, objetiva e subjetiva e deve ser
entendida como um processo dialético em curso, composto por trés momentos -
exteriorizacdo, objetivacdo e interiorizacdo — que ndo devem ser pensados em uma
sequéncia temporal. Os membros individuais da sociedade, por sua vez, exteriorizam,
simultaneamente, seu préprio ser no mundo social e o interiorizam como realidade
objetiva: “(...) estar em sociedade significa participar da dialética da sociedade” (BERGER
& LUCKMANN, 1985, p. 173).

O individuo, porém, ndo nasce membro da sociedade, mas sim com predisposicéo
para a sociabilidade e para tornar-se membro da sociedade. Ele é induzido a tomar parte na
dialética da sociedade, segundo 0 momento em que se encontra da sua existéncia numa
sequéncia temporal. O ponto inicial desse processo € a interiorizacdo, base da compreenséo
dos semelhantes e da apreensdo do mundo como realidade social dotada de sentido. O
individuo assume o mundo no qual os outros ja vivem, “(...) na forma complexa da
interiorizacdo, ndo somente “compreendo” os processos subjetivos momentaneos do outro,
mas “compreendo” o mundo em que Vvivo e esse mundo torna-se 0 meu proprio”
(BERGER & LUCKMANN, 1985, p. 174).

A socializagdo priméria diz respeito a primeira socializacdo que o individuo

experimenta na infancia, pela qual torna-se membro da sociedade. Assim,

a socializacdo primaria tem em geral para o individuo o valor mais importante e que a
estrutura basica de toda socializacdo secundaria deve assemelhar-se a da socializagao
primaria. Todo individuo nasce em uma estrutura social objetiva, dentro da qual
encontra os outros significativos que se encarregam de sua socializa¢do. Estes outros
significativos sdo-lhe impostos. As defini¢des dadas por estes a situagdo dele
apresentam-se como a realidade objetiva. Desta maneira nasceu ndo somente em uma
estrutura social objetiva, mas também em um mundo social objetivo. Os outros
significativos que estabelecem a mediacdo deste mundo para eles modificam o mundo
no curso da mediacdo. Escolhem aspectos do mundo de acordo com sua prépria
localizacdo na estrutura social e também em virtude de suas idiossincrasias individuais,
cujo fundamento se encontra na biografia de cada um. (BERGER & LUKMANN, 1985,
p.175).

A socializacdo priméria promove a criagdo, na consciéncia, de uma abstracéo

progressiva dos papeis e atitudes dos outros particulares para os papéis e atitudes, em geral,
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0 que é denominado o “outro generalizado”. A formacdo na consciéncia do outro
generalizado marca uma fase decisiva na socializacdo. Significa a interiorizacdo da
sociedade enquanto tal e da realidade objetiva nela estabelecida. Ao mesmo tempo,
significa o estabelecimento de uma identidade coerente e continua.

Na socializacdo priméria, é construido o primeiro mundo do individuo e implica
sequéncias de aprendizagem socialmente definidas. Os contetdos especificos que sédo
interiorizados nesta fase variam de sociedade para sociedade, mas a aquisicdo da
linguagem deve ser interiorizada acima de tudo. A linguagem possibilita a interiorizagéo
de vérios esquemas motivacionais e interpretativos com valor institucional definido.

A socializacdo primaria termina quando o conceito do outro generalizado €
estabelecido na consciéncia do individuo. Assim, torna-se um membro efetivo da
sociedade, possuindo, subjetivamente, uma personalidade e um mundo. Esta interiorizacao,
porém, da sociedade, da identidade, da realidade ndo se d& definitivamente. A socializa¢&o
nunca é total e nem esta jamais acabada.

A socializacdo secundaria, por sua vez, consiste nos processos subsequentes que
introduzem um individuo j& socializado em novos setores do mundo objetivo de sua
sociedade; é a interiorizacdo de “submundos” institucionais, ou baseados em instituicoes,
cuja extensdo e carater sdo determinados pela complexidade da divisdo do trabalho e
concomitante distribuicdo social do conhecimento. Portanto, a socializacdo secundéria é
“(...) a aquisicdo do conhecimento de funcGes especificas, fungdes direta ou indiretamente
com raizes na divisdo do trabalho.”(BERGER & LUCKMANN, 1985, p. 185).

Formalismo e anonimato séo aspectos que passam a fazer parte das relacBes sociais
na socializacdo secundaria. A significacdo dos conhecimentos interiorizados, na
socializacdo secundéria, € muito mais varidvel do que na socializacdo priméria; sdo
necessarios grandes impactos no curso da vida para desintegrar a realidade interiorizada,
na primeira infancia, mas muito menos impacto para alterar realidades interiorizadas mais

tarde.

O carater mais “artificial” da socializacdo secundaria torna a realidade subjetiva da
interiorizacdo dela ainda mais vulneravel as defini¢des desafiadoras da realidade, néo
porque ndo sejam julgadas certas, ou seja, apreendida como menos do que real na vida
cotidiana, mas porque sua realidade ¢ menos profundamente arraigada na consciéncia,
sendo assim mais suscepetivel de deslocamento.”(BERGER & LUCKMANN, 1985, p.
196-7).
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Os outros significativos ocupam lugar de centralidade na economia da conservagao
da realidade. S&o importantes para a progressiva confirmacao de elementos cruciais da
realidade chamada de identidade. Para manter a confianca de que é verdadeiramente a
pessoa que pensa que é, o individuo necessita da confirmacdo implicita e explicita dessa
identidade por parte dos outros significantes para ele. Assim, 0s outros significativos, na
vida do individuo, sdo os principais agentes de conservacdo de sua realidade subjetiva, e 0s
outros menos significativos funcionam como uma espécie de coro.

A conversa é o veiculo mais importante da conservacdo da realidade. A vida
cotidiana de um individuo pode ser considerada em termos do funcionamento de um
aparelho de conversa, que continuamente mantém, modifica e reconstroi sua realidade
subjetiva. Ao mesmo tempo em que o aparelho de conversa mantém continuamente uma
dada realidade, também a modifica. Alguns pontos sdo acrescentados e outros
abandonados, enfraquecendo alguns setores daquilo que ainda é considerado evidente e
reforcando outros. Para que a realidade subjetiva seja mantida, o aparelho de conversa
deve ser continuo e coerente. Assim, a realidade subjetiva depende sempre de estruturas
especificas de plausibilidade, ou seja, da base social especifica e dos processos sociais
exigidos para sua conservagdo. O individuo s6 mantém sua auto-identidade como pessoa
de importancia em um meio que confirma esta identidade.

Em sintese, a socializacdo secundaria € construida sobre as interiorizacfes
primarias, salvo nos casos de alternacdes — processos de transformacao que parecem totais,
comparados com modificacbes menores, e que exigem processos de re-socializacdo.—,
ocorrendo transformac@es parciais da realidade subjetiva ou de particulares setores dela.
Tais transformacBes sdo comuns, na sociedade contemporanea, em ligagdo com a

mobilidade social do individuo e o treinamento profissional.

A identidade é evidentemente um elemento-chave da realidade subjetiva, e tal como
toda realidade subjetiva, acha-se em relacdo dialética com a sociedade. A identidade é
formada por processos sociais. Uma vez cristalizada, é mantida, modificada ou mesmo
remodelada pelas relagBes sociais. Os processos sociais implicados na formacdo e
conservacdo da identidade sdo determinados pela estrutura social. Inversamente, as
identidades produzidas pela interagdo do organismo, da consciéncia individual e da
estrutura social reagem sobre a estrutura social dada, mantendo-a, modificando-a ou
mesmo remodelando-a. (BERGER & LUCKMANN, 1985, p. 228).

A identidade, portanto, ¢ um fendmeno resultante da dialética entre individuo e
sociedade. Qualquer teorizacdo acerca de identidade deve ser feita no quadro das

interpretacdes teoricas em que sdo localizadas.
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Claude Dubar, em sua obra A Socializa¢do — construcdo das identidades sociais e
profissionais, propde-se a fornecer instrumentos de andlise, quadros tedricos e resultados
empiricos que permitam perceber a dinamica da socializacdo profissional e das identidades
sociais. A ideia de “crise de identidades”, segundo o autor, estaria ligada a multiplos
fendmenos, tais como a dificuldade da insercdo profissional dos jovens, 0 aumento da
exclusdo social, a diluicdo das categorias que servem para se definir e definir os outros.
Dai a importancia de tentar compreender como se reproduzem e se transformam as
identidades sociais, 0 que implica, necessariamente, esclarecimentos dos processos de
socializacdo, através dos quais elas se constroem e se reconstroem ao longo da vida.

Nesse contexto, a dimensdo profissional das identidades adquire importancia
particular. O emprego, segundo o autor, pela sua raridade, condiciona a construcdo das
identidades sociais. Em fungdo de inUmeras mutacdes, o trabalho induz a transformacoes
identitarias delicadas e, por acompanhar cada vez mais intensamente as evolugcbes do
trabalho e do emprego, a formacdo intervém nestes dominios identitarios para além do
periodo escolar.

Para Dubar (1997), baseado em Berger & Luckmann (1985), a socializacdo
secundaria refere-se a incorporacdo de saberes especializados, chamados de saberes
profissionais, que constituem saberes de um novo género. Seriam maquinismos conceituais
guem tém, subjacentes, vocabulario, receitas, um programa formalizado, um verdadeiro
“universo simbolico”, vinculados a uma concep¢do de mundo, mas que, contrariamente aos
saberes de base incorporados na socializagdo primaria, sdo construidos e definidos por
referéncia a um campo especializado de atividades. A aquisicdo desses saberes
especializados pressup@e uma socializacdo primaria anterior e traz, a tona, a questdo da
consisténcia entre as interiorizagdes originais e as novas. Esse processo pode gerar como
resultado, desde um simples prolongamento da socializacdo primaria por meio da
coincidéncia entre os conteddos da socializacdo primaria e da secundaria, até a
transformacao radical da realidade subjetiva construida por meio da socializacdo primaria.

E possivel deduzir, entdo, que ha possibilidade real de uma ruptura entre a
socializacdo primaria e a secundaria, embora os autores acreditem que, para tanto, sejam
necessarios varios “choques biograficos” para desintegrar a realidade interiorizada durante
a primeira infancia. O duplo processo de “mudanca de mundo” e de
“desestruturagédo/reestruturacdo de identidade”, implicado na ruptura entre as duas
socializagdes, para ter éxito, pressupde, segundo o autor, algumas condicdes, que séo tanto
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mais dificeis de reunir, quanto maior for o distanciamento entre os conteudos da

socializag@o primaria e secundaria. Tais condi¢des seriam:

- um assumir de “distanciamento de papéis” que inclui uma disjuncdo de “identidade
real” e de “identidade virtual”(Goffman, 1963);

- técnicas especiais que asseguram uma forte identificacdo ao futuro papel visado, uma
forte compromisso pessoal (commitment);

- um processo institucional de iniciagdo que permite uma transformacdo real da
“casa”do individuo e uma implicacdo dos socializadores na passagem de uma “casa”
para a outra;

- a ac¢do continua de um “aparelho de conversacé@o” que permite manter, modificar e
reconstruir a realidade subjectiva incluindo uma *“contradefini¢do da realidade”(
transformando o mundo vivido pela modificagdo da linguagem);

- a existéncia de uma “estrutura de plausibilidade™, isto é, de uma instituicdo
mediadora(“o laboratério de transformacéo”), que permita a conservacdo de uma parte
da identidade antiga acompanhando a identificacdo a novos outros significativos,
percepcionados como legitimos. (DUBAR, 1997, p. 96-7).

Quanto a possibilidade de rupturas mais radicais, denominadas como “alternagdes”
por Berger & Luckmann (ja caracterizadas), Dubar (1997) aponta para a eminéncia de duas
questdes que ndo teriam sido resolvidas pelos autores. A primeira questdo diz respeito a
possibilidade de existirem estruturas sociais ou tipos de sociedade que implicariam, da
parte de seus membros, rupturas sistematicas entre socializagdo primaria e secundéria; a
segunda, refere-se a relacdo entre o sucesso de uma socializacdo secundaria e as condi¢des
e resultados da socializagao primaria.

O processo de ruptura entre as duas socializacdes é associado por dois tipos de
situacdes: a primeira diz respeito ao caso da socializagdo primaria ndo ter sido possivel
pelas mais diversas razdes, o que delega a socializacao secundaria o papel de construir uma
identidade mais satisfatoria, ou mais consistente. A segunda situacdo refere-se a um
segundo caso, onde as identidades anteriores tornam-se problematicas, e as identificacdes
com os outros significativos tornam-se frageis ou até inexistentes. Trata-se de situagdo
comum em contextos de grandes transformacdes do trabalho, dos saberes e das relagdes
sociais: “(...) Ela ndo esta ligada ao insucesso da socializacdo primaria, mas sim as
pressdes exercidas sobre os individuos para modificar as suas identidades e as tornar
compativeis as mudancas em curso” (DUBAR, 1997, p. 98.).

A problematica da construcdo social da realidade possibilita uma abordagem da
socializagdo numa perspectiva de mudanca social, e ndo somente da reproducdo da ordem
social. A perspectiva de mudanca social real depende das relagbes entre os aparelhos de

socializacdo priméaria e secundaria, entendidos como as instituicdes de legitimacdo dos



101

saberes “gerais” (ou de base) que asseguram a constru¢do dos mundos sociais na infancia e
sistemas de utilizacdo e dos saberes “especializados” que legitimam a reconstrucéo
permanente dos “mundos especializados”. (Cf. DUBAR, 1997). Nesta perspectiva, 0s
aparelhos de socializagdo possuem autonomia crescente e contribuem para a construcdo de
“mundos” diferenciados em torno de saberes cada vez mais dissociados. Dessa forma, os
aparelhos de socializacdo priméaria (familia, escola) relacionam-se com os aparelhos de
socializacdo secundaria (empresas, profissdes) — o0 que provoca crises de legitimidade dos
diversos saberes e das transformagdes dos mundos legitimos.

A mudanca social é inseparavel da transformacdo das identidades, ou seja, &,
simultaneamente, inseparavel dos “mundos” construidos pelos individuos e das “praticas”
que decorrem desses “mundos”. A socializacdo primaria esta orientada para a formacdo da
identidade social e s6 pode ser bem sucedida se tiver subjacente a ela um processo de
incorporacdo da realidade tal qual ela é. Por sua vez, a socializacdo secundaria s6 pode
produzir identidades e atores sociais orientados pela producdo de novas relagdes sociais e
suscetiveis de se transformarem elas proprias, por meio de uma acéo coletiva duradoura.
Assim, qualquer andlise de processos e condicdes da mudanga, ou inovagdo, deve
confrontar-se com a questdo da aprendizagem coletiva, pelos atores, das capacidades de
estabelecer, criar novos jogos, regras e novos modelos relacionais. Para tanto, ndo €
suficiente abrir os “espagos de jogos” e criar “zonas de incerteza”, mas € preciso também
promover a existéncia de aparelhos de formacdo (socializacdo secundaria), que
possibilitem a transformacdo das identidades de ator, ndo simplesmente limitada a
reproducdo ou adaptacdo das identidades anteriores, mas que permita uma verdadeira
criacdo institucional. Fica claro, pois, que a mudanca social depende profundamente da
transformacéo da socializagéo e das identidades.

A conceitualizagdo que Dubar (1997) faz acerca da nocao de identidade assume a
perspectiva de que a identidade social resulta da articulacdo de duas transacdes: uma
interna ao individuo, e outra, externa, estabelecida entre o individuo e as instituicdes com
as quais interage. Essa divisdo intrinseca — identidade para si e identidade para o outro —
¢ simultaneamente inseparavel e, ao mesmo tempo, problemética. Inseparavel pela
correlatividade da identidade para si a do Outro e de seu reconhecimento, ou seja, eu so sei
guem eu sou através do olhar do outro. E problematica porque pode-se apenas confiar na
comunicagdo entre os individuos para saber sobre a identidade que um atribui ao outro e

assim forjar sua identidade. Como a comunicagdo com 0s outros é marcada pela incerteza,
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ndo é possivel ter certeza de que a identidade para um individuo coincida com a identidade
para o Outro. E possivel, entdo, concluir que a identidade nunca é pré-definida; ela esta em
constante construcdo e reconstru¢do, em um movimento de incerteza maior ou menor e

mais ou menos duravel. Em sintese:

(...) a identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estavel e provisério,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializacdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as
instituicdes.(DUBAR, 1997, p. 105).

Nessa relacdo dual, cada individuo ¢ identificado por outro, contudo lhe é permitido
recusar tal identificacdo e definir-se de outra forma. Essas identificacBes utilizam
categorias, socialmente, disponiveis e legitimas. Dubar (1997) chama de atos de atribuicéo
aos que visam definir a identidade para outro, o que pode ser sintetizado pela expresséo:
que tipo de pessoa vocé é ou diz-se que Vocé é...; e de atos de pertenca aos que exprimem
a ideia: que tipo de pessoa vocé quer ser ou vocé diz que é...

A constituicdo identitaria resulta de dois processos heterogéneos: o primeiro refere-
se a atribuicdo da identidade pelas instituicbes e pelos agentes que se relacionam
diretamente com o individuo e ndo pode ser analisada fora dos sistemas de acdo nos quais
o individuo esta implicado, resultando de relacdes de forca entre todos os atores implicados
e da legitimidade das categorias utilizadas. E o que Goffman (apud DUBAR, 1997)
denomina de identidades sociais virtuais.

O segundo processo diz respeito a incorporacdo da identidade pelos proprios
individuos e ndo pode, por sua vez, ser analisado fora das trajetorias sociais pelas quais 0s
individuos constroem identidades para si, chamadas por Goffman (apud DUBAR, 1997)
de identidades reais — que utilizam categorias que devem ser legitimas para o préprio
individuo e para o grupo a partir do qual define a sua identidade-para-si.

Os dois processos ndo coincidem, necessariamente. E possivel que haja um
desacordo entre a identidade social virtual atribuida a um individuo e a identidade social
real que ele se atribui. A reducdo do desvio entre as duas identidades é promovida por
estratégias identitarias, que podem assumir duas formas: a forma de transacfes externas
ao individuo e os outros significativos, visando acomodar a identidade para si a identidade
para 0s outros — transacdo chamada objetiva; e a forma de transacgdes internas ao individuo,
entre a necessidade de salvaguardar uma parte das suas identificagfes anteriores (que séo
as identidades herdadas) e a vontade de construir, para si, novas identidades no futuro
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(identidades visadas), em busca da assimilacdo da identidade-para-outro a identidade-para-
si — essa transacdo denominada subjetiva.
A articulacdo entre a transacdo objetiva e a transacdo subjetiva é a chave do

processo de construcdo das identidades sociais.

(...) a transacdo subjetiva depende, com efeito, das relacbes com o outro que sdo
constitutivas da transagdo objetiva. A relacdo entre as identidades herdadas, aceites ou
recusadas pelos individuos, e as identidades visadas, em continuidade ou em ruptura
com as identidades precedentes, depende dos modos de reconhecimento pelas
instituicdes legitimas e pelos seus agentes que estdo diretamente em relacdo com 0s
sujeitos em causa. A construcdo das identidades faz-se, pois, na articulacdo entre os
sistemas de acdo que prop0e identidades virtuais e as “trajetdrias vividas” no interior
das quais se forjam as identidades “reais” a que aderem os individuos. A construcédo da
identidade pode, também, ser analisada tanto em termos de continuidade entre
identidade herdada e identidade visada, como em termos de ruptura que implica
conversoes subjetivas. Ela pode também traduzir-se tanto por acordos como desacordos
entre identidade virtual, proposta ou imposta pelo outro, e identidade real interiorizada
ou projetada pelo individuo.(DUBAR, 1997, p. 108).

A transacdo objetiva configura-se, pois, numa confrontacdo entre as procuras e as
ofertas de identidades possiveis. Trata-se de uma verdadeira negociacdo entre 0s que
procuram uma identidade em situacdo de abertura no seu campo do possivel e 0s que
oferecem uma identidade em situacdo de incerteza no que se refere as identidades virtuais a
propor. Essa negociacao identitaria implica um processo de comunicacdo complexo, onde
a qualidade das relagbes com o outro constitui um critério e um desafio importante na
dindmica das identidades.

Dois processos identitarios sdo definidos pelo autor, ressalvada a necessidade de
que sejam vistos de forma articulada: o processo identitario biografico, que é definido
como uma construcdo no tempo, pelo individuo, de identidades sociais e profissionais com
base nas categorias oferecidas pelas sucessivas instituicbes — familia, escola, mercado de
trabalho, empresas — e consideradas, simultaneamente, como acessiveis e valorizadas
(transacgéo subjetiva); e o processo identitario relacional, que se refere ao reconhecimento,
em tempo e espaco determinados de legitimacao, das identidades associadas aos saberes,
competéncias e imagens de si propostas e expressas pelos individuos nos sistemas de acao.
A forma como estes dois processos se articulam representa a projecdo do espaco-tempo
identitario de uma geracédo, confrontada com as outras, na sua caminhada biografica, bem
como o seu desenvolvimento espacial. A transacdo biogréafica diferencia-se em termos de
ruptura e continuidade, e a transacao relacional diferencia-se em termos de reconhecimento

e ndo reconhecimento.
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A identidade social ndo é simplesmente “transmitida” de uma geracdo para outra,
ela € construida pelas diferentes geracOes, baseada em categorias e posi¢des herdadas da
geracao precedente, mas, a0 mesmo tempo, por estratégias identitarias desenvolvidas nas
instituicdes que os individuos atravessam e para cuja transformacdo eles contribuem. Esta
construcdo identitaria adquire importancia particular no campo do trabalho, do emprego e
da formacdo, bem como ganha forte legitimidade para o reconhecimento da identidade
social e para a atribuicdo de estatuto social.

O Quadro 1, apresentado a seguir, foi elaborado a partir do quadro original de
Dubar (1997), sintetizando as categorias de analise da identidade que fundamentam os

estudos empiricos no campo das identidades sociais e profissionais:



QUADRO 1: Categorias de analise da identidade.

Processo Relacional

Processo Biografico

I

Identidade para o
outro

I

I

Identidade para si

Atos de atribuicédo

I

I

Atos de pertenca

Transacao objetiva
entre identidades
atribuidas/propostas e
identidades
assumidas/incorporadas

I

I

Transacdo subjetiva
entre identidades
herdadas e identidades
visadas

Alternativa entre
cooperacdo/reconheci
mento
Conflitos/néo-
reconhecimento

I

I

Alternativa entre
continuidades —
reproducéo
Rupturas — producéo

Identificacdo com
instituicdes julgadas
estruturantes ou
legitimas

I

N

Identificacdo com
categorias julgadas
atrativas ou protetoras

.

Identidade social marcada pela dualidade

Fonte: Dubar (1997, p. 109).
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A formacdo e os contextos de trabalho s@o alguns dos sistemas de acdo que
transportam propostas de identidades que entrardo em contato com as trajetdrias dos
individuos portadores de identidades reais. A constituicdo da identidade profissional
resulta de um processo de socializacdo secundéria, ou seja, da aquisicdo de saberes
relativos ao campo especializado da atividade a que se refere.

No ambito profissional, segundo Lopes (2001), destaca-se a relevancia da
identidade de base, que corresponde a uma trajetoria e a uma estratégia, considerando que
é uma projecdo de si, do passado no presente e do presente para o futuro, pondo em jogo a
imagem de si, a apreciacdo de suas capacidades e a realizacdo dos desejos.

Sainsaulieu (1988, apud Lopes, 2001), quando aborda as identidades no trabalho,
enfatiza a transacdo objetiva ou relacional. Segundo o autor, nessa transacdo, assumem
importancia as relagdes sociais como modeladoras das identidades, questionando-as e
caucionando-as. Destaca-se a probleméatica social dos meios de acesso ao
autorreconhecimento pelas relacbes de trabalho e a problematica psicologica de
guestionamento das identidades individuais pelos constrangimentos sociais.

O espaco de reconhecimento das identidades € insepardvel dos espacos de
legitimacdo dos saberes e competéncias associadas as identidades. A transacdo objetiva
entre individuos e instituicdes esta organizada em torno do reconhecimento e do néo
reconhecimento das competéncias, saberes e das autoimagens que constituem os nucleos
das identidades reivindicadas (Cf. DUBAR, 1995 apud LOPES, 2001).

As identidades do trabalho s&o resultantes de um processo de interestruturacdo que
envolve experiéncias de tempo e espaco, sendo que 0s tipos de processo de acesso s@o
dependentes dos meios externos e internos. As identidades de trabalho designam,
simultaneamente, a permanéncia dos meios sociais de reconhecimento e a possibilidade de
0 sujeito conferir sentido duravel a sua experiéncia. (Cf. SAINSAULIEU, 1988 apud
LOPES, 2001).

Perdas de identidade estdo relacionadas com as perdas de capacidade de acdo e de
previsdo, assim como perda da capacidade de agressdo. Jogar em diferentes espacos de
poder, negociar investimentos e gerir pertencgas sao elementos essenciais da qualidade das
transagdes objetivas. Os espacos de acesso ao poder sdo espacos de debate que permitem o
exercicio da reciprocidade do poder, nas relacdes proximas e frequentes. Tal exercicio
permite fusionar a diferenciagdo e a articulagcdo entre autoimagens e novas imagens
autoimagens arriscadas.(Cf. LOPES, 2001).
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Rupturas ou continuidades constituem o palco da transacdo objetiva. Identidades
construidas, sob 0 modo da continuidade, implicam um espaco, potencialmente, unificado
de realizacdo que pode ser profissional — onde o reconhecimento se da em torno das
profissionalidades — ou organizacional, em torno das responsabilidades. No caso de
rupturas, ocorre uma dualidade entre dois espacos: o0 do passado e o do futuro. Nesse caso,
encontrar a identidade implica mudar de espago ou mudar o espaco.

Quando a transacdo subjetiva resulta no ndo reconhecimento, o resultado pode ser a
exclusdo — conflito entre identidade atribuida pela instituicdo e identidade para si, que
resulta numa identidade ameacada —, ou a conversdo — é o reconhecimento por outro da
identidade para si, originando uma identidade incerta. Em ambos 0s casos, séo importantes
as relacGes entre espaco interno e externo do trabalho. Se a transacdo subjetiva repousa no
reconhecimento, o individuo entra em processo de promocao respeitante a uma identidade
de empresa. Quando o reconhecimento ndo ocorre, a progressdo visada € invalidada e
ocorre um processo de bloqueamento de uma identidade de ocupacéo (Cf. LOPES, 2001).

Para Dejours (1995 apud LOPES, 2001), o reconhecimento da sentido e prazer a
apropriacdo nas relagbes de trabalho; logo, o reconhecimento exige um coletivo, uma
equipe, uma comunidade de pertenca. O reconhecimento pode ser dar pela constatacdo —
relativo ao conhecimento de contribuicdes concretas — ou pela singularidade, ou seja,
aquilo pelo que o trabalho se diferencia.

Wiley e Alexander (apud LOPES, 2001) esclarecem a teoria da “identidade
situada”, construcdo importante para pensar as identidades que se manifestam conforme as
especificidades de determinados espacos. Os autores referem-se a identidade situada como
aquela que se manifesta em um espaco e tempo simbolicamente definidos dentro dos quais
0 sujeito pressupde que 0s eventos sdo, ou podem estar sendo, monitorizados por outros.
Diz respeito ainda a uma orientacdo que envolve perspectivas particulares de outros —
particular pode se referir também a tipos e categorias de pessoas e ndo apenas a pessoas
especificas. Entdo, na atividade situada, o sujeito constroi o significado dado a sua propria
conduta, baseado na sua compreenséo do significado dado a sua conduta por outros.

As estruturas de memoria de elementos conceitualmente relacionados que guiam o
processamento das informacdes usadas na ordenacdo e previsdao sdo consideradas
schemata, segundo Wiley & Alexander (apud Lopes 2001). As identidades situadas sdo
condicdo da interacdo e sdo concebidas como shemata disposicionais, ou seja,
combinacBes de dimensdes disposicionais, relacionadas a um contexto especifico. Os
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shemata ndo sdo referentes a propriedades possuidas ou impostas, mas sim a relacdo entre
0 sujeito e 0 meio num dado ponto. Os autores exemplificam o conceito com o papel do
professor que pode dizer respeito ao ensino, a pesquisa, a administracao — situacdes, partes
do mesmo papel, mas que dizem respeito a diferentes sequéncias de atividades que se
situam em locais diferentes e envolvem audiéncias diversas.

Na teoria da identidade situada, a agdo social resulta sempre em identidades
situadas, e a formacdo de identidade, o processo fundamental da percepcdo social e a
“pedra de toque da interagdo” (LOPES, 2001, p. 186). Assim, a atividade situada é
fundamental para alcancar o conhecimento da identidade, uma vez que é ela que da as
condicgdes sob as quais tal formacdo ocorre. Para Lopes & Ribeiro (2000), a identidade

situada corresponde a organizacao das identidades pessoal e social numa dada situacao.
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CAPITULO 3
O DESENHO DA PESQUISA

3.1. Percurso metodoldgico

Este estudo insere-se, como expresso anteriormente, em uma perspectiva
sociologica, considerando as categorias de analise propostas por Claude Dubar (1997) para
estudos empiricos no campo das identidades profissionais. Configura-se em um estudo de
natureza qualitativa, que, segundo Ludke & André (1986, p.18), é uma investigacdo
desenvolvida em situacdo natural, rica em dados descritivos, que tem um plano aberto e
flexivel, focalizando a realidade de forma complexa e contextualizada.

Bogdan & Biklen (1994, p. 47-51) indicam, na investigacdo qualitativa, cinco
caracteristicas fundamentais: a primeira é a de que o ambiente natural é a fonte direta de
dados e o investigador seu instrumento principal. Os dados recolhidos sdo complementados
pelas informacgGes obtidas pelo contato direto, os materiais registrados séo revisados na sua
totalidade pelo investigador, sendo o entendimento que este tem deles o instrumento-chave
de anélise.

A segunda caracteristica diz respeito ao aspecto descritivo que a investigagédo
qualitativa possui. Na busca do conhecimento, os investigadores qualitativos ndo reduzem
os dados narrativos apenas em simbolos numéricos, mas analisam os dados em toda sua
riqueza, sem que nada seja considerado como trivial. Todos 0s aspectos observados e
registrados possuem potencial para a construcdo de pistas que permitem estabelecer
compreensdes mais esclarecedoras do objeto de estudo.

O maior interesse pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos
constitui-se na terceira caracteristica da investigacdo qualitativa. A quarta caracteristica diz
respeito ao fato de os investigadores qualitativos tenderem a analisar os seus dados de
forma indutiva, ou seja, a recolha dos dados ndo objetiva somente confirmar hipoteses
construidas previamente, mas podem também levar a construcdo de abstracdes a medida
que os dados forem recolhidos e agrupados.

A quinta caracteristica estd na importancia fundamental do significado atribuido
pelos sujeitos aos dados recolhidos; o interesse esta no sentido que os sujeitos ddo as suas

vidas. Os investigadores usam estratégias e procedimentos que possibilitem considerar as
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experiéncias do ponto de vista dos sujeitos da investigacao, estabelecendo uma espécie de
dialogo com os sujeitos.

No artigo Trajetorias sociais e formas identitarias: alguns esclarecimentos
conceituais e metodoldgicos, Claude Dubar (1998) defende a necessidade de dar
importancia equivalente as categorias institucionais, que determinam posicOes objetivas, e
as categorias de linguagem utilizadas pelos individuos em situacdes de entrevista de
pesquisa. Para ele, as proposi¢cbes de Bourdieu, que colocam como um “exercicio
espiritual” o dialogo resultante das falas e narrativas de um sujeito sobre si mesmo, sdo
condicdo sine qua non para um sociélogo da nocao de identidade.

Dubar (1998) propde, entdo, orientacbes metodoldgicas para um modelo empirico
no tratamento da identidade denominado “trajetérias subjetivas”, “légicas de mobilidade” e
“formas identitarias” apoiadas em Sacks, Barthes e Ricoeur (apud Dubar, 1998). Tal
proposta estd amparada nos processos identitéarios individuais, tendo como ponto de partida
os relatos do préprio percurso de um individuo, por meio de entrevista. A hipotese central
¢ a de que a colocacdo desse percurso em palavras, numa situacdo de entrevista,
considerada como um didlogo com foco no sujeito, permite a construgdo linguistica de uma
ordem categorial organizativa do discurso biogréfico e lhe confere significado social. Uma
analise semantica rigorosa, baseada na analise estrutural das narracGes, permitiria encontrar
a estrutura das categorias as quais o relato recorre em seus diferentes niveis — funcéo, acdo
narracdo — e que permeiam o didlogo com o pesquisador (relances, retomada, jeito de
falar), permitindo alcancar, de modo ideal-tipico, a l6gica — cognitiva e afetiva, pessoal e
social —, reconstruida pelo sujeito a fim de dar conta dos acontecimentos considerados
relevantes nesse percurso, transformado em enredo — trajetdria subjetiva, posta por
palavras pela entrevista biografica e formalizado pelo esquema logico alcangado por meio
da analise semantica.

O modelo descrito vem ao encontro dos objetivos desta investigacdo. Trata-se de
conhecer a dupla face das identidades profissionais dos sujeitos, as identidades biogréaficas
(para si) e as estruturais/relacionais (para o outro) e, assim, elucidar as trajetdrias
identitarias dos mesmos, considerando os contextos j& explicitados.

A construcdo do instrumento de coleta de dados — entrevistas semi-estruturadas —
foi sustentada pelas questdes centrais, pelos objetivos e hipdtese do estudo, assim como

pelo referencial tedrico que fundamenta a investigagéao.
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A primeira versdo do roteiro das entrevistas foi submetida a analise de duas
investigadoras®?, que, contando com sua experiéncia no campo da investigacdo em
educacdo, apontaram algumas sugestfes. A partir desse procedimento, algumas alteragdes
foram realizadas, conforme sugestdo das pesquisadoras, assim como novas leituras dos
referenciais tedrico-metodologicos foram empreendidas. Na sequéncia, o roteiro de
entrevista foi submetido a teste.

As entrevistas-piloto foram feitas com formadores, que ndo o0s sujeitos da
investigagdo, como meio de saber se as questdes norteadoras das entrevistas permitiriam a
apreensdo dos dados de forma satisfatoria. As entrevistas-piloto, entdo, foram transcritas e
analisadas por dois juizes, pesquisadores experientes nesse tipo de metodologia de
pesquisa’®, com o objetivo de realizar ajustes necessarios ao instrumento. Apds criteriosa
analise, novas alteracdes foram realizadas, constituindo, assim, a versdo final do roteiro

que foi utilizado para a coleta de dados (ver Anexo 1).

3.2. Tratamento e analise dos dados

Antecedendo a explicacdo sobre o tratamento e analise das entrevistas, faz-se
necessario esclarecer que as entrevistas foram gravadas em audio e transcritas na integra.
Em relagdo ao processo de transcrigdo, vale dizer, trata-se também de um processo de
reescrita, uma vez que muitos dos registros orais sdo de dificil transcrigdo, o que implica
uma reelaboracdo, sem, contudo, deixar de mobilizar esforco maximo, no sentido de ser
fiel ao que foi relatado oralmente, para que a leitura posterior permita apreender o0s
sentidos presentes. Tal empreendimento exigiu a revisdo das transcricbes com audicdo
repetidas vezes.

O contetdo da comunicacdo, em especial, a fala humana, por meio da sua riqueza,
permite uma visdo “polissémica e valiosa” (CAMPOS, 2004, p. 612), o que coloca o
pesquisador diante de vastas possibilidades de interpretacdo. Tal situacdo pode vir a se

tornar uma dificuldade no sentido da necessidade de visualiza-los, tanto no campo

12 Agradecimentos a Profa. Dra. Alda Junqueira Marin e a Profa. Dra. Luciana Giovanni, professoras e
investigadoras do Programa de estudos pdés-graduados em Educacdo: Histdria, Politica, Sociedade da
Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo.

3 Analisadas no sentido de saber se as questdes norteadoras eram claras para os entrevistados, se ndo eram
passiveis de dupla interpretacdo, se ndo resultavam em respostas redundantes, quais as reacfes suscitadas nos
entrevistadas, etc.
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objetivo, quanto no campo simbolico. Trata-se da necessidade de buscar uma anélise de
conteddo, nem extremamente vinculada ao texto ou a técnica — o que poderia prejudicar a
criatividade e intuicdo do pesquisador —, nem excessivamente subjetiva, o que traria o
perigo da imposigdo das proprias ideias e valores do pesquisador as inten¢des expressas na
fala do pesquisado.

Inferir questdes a partir de um texto objetivo é a mais-valia da analise de conteudo,
0 que confere ao método relevancia tedrica, uma vez que implica, pelo menos, uma
comparacgdo. Um determinado dado sobre o contetudo de uma comunicacdo ndo tem valor
até que seja vinculado — por alguma forma de teoria — a outro. Assim, “produzir inferéncia,
em analise de conteudo, significa, ndo somente produzir suposi¢des subliminares acerca de
uma determinada mensagem, mas em embasa-las com pressupostos tedricos de diversas
concepcdes de mundo e com as situacdes concretas de seus produtores ou receptores”.
(CAMPQS, 2004, p. 613).

Com objetivo de apresentar, de forma clara, aspectos fundamentais concernentes a
analise de conteddo, Campos (2004) formulou um modelo de procedimentos para a sua
realizacdo, organizado em fases:

| — Fase de pré-exploracdo do material ou de leituras flutuantes: manuseio do
corpus a ser analisado; deixa-se fluir impressdes e orientacdes; apreensdo de uma forma
global das ideias principais e dos seus significados gerais; afloramento da lembranca de
impressOes trabalhadas no contato direto com o sujeito que auxiliam na conducdo do
procedimento de sistematizagdo inicial; indicios iniciais no caminho de uma apresentagdo
mais sistematizada dos dados; momento de transcender a mensagem explicita e, de uma
forma menos estruturada, conseguir visualizar pistas e indicios menos 6bvios.

Il — Selecdo das unidades de anélise (ou unidades de significados): a selecdo das
unidades de analise, que normalmente se constituem de temas — as unidades tematicas —,
tem a ver com escolhas proprias do pesquisador, relacionadas com os objetivos do estudo,
as teorias explicativas utilizadas, e mesmo as teorias pessoais intuitivas do pesquisador. As
unidades tematicas sdo alcancadas por meio de um processo dindmico e indutivo de
atencdo as mensagens explicitas, assim como as significacdes ndo tdo aparentes.

111 — Processo de categorizacdo e subcategorizacdo: as categorias podem ser
definidas como “grandes enunciados que abarcam um numero variavel de temas, segundo
seu grau de intimidade e proximidade, e que possam através de sua analise, exprimirem

significados e elaborac¢des importantes que atendam aos objetivos de estudo e criem novos
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conhecimentos, proporcionando uma visdo diferenciada sobre o0s temas
propostos.”(CAMPOQOS, 2004, p. 614).

Bogdan & Biklen (1994) fazem uma analogia do momento da categorizacdo dos
dados com a situacdo de estar diante de milhares de brinquedos que deverao ser arrumados
em pilhas, conforme um esquema a ser desenvolvido. Olham-se os brinquedos, pega-se
neles e os examinam, para, entdo, organiza-los, considerando aspectos diversos, como cor,
tamanho, origem, material de que sdo feitos, fabricante, tipo de brincadeira que sugerem,
faixa etéria a que se destinam. Segundo os autores, esse tipo de acdo retrata 0 que o
investigador qualitativo faz ao desenvolver um sistema de codificacdo para organizar 0s
dados, embora com grau de complexidade muito maior.

As categorias podem ser caracterizadas como grandes enunciados que abarcam um
namero variavel de temas, segundo seu grau de intimidade ou proximidade, e que possam,
através de sua andlise, exprimir significados e elabora¢cfes importantes que atendam aos
objetivos de estudo e criem novos conhecimentos. As categorias utilizadas podem ser
aprioristicas ou ndo aprioristicas.

No caso das categorias aprioristicas, o pesquisador ja possui, de anteméao, segundo
experiéncia prévia, interesses, referencial tedrico, categorias pré-definidas. Geralmente,
sdo de larga abrangéncia e podem comportar subcategorias que emergem do texto. Tal
situacdo tem como pontos favoraveis a comodidade de classificar as unidades de analise
diretamente nas categorias e, a partir dai, diversifica-las em subcategorias. Contudo, faz-se
necessaria a atencdo as possibilidades de emergéncia de novas categorias a partir de
conteudos importantes que podem ndo estar previstos inicialmente, sob pena de incorrer
num “engessamento” das categorias tematicas.

A categorizacdo ndo apriorisitca consiste na emergéncia total das categorias do
contexto das respostas dos sujeitos, 0 que exige intenso ir e vir ao material em analise, ao
referencial tedrico e aos objetivos do estudo.

Embora o processo de andlise de contetdo, conforme Bardin (2002) seja descrito
em termos de fases, em uma sequéncia logica, o exercicio de compreensao e discussdo dos
dados, ou resultados, é um processo que pode ser feito conjuntamente com outros passos
da anélise, ou seja, a medida que sdo feitas as idas e vindas ao material, ao corpo tedrico

norteador, ao referencial do pesquisador e suas inferéncias.
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O tratamento inicial das entrevistas foi realizado com o auxilio de um software
adequado a analise qualitativa de dados — 0 QSR Nvivo —, momento inicial importante de
interpretacdo e analise dos dados, permeado por novas revisdes das transcricoes.

O QSR Nvivo é um software criado com o objetivo de realizar analises de cunho
qualitativo, de dados complexos e ndo numéricos. Segundo Veloso (2004), Richards &
Richards, criadores do software, por meio da referida ferramenta, € possivel proporcionar a
realizacdo de trabalhos analiticos interativos de descoberta de fatores explicativos, de
relagdes entre dimensdes de analise e de articulagdo entre dados.

O software utilizado, por um lado, serviu de suporte a organizacdo e categorizacao
das entrevistas, possibilitando um trabalho interativo de exploracdo das informacdes
contidas em articulacdo com os referenciais tedricos utilizados no estudo. Por outro lado,
possibilitou também a realizacdo do cruzamento das varias categorias, articulando, paralela
e simultaneamente, analises horizontais — de todas as entrevistas, por categorias, por
conjuntos — e analises verticais, ou seja, de cada entrevista, entendida na sua singularidade.

Obviamente, a ferramenta utilizada, por si mesma, pouco ou nada oferece™,
contudo sua validade no tratamento e organizagdo das informacoes, especialmente no que
se refere a agilidade, € inegavel, para além de outras propriedades, tais como a
flexibilidade, ou seja, a possibilidade da redefinicdo constante das categorias construidas,
sem prejudicar seu contetdo e as multiplas formas de pesquisas cruzadas que faculta.

Uma dupla forma de organizacdo das informagdes obtidas por meio das entrevistas
foi possibilitada pelo software, operacionalizada pela criacdo de duas bases de dados: uma
com os documentos inseridos, no caso as entrevistas, outra com as categorias construidas.
As duas bases de dados estao ativas de forma permanente, e é justamente o que permite a
andlise, tanto vertical, quanto horizontal.

Considerando o referencial tedrico utilizado e a op¢do metodoldgica, construiu-se,
aprioristicamente, um conjunto de categorias e subcategorias de codificacdo. O software
permite criar, a exemplo de uma arvore genealdgica, uma arvore de codificacdo que
possibilita a visualizacdo das relacGes entre as varias categorias e subcategorias, assim

como o estabelecimento de conexdes entre si mesmas.

4 Coffey & Atkinson( apud VELOSO, 2004) alertam para o fato de que ferramentas informaticas desse tipo
devem ser assumidas apenas como apoio a analise e ndo substitutas do trabalho do investigador.
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A definicdo das unidades de sentido foi perpassada pelo critério da flexibilidade, ou
seja, as unidades de sentido podiam ser uma palavra, uma frase, um paragrafo, conforme o
caso e a necessidade de identificacdo de sentidos.

O trabalho de codificacéo, isto &, de inser¢do das unidades de sentido nas categorias
e subcategorias, foi realizado de forma detalhada e cuidadosa, inclusive com nova audigéo
das entrevistas, sempre que necessario. Esse processo resultou, a partir do constante
dialogo com os referenciais tedrico-metodoldgicos, na modificacdo, fusdo, decomposicéo e

renomeacdo de categorias ja existentes.

3.3. As categorias de analise de dados

As categorias de analise, como anteriormente explicitadas, foram construidas
aprioristicamente, ou seja, a partir do referencial tedrico-metodoldgico utilizado, cuja

arvore ficou, assim, previamente constituida:
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Grafico 1: Arvore do referencial tedrico-metodoldgico.

Escaolarid

Influéncia

Familiar

Relagdo com
03 estudos

Frofessores

Influéncia
Familiar
Relagdo com
0s estudos

Frofessores

Relagdo com
os estudos

Instituig&o

Concepgies
e Pratic

Constituica
Profissio

Importancia d

Zirculo de
Amizades

Atividades
fora do
Trabalho




3.3.1. Detalhamento das categorias e sub-categorias de analise

1. Escolaridade dos familiares
1.1. Conjuge
1.2. Mae
1.3. Irmaos
1.4. Pais

2. Trajetdria como aluno

2.1. Educacdo bésica
2.1.1. Influéncia familiar
2.1.2. Relagdes com a escola
2.1.3. Professores

2.2. Educacéo superior
2.2.1. Influéncia familiar
2.2.2. Tipo de instituicdo frequentada
2.2.3. Relagdes com o0 ambiente institucional
2.2.4. Professores

2.3. Pos-graduacéo
2.3.1. Tipo de instituicdo frequentada
2.3.2. Relagdes como ambiente institucional
2.3.3. Professores

3. Trajetoria profissional
3.1. Ambiente- dindmica institucional
3.1.1. Ingresso na carreira docente na educacdo superior
Forma de contratacao
Vinculo empregaticio
Carga horéria
Tempo de servico
Disciplina(s) que leciona
Distribuicdo de aulas

3.1.2. Conhecimento — interacdo com o curso de Licenciatura em que atua
Interacdo com o campo de atuacdo dos alunos, futuros professores

InteracBes com o curso
3.1.3. Condicdes de trabalho
Satisfacédo
Insatisfacdo
Ambivaléncia
Expectativas
RelacOes
3.2. Constituicdo profissional
3.2.1. Outras experiéncias profissionais
Educacao
Outras atividades
Contributos para a docéncia na educacéo superior
3.2.2. Mecanismos formais de formagéo

117
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Iniciativa pessoal
Exigéncia institucional
Contributo
3.2.3. Espacos-tempos de formacao para a docéncia na educacao superior
Académicos
Como professor
Dificuldades
3.3. Concepgdes — praticas em relacdo a docéncia
3.3.1. Conteudo-didatica
3.3.2. Teoria-préatica
3.3.3. Vinculos com outras disciplinas
3.3.4. Planejamento
3.3.5. Alunos
3.3.6. Aula
3.3.7. Avaliagéo
3.3.8. Para ensinar bem
3.3.9. Pesquisa, investigacéo
3.3.10. Formacado de professores

4. Importancia de ser professor na educacao superior
4.1. A opcao pela docéncia na educagéo superior
4.2. Relacdes e praticas sociais

4.2.1. Circulo de amizades
4.2.2. Atividades fora do ambiente de trabalho
4.3. Auto-imagem
4.4.0 que pensam/manifestam colegas
4.5. O que pensam/manifestam alunos
4.6. O que pensam/manifestam familiares
4.7. Expectativas da sociedade

3.4. O Universo da pesquisa

A definicdo do universo de pesquisa, assim como da escolha dos sujeitos, foi
realizada com base nos seguintes intervenientes: a organizacdo administrativa e
académica das instituicbes em que atuam os formadores; as hierarquias que se
estabelecem na educacao superior com relacéo aos diferentes cursos;e a valorizacéo
maior ou menor das disciplinas pedagdgicas e especificas.

Inicialmente, fez-se necessario conhecer melhor a oferta de cursos de licenciatura
no espaco geografico ao qual existem melhores condicdes de acesso®, chegando-se a

organizacao a seguir:

1> Regido Oeste do Estado do Parané
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TABELA 08: Oferta de cursos de licenciatura nas diferentes organizagdes académicas e
administrativas em municipios da regido Oeste do Estado do Parana

Cursos Universidade Universidade Universidade Faculdade
Federal Estadual* Particular** Particular***
LETRAS - 03 01 05
GEOGRAFIA - 01 03
HISTORIA - 01 01 03
BIOLOGIA - 02 01 02
MATEMATICA - 02 03 01
QUIMICA - 01 - -
FISICA - - - -
EDUCACAO - 02 01 04
FISICA
PEDAGOGIA - 02 02 08

Fonte: Inep/Cadastro das Instituigdes de Ensino Superior

*Todos 0s cursos, nesse tipo de organizacdo administrativa, sdo oferecidos pela mesma instituicdo
(UNIOESTE), em municipios diferentes.

**Todos 0s cursos, nesse tipo de organizacdo administrativa, sdo oferecidos pela mesma instituicdo
(UNIPAR), em municipios diferentes.

*** Nesse caso, sao instituicdes diferentes em cada municipio oferecendo mais de um curso.

Considerando que, no universo apresentado, a oferta dos diversos cursos é feita
basicamente por uma Unica universidade particular, duas estaduais e vérias faculdades
particulares, optou-se por fazer uma nova delimitacdo. Foram eleitos quatro municipios
circunvizinhos a cidade de Palotina'®, que possuem instituicdes que ofertam cursos de
licenciaturas. Assim, as instituicbes de educacdo superior da regido oeste do Parand,
definidas como o universo da pesquisa, foram: dois campi de uma universidade publica
Estadual e um campus de uma universidade particular — considerando a organizacao
administrativa e académica, sdo as unicas que oferecem cursos de Licenciatura na regido—
e duas faculdades particulares que foram escolhidas, levando em conta o critério de
proximidade da cidade onde reside a pesquisadora.

As areas de conhecimento/cursos foram definidas a partir do levantamento dos
cursos de Licenciaturas oferecidos nas instituicdes definidas, com objetivo de identificar os
gue fossem oferecidos em todas elas. Assim, os cursos definidos foram: Licenciatura em
Historia; Licenciatura em Pedagogia; Licenciatura em Matematica e Licenciatura em

Educacao Fisica. A ndo equivaléncia entre 0 nimero de cursos na area de conhecimento

!® Municipio em que reside a pesquisadora, situado na regi&o oeste do Estado do Parana.
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das Exatas e das Humanas se da pelo fato de que apenas o curso de Licenciatura de
Matematica é oferecido nos trés tipos de instituicdes. Graficamente, a definicdo do
universo da pesquisa, com base nos intervenientes descritos, pode ser visualizada da

seguinte forma:

Grafico 2: Universo da pesquisa
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3.5. Os sujeitos da Pesquisa

Definidas as instituicbes e 0s cursos, 0 passo seguinte foi o estabelecimento de
contatos com professores formadores que poderiam ser sujeitos da investigacdo. Para tanto,
visitamos o0s sites dos cursos em busca de formas de contato com os docentes e enviamos

e-mail para um professor das disciplinas especificas, e outro para um das disciplinas



121

pedagogicas, escolhidos de forma aleatdria. Recebendo resposta, mantivemos contato, e as
entrevistas foram agendadas. Nos contatos em que ndo obtivemos resposta, por telefone,
falamos com as coordenacgdes dos cursos que, prontamente, nos indicavam os professores.
Em alguns casos, o primeiro entrevistado, mediante nossa solicita¢do, indicava um colega.
No total foi prevista a realizacdo de 24 entrevistas — dois professores por curso de cada
instituicdo, um de disciplina especifica e um de disciplina pedagogica; contudo,
considerando que alguns professores atuam tanto em disciplinas especificas quanto
pedagdgicas, e mesmo em mais de um curso, as entrevistas, ao total, reduziram-se a 20.

No decorrer da apresentacdo e andlise dos dados, os professores formadores
entrevistados serdo denominados pela sequéncia de sujeito 1 (S1) a sujeito 20 (S20), cada

qual correspondendo aos cursos e disciplinas especificados nos modelos que seguem.

Gréfico 3: Sujeitos das faculdades particulares
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FACLULDADES
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Gréfico 4: Sujeitos da universidade particular
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Gréfico 5: Sujeitos da universidade publica
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CAPITULO 4
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo sdo apresentados os dados que emergiram das entrevistas realizadas
com os professores formadores, analisados a luz do referencial tedrico-metodolégico ja
anunciado no capitulo anterior.

O didlogo que se estabelece entre pesquisador e entrevistado é uma fonte de
producdo de sentidos para ambos, uma vez que o pesquisador organiza as questfes que lhe
sdo mais relevantes e, da mesma forma, tenta apreender o que € mais relevante para o
entrevistado. Segundo Berger e Luckmann (1996, p. 61), “(...) a linguagem €é capaz nédo
somente de construir simbolos altamente abstraidos da experiéncia diaria, mas tambeém de
‘fazer retornar’ estes simbolos, apresentando-os como elementos objetivamente reais na
vida cotidiana”. Também para Dubar (2006, p. 172), “(...) as questdes das identidades sdo
fundamentalmente questdes de linguagem”. Assim, tanto identificar-se, quanto ser
identificado é, sobretudo, dizer-se por meio de palavras. Esta concepcdo implica na
aceitacdo das pessoas enquanto sujeitos em aprendizagem. Portanto, “(...) a identidade
narrativa € uma constru¢do, em situacdo, por um sujeito, dum agenciamento das suas
experiéncias significantes” (Idem, p. 175).

Para Berger & Luckmann (1996), a linguagem torna mais real a subjetividade do
sujeito, ndo s6 para o interlocutor, mas também para si mesmo. Esses autores, porém,
consideram a linguagem flexivelmente expansiva, uma vez que permite objetivar um
grande numero de experiéncias encontradas no curso da vida.

Ao buscarmos conhecer 0s processos identitarios por meio das narrativas dos
sujeitos, ndo sdo as pessoas em si que sdo classificadas, mas sim as suas declaracdes e
respostas a perguntas sobre uma dimensdo particular da sua vida, num determinado

momento — no caso desta investigacao, a atividade profissional.

(...) Determinar uma certa configuracdo das formas identitarias, através duma ou varias
produgdes linguisticas duma pessoa, ndo é defini-la enquanto sujeito, impor-lhe uma
etiqueta, seja ela qual for. Compreender em que é que uma “situa¢do vivida” ou uma
“historia tipica” gera, a um determinado momento, uma maneira de se definir e de
definir os outros (DUBAR, 2006, p.178).
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Reconhecida e aceita a complexidade implicada na interpretacdo dos dados, em
busca da elucidacdo das identidades profissionais dos formadores de professores, cabe
ressaltar que a interpretacdo e andlise que seguem sdo um exercicio possivel, entre outros
possiveis e que as conclusdes sdo apenas orientagdes também possiveis.

A andlise serd feita de forma condutora, a partir do interveniente “Tipo de
Instituicdo”, e os dados serdo apresentados, integralmente, no corpo do texto. Os quadros
referentes aos intervenientes “Areas de Conhecimento” e “Disciplinas” estardo, na integra,
anexados e serdo incluidos no texto sempre que necessario. Tal procedimento foi definido
considerando que, em determinadas categorias, faz, mais ou menos, sentido discutir um ou

outro interveniente.

4.1. Perfil inicial dos sujeitos

A partir das informagdes reunidas por meio do instrumento de coleta de dados,
inicialmente, tragcaremos um perfil global dos professores formadores'’ participantes desta
pesquisa, baseado nos seguintes aspectos:

a) género, estado civil, numero de filhos e faixa etaria;

b) condicdo de principal provedor, moradia, tipo de escola em que os filhos estudam.

7 O termo “professores” serd usado para referéncia tanto aos professores quanto as professoras que
compuseram o grupo participante da investigacdo. Sempre que, para fins de analise, se fizer necessario, serd
feita a especificacdo do género do sujeito.
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TABELA 09 — Perfil dos sujeitos quanto a género, idade, estado civil e numero de filhos,
segundo o tipo de instituicdo em que atuam.

FACULDADE UNIVERSIDADE UNIVERSIDADE
PARTICULAR PARTICULAR PUBLICA
Género MaSt_:u.Iino 01 02 06
Feminino 06 04 01
De 20 a 30 anos 02 - -
De 31 a 35 anos - 01 -
Idade De 36 a 40 anos 03 01 02
De 41 a 45 anos 02 01 02
De 46 a 50 anos 01 01 -
Mais de 50 anos — 02 02
Solteiro 01 02 -
do civil Casado 04 03 06
Estado civi Separado 01 01 01
Vilvo 01 — —
Nenhum 04 02 -
3 Um 01 02 02
Namerode — p .o 01 02 02
filhos N
Trés 01 0 02
Quatro — - 01

Em relacdo ao género, muitas pesquisas apontam a predominéncia da presenca
feminina nas atividades docentes — a chamada feminizagio do magistério.
Tradicionalmente, o magistério, especialmente nos niveis iniciais da educagédo basica, tem
sido uma profissdo ocupada, predominantemente, pelas mulheres. Segundo Carilho (2007),
nos ultimos trinta anos, a profissdo docente tem passado por um processo de
“desfeminizacdo” com o ingresso de um maior nimero de homens na carreira, motivados
pela crise do emprego e pela mudanca do papel social da figura do chefe de familia.

Entre os sujeitos que fizeram parte deste estudo, é possivel visualizar, na Tabela 09,
a predominancia de professoras formadoras nas faculdades particulares e na universidade
particular. Na universidade publica, inversamente, existe uma predominancia de
professores formadores. Quando agrupados 0s sujeitos por area de conhecimento,
conforme anexo 02, ndo sdo detectaveis diferencas, mas faz-se necessario considerar a falta
de co-relacdo entre o numero de sujeitos da &rea de Ciéncias Humanas e da &rea de
Ciéncias Exatas. No caso das disciplinas®® (especificas ou pedagdgicas), conforme anexo

03, também ndo se percebem diferenciacgdes significativas.

B A partir deste momento do texto, quando usarmos o termo “disciplinas”, teremos em conta o interveniente
“a valorizagdo maior ou menor das disciplinas pedagogicas e especificas”, ou seja, a disciplina pertencente
ao grupo das disciplinas especificas e/ou pedagégicas do curriculo dos cursos investigados.
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Os dados véo ao encontro das consideragdes de Ristoff (2008), a partir de estudos
feitos pelo Inep sobre a presenca das mulheres na educacao superior brasileira. O autor
afirma que, embora as mulheres ainda sejam a minoria na docéncia da educacao superior, 0
quadro esta em vias de se alterar, uma vez que, entre 1996 e 2006, o ingresso das mulheres
como docentes na educacdo superior atingiu um percentual de 146%, enquanto que o
aumento dos docentes masculinos foi de 94%.

Se este aumento no ingresso das mulheres, porém, for pensado de forma
concomitante ao aumento do numero de instituicbes da educacdo superior no mesmo
periodo, considerando que as mesmas sdo instituicbes particulares, é possivel, por essa via,
justificar, por um lado, a predominancia de mulheres entre 0s sujeitos de nossa
investigacdo nas faculdades particulares e, por outro, a predominancia masculina da
universidade publica.

Quanto ao estado civil do grupo pesquisado, houve uma predominancia de casados,
independentemente do tipo de instituicdo. Dos vinte sujeitos, trés professoras séo solteiras,
duas professoras e um professor sdo separados, uma professora é vilva e 0s demais sdo
casados.

Em relacdo as idades dos participantes da pesquisa, procedemos com 0
agrupamento por faixas etarias. A primeira corresponde as idades dos 20 aos 30 anos e,
nela, encontram-se dois sujeitos; a segunda, dos 31 aos 35 anos, apenas um professor. A
terceira faixa etaria é a dos 36 aos 40 anos, com seis professores. A faixa etaria, que
envolve professores entre 41 e 45 anos, apresenta cinco professores. A quinta, entre 45 e
50 anos, dois professores. A Ultima faixa etaria € composta por quatro professores com
mais de 50 anos. E possivel perceber, portanto, que este grupo de professores sujeitos da
investigacdo, independentemente dos intervenientes, é relativamente jovem: a maioria se
concentra entre 0s 36 e 45 anos de idade.

Em relacdo ao numero de filhos, é, nas faculdades particulares, que se concentra o
maior nimero de professores que ndo tém filhos. Além desse dado, cinco professores tém
apenas um filho e outros cinco, dois filhos, independentemente do interveniente. Apenas
um professor, da universidade publica, possui quatro filhos.
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TABELA 10 - Perfil dos sujeitos quanto a condicdo de principal provedor, moradia, tipo
de escola em que os filhos estudam, segundo o tipo de instituicdo em que atuam.

FACULDADES UNIVERSIDADE UNIVERSIDADE

PARTICULARES PARTICULAR PUBLICA
. Propria 07 04 04
Moradia ) 1ada - 02 03
. Sujeito 05 05 05
Principal Conjuge 01 - 01
provedor L -
Sujeito e coOnjuge 01 01 01
N&o tem filhos 04 02 -
Os filhos ndo estdo 01 - 02
em idade escolar
Educacéo béasica 01 - 02
publica
Tipo de Educacéo béasica - 01 02
escolaem que particular
os filhos Educ. superior - - -
estudam publica
Educ. superior - 01 -
particular
Educacéo basica 01 01 02

particular e educ.
superior publico

O segundo item que compde o perfil dos professores entrevistados refere-se a
questdes socio-econdmicas. A maioria dos sujeitos, independente do interveniente, em
relacdo & moradia, possuem casa propria; apenas cinco professores residem em casa
alugada. Quando buscou-se saber quem é o principal provedor, em apenas dois casos,
tratava-se do cOnjuge e, em trés casos, as despesas eram divididas igualmente entre o
sujeito e o conjuge. Nos demais casos — ou seja, quinze sujeitos —, 0s entrevistados sdo 0s
principais provedores de suas residéncias.

No que se refere ao tipo de instituicdo escolar frequentada pelos filhos, foi possivel
perceber que sete professores tém ou tiveram seus filhos estudando em escolas de
educacdo basica particular, e outros trés, em escolas de educagdo basica publicas. Dos
cinco sujeitos que tém filhos na educacéo superior, quatro frequentaram a educacao basica
em escolas particulares e agora estdo na educacdo superior publica, um frequentou toda
educacao basica publica e esta na educacao superior em institui¢do particular.

Em sintese, pode-se dizer que 0s sujeitos participantes desta investigacao dividem-
se, quase que igualmente, entre homens e mulheres, com idades majoritariamente entre 36
e 45 anos; a maioria é casada, embora um nimero consideravel ndo tenha filhos (os demais
tém entre dois e trés filhos). A maioria dos sujeitos possui casa propria e é o principal

responsavel pelas despesas. Os filhos frequentaram, quase todos, a educagdo bésica
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particular e, dos cinco sujeitos que tém filhos na educacdo superior, quatro estdo em

instituicBes publicas, depois de terem concluido a educagéo basica na rede particular.

Os dados até aqui apresentados, que constituem uma caracterizacdo inicial dos

sujeitos da investigacdo, séo de extrema importancia, segundo afirma Bourdieu (2004),

pois o conjunto de propriedades vinculadas a uma pessoa e sobre as quais incide a lei civil

associa direitos juridicos, marca o acesso a existéncia social, configurando todos os ritos de

instituicdo ou de nominacao sucessivos, pelos quais se constroi a identidade social.

4.2. Os dados segundo as categorias de analise

4.2.1. Escolaridade dos familiares

A Tabela 11, apresentada a seguir, retine os dados relativos & escolaridade dos

familiares dos sujeitos entrevistados.

TABELA 11 - Escolaridade dos familiares.

FACULDADES UNIVERSID. UN!VERSID.
PARTICULAR PUBLICA

Sem escolarizagdo - 01 -
Fundamental incompleto 03 01 01
Fundamental completo 03 02 06

Pai Ensino médio 01 - -
Superior — - -
Pés-graduacéo - 01 -

Sem resposta — 01 —

Sem escolarizagdo - 01 -
Fundamental incompleto 03 01 02
Fundamental completo 01 - 05

Mae Ensino médio 02 03 -
Superior 01 01 -
Pés-graduacédo — — —

Sem resposta — - -
Fundamental Incompleto — 01 01
Fundamental completo - 05 01

Ensino médio 09 08 14

Irmaos  Superior incompleto 01 01 03
Superior 05 03 09
P6s-graduacdo 03 09 -

Sem resposta

Continua...
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...continuacao

FACULDADES UNIVERSID. UNIVERSID.
PARTICULAR PUBLICA

Sem escolarizagéo — - —

Fundamental incompleto — — —

Fundamental completo - — _

. Ensino médio 02 - 01
Conjuge Superior incompleto — - -
Superior - 01 01
Pés-graduagao 02 02 04
Solteiro/separado/vilvo 03 03 01

Obs: A nomenclatura utilizada para definir os diferentes niveis de ensino € a vigente a partir da LDB 9394/96.
A opcdo pela conversdo dos termos utilizados pelos sujeitos se deu devido a grande variagcdo de termos,
considerando os diferentes periodos historicos em que os familiares dos entrevistados frequentaram a escola. A
expressdo Fundamental completo integra o Ensino Fundamental | e 1l; Fundamental incompleto corresponde
apenas ao Fundamental 1.

Observando a Tabela 11, que apresenta os dados correspondentes a formacao
escolar dos pais dos formadores, € possivel perceber que ndo existem diferencas
significativas entre os trés tipos de instituicdes. De forma geral, a maioria dos pais possui 0
ensino fundamental, registrando-se apenas um caso de formacdo em nivel de pos-
graduacdo. No caso das maes, percebe-se uma sensivel diferenca: nas instituicdes privadas,
existe um maior nimero de mées que possuem ensino médio e superior, na universidade
publica, porém, a maioria das mées possui ensino fundamental.

No que se refere aos irmaos, no caso das faculdades particulares, destaca-se o fato
de que a maioria possui ensino médio e superior e, na universidade particular, destaca-se o
namero de irmaos com estudos em nivel de pos-graduacdo, mas também um numero
significativo de irmdos com ensino fundamental e médio. Na universidade pablica, existe
um ndmero maior de irmdos com ensino médio e superior. No geral, destaca-se o fato de
que, no caso das universidades particular e publica, o numero de irmaos €
significativamente maior do que nas faculdades particulares.

Quando observamos a escolarizagdo dos conjuges, é possivel verificar que delineia-
se uma diferengca: 0s coOnjuges dos sujeitos atuantes nas universidades possuem
escolaridade mais alta, inclusive atuando na mesma area. Nas faculdades, dos sete
formadores, quatro sdo casados. Destes, dois tém cOnjuges que atuam na mesma area e
com formacéo idéntica, e dois possuem formacdo apenas em nivel médio: um atuando em
area diferente, e o outro com formacdo na area educacional. Na universidade particular,
dos trés formadores que sdo casados, todos sdo da mesma area, porém um com formagéo

idéntica e outro apenas com educacao superior. Na universidade publica, um conjuge tem
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ensino médio e outro educacgdo superior. Os demais possuem formacdo equivalente aos
sujeitos investigados, atuando na mesma area de conhecimento.

Os dados referentes a escolaridade dos familiares, quando agrupados por areas do
conhecimento e por disciplinas, conforme anexos 06 e 07, ndo suscitam analises
diferenciadas.

Os dados aqui apresentados suscitam algumas reflexdes. A humanizagédo constitui-
se na correlacdo com o ambiente. O ser humano em desenvolvimento ndo somente se
correlaciona com um ambiente natural particular, mas também com uma ordem cultural e
social especifica, que é mediatizada para ele pelos outros significativos que o tém a seu
cargo (Cf. BERGER & LUCKMANN, 1996), normalmente a familia. No caso dos sujeitos
deste estudo, todos construiram sua socializacdo primaria junto de seus pais e irmaos.

Na socializagdo primaria, o individuo ndo tem a possibilidade de escolha dos outros
significativos. E apresentado ao candidato & socializacdo um conjunto antecipadamente
definido de outros significativos e ndo tem a possibilidade de optar por outro conjunto:
“(...) temos de nos arranjar com os pais que o destino nos deu” (BERGER &
LUCKMANN, 1996, p. 180). Por esta razdo, a interiorizagdo da realidade particular deles
é quase inevitavel e, por isso, 0 mundo interiorizado na socializacdo priméaria é mais
sedimentado na consciéncia do que os mundos incorporados nas socializacfes secundarias.

A crianca, na socializacdo primaria, interioriza 0 mundo dos pais como sendo 0
mundo, e ndo como um mundo situado num contexto institucional especifico. Parte das
crises posteriores a socializacdo primaria da-se pela percepcdo de que o mundo dos pais
ndo € o unico mundo existente, mas que tem uma localizacdo social particular. Embora se
possa pensar que a génese dessas crises pode estar na socializacdo primaria, 0s pais
sinalizam, desde cedo, para os filhos, a possibilidade, por exemplo, da ascensdo social por
meio dos estudos, o que pode ser observado, a seguir, em relacdo a participacdo dos pais

no inicio da trajetoria escolar dos filhos.

4.2.2. Trajetoria escolar dos professores formadores

Segundo as categorias elaboradas a partir do referencial teérico-metodolégico, as
narrativas sobre trajetorias escolares aqui consideradas, desde o inicio da escolarizacao até
0s cursos de pds-graduacdo, sdo elementos fundamentais para a compreensdo do processo

biografico do individuo, uma vez que é nele que se constituem, se alteram e se
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reconstituem as identidades para si, com base na aceitacdo de determinados fatores dessa
trajetdria, configurados nos atos de pertenca. Nas referidas trajetdrias, também séo
identificaveis as transacdes subjetivas entre as identidades herdadas e as identidades
visadas. Contudo, ndo se pode esquecer que o0 processo biografico se da em constante inter-
relacdo com o processo relacional, objetivo, principalmente, quando iniciam 0S processos
de formacdo profissional e o ingresso na profissdo —que pode se dar, inclusive, de forma

concomitante ao processo de formacao inicial.

4.2.2.1. O perfil de formagéo dos professores formadores

O perfil de formacdo dos sujeitos envolve dados que correspondem ao tipo de
instituicdo frequentada na sua trajetdria escolar, assim como a titulacdo propriamente dita.
Neste momento, os dados e as analises sdo apresentados, segundo 0s trés intervenientes
usados no decorrer do estudo.

Os Quadros 02, 03 e 04, apresentados a seguir, trazem o perfil de formacdo dos
sujeitos, os dados concernentes as categorias elaboradas e suas respectivas analises. Neles,
estdo sintetizadas as unidades de sentido das narrativas dos sujeitos correspondentes a
categoria.

A leitura dos Quadros 02, 03 e 04, que agrupam os dados relativos aos tipos de
escolas frequentadas ao longo da trajetoria escolar, respectivamente, por INSTITUICOES,
por DISCIPLINAS e por AREAS DE CONHECIMENTO, fornecem um panorama geral

da formacdo dos sujeitos investigados.
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Quadro 02 — Tipo de instituico frequentada na trajetoria escolar — INSTITUICOES

FACULDADES
PARTICULARES

UNIVERSIDADE
PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

S1

S2 S3 S4 S5 S6  S7 | S8

S9 S10 Ss11  sl2  S13 | Sl4

S15 S16  S17 S18  S19

S20

Educacédo basica
parcial publica

X

X

X X

Educacéo basica
total publica

Educacéo basica
particular

Educacéo superior
publica

Educacéo superior
particular

Especializagdo
particular

Especializagdo
publica

Mestrado — publica

Mestrado —
particular

Doutorado —
publica

Quadro 03 - Tipo de instituicdo frequentada na trajetoria escolar — DISCIPLINAS

ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

HHE

S S S S S S S
7 9 11 | 13 | 15

Educacéo bésica
parcial publica

S S S S S S S S S
1 2 4 6 8 9 10 | 12 14
X

X

S S S
16 1 3 5
X X

X

Educacdo basica
total publica

Educaco basica
particular

Educaco superior
publica

Educacéo superior
particular

Especializacdo
particular

Especializacdo
publica

Mestrado — publica

Mestrado —
particular

Doutorado —
publica
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Quadro 04 — Tipo de instituicio frequentada na trajetoria escolar — AREAS DO
CONHECIMENTO

EXATAS HUMANAS

s|s|s|s|s S|S|S|S|S|S| s|s|s|s|s|s|s|s|s
4

S
5 10 11 18 1 9 | 11 12 13 14
Educacéo basica X X
parcial publica

Educagdo basica | X x X X X X X X X X X X X X
total pablica

Educacdo basica X X X
particular

Educa(;éo X X X X X X X X X X
superior publica

Educagéo X X X X X X X X X X X

superior
particular

Especializagdo X X X X X X <
particular

Especializacdo X X X X X
publica

Mestrado — X X X X [|X X X X X X X X X X
publica

Mestrado — X x X X
particular

Doutorado — X X X X X X
publica

Dos vinte professores, treze fizeram a educacdo bésica, integralmente, em escola da
rede publica, distribuidos, igualmente, entre os diferentes tipos de instituicdes; quatro
professores frequentaram a escola basica, parcialmente, na rede pablica (um professor das
faculdades particulares, um da universidade particular e dois da universidade publica); e
apenas trés professores estudaram, integralmente, em escolas particulares no ensino basico
(um de cada tipo de instituicdo). Quando observamos o Quadro 04, organizados segundo as
areas de conhecimento, percebemos que, dos professores que atuam no curso de
Matematica, todos frequentam, integralmente, a educagdo basica em escolas publicas. No
que se refere as disciplinas, 0 Quadro 03 mostra uma equivaléncia entre os professores que
atuam nos dois blocos de disciplinas, quanto ao estudo em escolas publicas.

A educacdo superior publica foi frequentada, predominantemente, pelos sujeitos
gue atuam na Universidade publica; todos os professores das faculdades particulares
fizeram a educagéo superior em instituicbes particulares; dos professores da universidade
particular, a metade estudou em instituicGes publicas, e a outra metade, em particulares,
conforme Quadro 02. Segundo o Quadro 03, os professores dos cursos de Matematica, com

excecdo de dois deles, estudaram na rede de educacdo superior publica; dos professores
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dos cursos da area humana, nove estudaram em instituicdes particulares e sete, em
publicas. Quando agrupados os dados, segundo o tipo de disciplina (Quadro 03), percebe-
se equivaléncia entre o nimero de professores que fez a educacdo superior publica e a
particular.

Com relacdo a titulacdo, pode-se observar que, dos vinte professores, trés referem-
se a cursos de especializagdo®, realizados em instituicGes particulares. Estes trés
professores atuam nas faculdades particulares. Dos vinte professores, dezessete possuem
mestrado — todos atuantes na universidade particular e na universidade publica. Dos
dezessete mestrados, apenas quatro foram realizados em programas de pds-graduacdo em
instituicbes particulares (um professor das faculdades particulares, dois professores da
universidade particular e um da universidade publica). Do total, cinco professores possuem
doutorado, todos realizados em programas de pds-graduacdo publicos. Os professores com
doutorado distribuem-se da seguinte forma: um, em uma faculdade particular, dois, na
universidade particular, e dois, na universidade pablica (conforme Quadro 02).

Segundo os dados agrupados pelas areas do conhecimento, observa-se que, dos
cinco professores que atuam nos cursos de Matematica, um possui apenas especializacao,
trés possuem especializagdo e mestrado e um tem mestrado e doutorado. Observa-se,
ainda, que, com excecdo do professor que possui apenas especializacdo, todos os demais
frequentaram cursos de pos-graduacdo — lato sensu e stricto sensu — em instituicdes
publicas. Nos cursos da é&rea de Ciéncias Humanas, oito professores possuem
especializacdo e, destes, seis tém também mestrado. Além disso, ha que se destacar que,
enguanto as especializa¢des, em sua maioria, foram realizadas em instituicdes particulares,
0s mestrados, na maioria, foram realizados em instituicGes publicas. Destaca-se ainda que
cinco professores possuem titulacdo em nivel de Doutorado, todos cursados em programas
de pos-graduacdo publicos (conforme Quadro 04).

No Quadro 03, referente as disciplinas, verifica-se que dos doze professores que
trabalhnam com disciplinas especificas, todos fizeram especializacdo — a maioria, em
instituicOes particulares. Com excecdo de dois professores que possuem apenas
especializacdo, os demais todos também tém mestrado (em sua grande maioria, realizado
em programas de pos-graduacao publicos). Além disso, observa-se que trés professores

fizeram doutorado em instituicdes publicas. Dentre os onze professores que atuam em

19 A Pos-graduacdo, no sistema de ensino brasileiro, esta dividida em lato sensu e stricto sensu. Assim,
quando nos referimos a especializacdo, estamos tratando de cursos de pés-graduacéo lato sensu.



135

disciplinas pedagogicas, sete possuem especializacdo e, destes, seis também tém mestrado
(tanto a especializacdo quanto o mestrado, em sua maioria, realizados em instituicoes
publicas). Os trés professores que possuem Doutorado também o fizeram em programas de
po6s-graduacgdo publicos (conforme Quadro 03).

A leitura dos dados, independentemente do interveniente, permite-nos, em sintese,
dizer que, entre os vinte professores entrevistados, a maioria estudou em escola publica
durante a educacdo basica e que os cursos de graduacdo foram realizados, por uma metade
dos professores, em instituicGes pablicas e por outra metade, em instituicdes particulares.
Em termos de titulacdo, a maioria — dezessete professores — possui mestrado, realizado em
instituicdo publica, apenas cinco professores possuem doutorado e trés professores
possuem somente especializacao.

Cabe relembrar, ainda, que o fio condutor da apresentacdo dos quadros sera o
interveniente relativo aos tipos de Instituicbes e que, sempre que necessario, Serao
acrescentados os quadros referentes aos outros intervenientes, ou apenas indicados como
anexos. Para facilitar a compreensao, ao final de cada unidade de sentido, esta indicada a

sigla correspondente ao sujeito, conforme o explicitado ao final do Capitulo 3.

4.2.2.2. A trajetéria na Educacéo Bésica

Com o objetivo de facilitar a apresentacdo e analise dos dados referentes a trajetdria
na educacdo basica, os dados aqui apresentados foram divididos, segundo suas
subcategorias. Assim sdo tratados, inicialmente, os dados referentes a subcategoria
“Influéncia Familiar”, na sequéncia, a subcategoria “Envolvimento com os estudos” e, por
fim, a subcategoria “Professores”. Apds a apresentacdo desses dados, nas trés

subcategorias, sera feita a analise de forma conjunta.

Influéncia Familiar

Conforme pode ser observado no Quadro 05, apresentado a seguir, a organizacao
dos dados acerca da influéncia familiar foi feita em termos de Atitudes e Motivagoes, ou
seja, levando-se em conta que, segundo os depoimentos dos professores formadores, a

participacdo dos familiares se dava em termos de atitudes concretas e em termos
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motivacionais, quer por verbalizagcdes, quer por exemplos, ou mesmo pelo contexto
familiar vivido.

Em muitos momentos, as duas dimensdes entrecruzam-se, isto é, algumas atitudes
convertem-se em motivagdes, quando, por exemplo, um pai ou uma mae empenham-se em
ajudar o filho mesmo sem ter os recursos de conhecimento minimos para tal — essa atitude
constitui em uma motivacdo, uma vez que denota o valor dado a tal atividade.

De forma geral, é possivel observar que as motivacOes estdo ligadas a questdo da
ascensdo social, embora, em alguns casos, essas motivacbes para 0 empenho e
permanéncia na trajetoria escolar se deem pelo contexto familiar de envolvimento com a
educacéo.

Ao fazer uma co-relacdo entre a influéncia familiar e a escolarizacdo dos pais,
obtém-se uma aproximacgdo entre baixa escolaridade dos pais e preocupagdo com a
escolarizacdo dos filhos, especialmente em termos de ascenséo social. Embora ndo se tenha
investigado, especificamente, as condi¢cdes econdmicas das familias de origem dos
sujeitos, é possivel identificar, nas narrativas, as condi¢des de precariedade econémica,
especialmente, nos casos em que a motivacdo se origina na possibilidade da ascenséo
social por meio dos estudos.

A ideia motivadora da necessidade da busca do conhecimento, como um bem
inalienavel, esta presente nos dados relativos a varios sujeitos e, na maioria destes, também
como uma forma de ascenséo social e econdmica.

A leitura dos dados feita sob 0 agrupamento dos outros dois intervenientes — Areas
do Conhecimento e Disciplinas (conforme Anexos 08 e 09) — indica a possibilidade de
analise similar a feita por meio do agrupamento dos dados, conforme o interveniente Tipo

das instituigdes.
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FACULDADES

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

Educacao
Baésica

Influéncia
Familiar

Exigéncia nos estudos; presenca na escola
(82)

Presenca nas reunides; financeira (S3)
Acompanhamento das tarefas (S5)
Autoritarismo; cobranga nos estudos;
presenca na escola; (S6)

Cobranga; ajuda nas tarefas;(S7)
Exigéncia nas tarefas; cobranca de estudo;

* Pai levava para a escola; ndo iam a escola;

estimulo para a leitura; compra de livros;
(S8)

Presenca efetiva; cobranca das tarefas;
acompanhamento das notas; (S9)
Praticamente ndo houve acompanhamento;
(S10)

Incentivo a leitura; presenca na escola;

* Presenca em reunides; pegar boletins; (S14)
* mudangca de casa para ficar préximo de

escola; (S16)
Alfabetizado pela mée antes de ingressar na
escola; (S17)

* Ajuda nas tarefas;(S18)
* Exigéncia de respeito para com os

professores; exigéncia de presenga,

Atitudes leituras semanais (S1) organizagdo do material; mée comprava assiduidade na escola; (S19)
discos de histérias; pai explicava com Acordava-o para ir & escola; cuidava do
detalhes as viagens que fazia; ouvir e assistir uniforme; (S20)
ao jornal, noticiéarios; (S11)
Ajuda nas tarefas; contato com os
professores; (S12)
Decisdo da escolha do curso de Ensino
médio; (S13)
Ascensdo social; (S2); Leitura; confianga; (S8) Demonstracdo da importancia da escola;
Ascensio social; desejo da mée de ter Sofrimento perceptivel do pai por ser visdo da educagéo como um bem; (S15)
estudado; (S4) analfabeto; (S10) Demonstracéo de preocupagdo com que 0s
Ascensio social; (S5) Historico familiar de preocupagio com os filhos tivessem estudo; (S16)
Motivacdes Familiares atuando na &rea da educacéo (S6) estudos; pais leitores; preocupagdo com Possibilidade de ascenséo social; pai leitor;

Volta aos estudos do pai (S7)

aquisicéo de conhecimentos gerais; (S11)
Mée professora; (S12)

(S17)

Demonstragdes de apoio; (S18)
Valorizagéo da educagdo; desgosto com o
abandono dos estudos; (S19)
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Envolvimento com os estudos

No Quadro 06, a seguir, é possivel visualizar os dados referentes ao envolvimento
dos sujeitos com seus estudos durante a educacdo basica. Os referidos dados foram
agrupados em trés dimensdes: satisfacao, dificuldades e ambivaléncias.

De forma geral, existe uma predominancia das narrativas positivas, relacionadas,
especialmente, ao gostar de estudar — e o consequente bom desempenho escolar — e a
organizacao fisica das escolas frequentadas. Em apenas dois casos, um nas faculdades
particulares e um na universidade particular, ndo houve referéncias positivas: 0s
entrevistados referiram-se apenas a dificuldades e ambivaléncias. As lembrancas escolares
positivas localizam-se mais intensamente no ensino médio.

No que se refere as lembrancgas envolvendo situacdes de dificuldades, aparecem
questdes ligadas ao ingresso na escola, mais, especificamente, ao primeiro dia de aula.
Aparecem, ainda, algumas referéncias a dificuldades especificas em determinadas
disciplinas.

As narrativas que configuraram um misto entre dificuldades e satisfacGes dizem
respeito as questbes de adaptacdo as normas das escolas, vistas como positivas, e a

necessidade de conciliar trabalho e estudo. O Quadro 06 sintetiza essas informacoes.
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QUADRO 06 — Trajetorias como alunos na educagio basica — envolvimento com os estudos - INSTITUICOES

FACULDADES

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

Educacao
Basica

Envolvimento
com os estudos

Somente lembrangas positivas; processo
disciplinar positivo; magistério equivaleu a
uma graduacéo; (S1)

Trabalhos em equipe; sem dificuldades na
maioria das disciplinas; gosto pelos estudos;
elogios; amizades;(S2)

Muita vontade de estudar; (S4)

Bolsa de estudos por ser atleta; bom aluno;
boas notas; independente; bom ambiente;
avaliacdo por conceitos; muito envolvimento
com os estudos, muita curiosidade; (S8)

Boas escolas publicas; gosto pelo estudo;
habito de estudos; aluna destaque; (S8eP)
Escola organizada; de referéncia; atividades

Bom aluno; 6timas notas; nenhuma
reprovacdo; bons relacionamentos; (S14)
Colégio que incentivava os esportes;(S15)

Ir a escola era uma conquista; gostar da escola;
gostar de estudar; amizades; (S16)

Querer ir para a escola; gosto pelo estudo;
aluno exemplar; independéncia; (S17)

Satisfagdo . . . : ~

*  Atividades extracurriculares; amigos; bom extracurriculares; boas recordagdes;(S11) Boa aluna; gosto pelo estudo; nunca reclamava

desempenho; magistério; (S5) *  Muito estudo; exigéncia; (S12) de ter que ir a escola; (S18)

* Gosto pela escola; bom desempenho; * Boa aluna; entre os trés melhores alunos; (S13) Aluno destaque; gosto pelo estudo; lideranga;

envolvimento; grémio estudantil; (S6) participacéo;(S19)

*  Sempre gostou muito da escola; (S7) Gosto pelo ambiente da escola noturna; escola
publica; boas lembrancas; amizades; escola de
qualidade; (S20)

* Matematica; (S2) *  Primeiro dia de aula traumatico; (S8) Primeiro dia de aula; (S14)

* Episddio de falta de confianca; (S3) *  Interrupcdes nos estudos; (S10) Pegou exame; (S16)

* Estudo e trabalho; financeira; vergonha; (S4) * Matematica; transporte escolar; (S12) Falta de tempo para estudar em funcdo de

Difi * Falta de transporte; dificuldade de * Mudanca de cidade e escola;(S13) trabalho; (S18)
ificuldades . ) . ~
aprendizagem; financeira; exclusdo “semana Abandonar os estudos; (S19)
da normalista”; (S5)
Exclusdo por ser obesa; (S6)
Tabuada,; castigo; (S7)
* Adaptou-se a realidade; ndo era ruim, mas ndo  * Adaptacdo a uma escola particular; frustragdo Bom desempenho s6 era resultado de muito
era bom; cada um sabia 0 grupo ao qual no primeiro dia de aula por querer aprender a estudo e esforco; (S18)
pertencia; (S3) ler, escrever, s cantaram;(S9) Estudar e trabalhar; (S19)
* Gostava de estudar apesar das dificuldades; o * Dupla jornada de estudos; rigorosidade com a Durante o trabalho pensar nas aulas; estudava
Ambivaléncia ensino profissionalizante era a opgéo possivel; disciplina; indecisdo na escolha do curso do pouco; reprovou 0 ano que estudou com a

magistério pela necessidade de trabalhar; (S5)

ensino médio; estagio obrigatorio; (S11)
Estudo e inicio do trabalho como professora;
(S12)

Escolha do curso do ensino médio pelo pai;
(S13)

irmg; (S20)
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Professores

Quanto a referéncia a influéncia de professores na trajetoria escolar, conforme
Quadro 07, destacam-se, nos depoimentos dos formadores entrevistados, as lembrancas
positivas. Cinco professores remetem-se as lembrancas da primeira professora. Grande
parte dos sujeitos lembra, positivamente, de professores de determinadas disciplinas. A
competéncia profissional, o estabelecimento de relacdes positivas e afetivas com os alunos
destacam-se no que se refere aos professores. No caso da universidade publica, chamam a
atencdo os relatos de dois sujeitos que se referem a preocupacdo de alguns dos seus
professores em incentivar os alunos a continuidade nos estudos.

Em relacdo as lembrancas negativas, a maioria dos sujeitos aponta questdes sobre a
forma como os professores se relacionavam com os alunos. Ja no que se refere as
ambivaléncias, estas ficam por conta, especialmente, das situacbes em que professores se
destacavam pelo bom relacionamento com os alunos e, a0 mesmo tempo, pela falta de

competéncia tedrica ou, entdo, a situacao inversa.
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FACULDADES

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

Educacao
Bésica

Professores

Bons professores; (S1)

Boa relagdo; dialogo; portugués; historia
(desenvolveu o0 gosto pela disciplina);
incentivos; (S2)

Bom relacionamento;  presentes;  maior
afinidade com os de matematica; elogios do
professor de educagdo fisica; respeito;
admiracéo; (S4)

Dedicacéo e preocupacdo com a aprendizagem

Carinho; acolhimento; relagdes positivas; boas
lembrangas; (S8)

Boas recordagdes; educacéo fisica; (S9)
Competéncia; amizade; (S10)

Boas lembrangas de todos os professores;
elegancia e sorriso da primeira professora;
(S11)

Tranquilas; (S12)

Incentivo a dar sequéncia aos estudos; (S14)
Seriedade; (S15)

Primeira professora boa recepcdo; vérios
professores  importantes;  professor  de
portugués preocupado com problema na voz;
francés, fineza e cultura; (S17)

Os de matematica; o jeito de dar aulas de um
professor de geografia; incentivo a
continuidade dos estudos; (S18)

Positivo dos alunos; bons professores; historia, Elogios; carinho demonstrado; destaque para
metodologia  diferenciada; matematica, uma professora de matematica; (S19)
comprometimento e variagdo metodoldgica; Elogios do desempenho pela primeira
inglés, amizade; (S5) professora; incentivo da professora de
Professora da 12 série; (S6) geografia; gostava muito de alguns
Alfabetizadora; matemética (5% a 8% ); carinho; professores; (S20)
forma de explicar; (S7)

Situacdo de ridicularizagdo por parte da =+ Falta de dominio de contetdo e desequilibrio Afastamento da professora por licenca
professora de inglés; (S1) emocional (inglés ); (S9) maternidade; (S15)

Negativo Matematica, episédio de falta de confianga; * Suspenso injustamente; (S10) Arrogancia de alguns; (S17)

(S2) +  Alfabetizadora agressiva, violenta; (512) Professora de desenho muito brava; (S18)

Discriminagdo por questdes financeiras; (S3)

Castigo por nédo saber a tabuada; (S7)

Boa relacéo apesar de néo aprender; (S2) Professor disse que estava dando aula porque

Alguns se destacaram por serem muito bons, queria, e ndo porque precisava; (S19)

outros muito ruins; muito ruim, tratava mal os Professores do ensino médio eram
Ambivalente alunos, mas ensinava bem; (S3) profissionais liberais, e ndo professores; (520)

Grande dificuldade de lidar com as
dificuldades  provenientes da condicdo
financeira dos alunos; (S5)
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Os dados até aqui apresentados suscitam algumas considera¢des. Retomando as
contribuicdes de Berger & Luckmann (1996), lembramos que o processo de socializacédo se
da pela imersdo dos individuos no chamado “mundo vivido”, que €, simultaneamente, um
universo simbolico e cultural e um saber sobre este mundo. No inicio da infancia, a crianca
absorve o mundo social vivido como o Unico mundo existente, concebivel e possivel. Esse
processo se da pela incorporacdo de um saber de base que, segundo Schiitz (apud DUBAR,
1997, p. 95), é pré-reflexivo e pré-dado, funcionando como uma evidéncia e como reserva
de categorias com as quais “programa 0s esquemas pelos quais o individuo percebe o
mundo objetivado; objetiva 0 mundo exterior por meio da linguagem e de um aparelho
cognitivo nela fundado; ordena, a partir da linguagem, os objetos apreendidos como
realidades; e, fornece a estrutura interior para dar conta de conhecimentos futuros”.

A incorporacédo dos saberes de base por meio da e na aprendizagem da linguagem
constitui o processo fundamental da socializacdo primaria, uma vez que assegura,
simultaneamente, a “posse subjetiva de um eu e de um mundo” (DUBAR, 1997, p. 95) e,
assim, a consolidacdo dos papéis sociais.

Para Dubar (1997), os saberes de base, objetos da socializacdo priméria, dependem,
essencialmente, das relacdes que se estabelecem entre 0 mundo social da familia e o
mundo institucional e sdo, a0 mesmo tempo, ‘“campos semanticos” que permitem
categorizar situacdes e “programas de iniciacdo formalizados” que concorrem para a
construcdo e antecipacao de condutas sociais.

A escola legitima certos saberes sociais em detrimento de outros, tendo assim papel
fundamental na distribuicdo desses saberes. Tal situacdo, desde sempre, foi, de alguma
forma, “sabida” por todos; assim, é possivel compreender o empenho dos pais em colocar,
na educacdo escolar, a responsabilidade pela ascensdo social, 0 entendimento de que a
escola poderd promover uma melhor condi¢do de vida para os filhos. Esse empenho dos
pais pode se manifestar das mais diversas formas, como pode ser observado em alguns

fragmentos dos depoimentos dos sujeitos nas entrevistas:

Os meus pais sempre tiveram uma participacdo muito boa, sempre exigiram
muito, primeiro por conta que |4 em casa sempre teve bastante dificuldade
financeira, entdo meus pais sempre diziam que tinha que estudar muito porque
eles ndo queriam pra mim a vida que eles tinham. Trabalhavam muito,
levantavam muito cedo, trabalhavam muito na roca, enfim eles pediam sempre
gue eu estudasse, exigiam muito de mim desde pequenininha. (S2)
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Quando eu fiz de quinta a oitava, nds moravamos na chacara. E dai nos
tinhamos que ir a noite. Dai meu pai fez a matricula, ele fez a integrada, antigo
MOBRAL, ele fez pra poder entrar no ginasio e pra nos levar. (S7)

Desde cedo foi passado pra nés também essa ideia que eles tinham na época,
gue o ensino, o aprendizado, que ndo era pra pai, pra professor, pra ninguém,
quem poderia usufruir seriamos nos, isso foi gravado, isso foi levado sempre
adiante, que tudo o que a gente podia fazer ndo era pra ninguém, era pra gente
mesmo. (S15)

Os saberes de base, incorporados pelas criancas, dependem da relacdo da familia
com a escola e da propria relacdo das criangas com os adultos que asseguram sua
socializacdo. O ponto chave da compreensdo dos mecanismos e resultados da socializacdo
primaria é a valorizagdo dos diferentes saberes possuidos pelos diferentes adultos
responsaveis pela socializacdo e das relagdes estabelecidas entre os diferentes
“socializados” (DUBAR, 1997, p. 95). Uma socializacdo bem sucedida tem como base
uma relativa homogeneidade entre as perspectivas dos agentes socializadores. No caso dos
sujeitos de nossa investigacao, a significativa participacdo dos pais nas relagdes escolares e
a propria predominancia das lembrancas positivas em relacéo a escola em sua totalidade e
em relacdo aos professores pode ser um indicativo de processos de socializagdo bem
sucedidos.

A formacdo da consciéncia do outro generalizado, ou seja, a capacidade de
abstracdo progressiva dos papéis e atitudes dos outros particulares para os papéis e atitudes
em geral, marca uma fase decisoria na socializacdo, qual seja, o término da socializagdo
primaria. Nesse momento, o individuo constitui-se como membro efetivo da sociedade,
possuindo, subjetivamente, uma personalidade e um mundo; contudo, tal interiorizacdo ndo
se da de forma definitiva, ou seja, a socializagdo nunca é total e jamais é acabada.

Para Berger & Luckmann (1996), a socializacdo secundaria configura-se na
aquisicdo de conhecimentos relativos a fungdes especificas, direta ou indiretamente ligadas
a divisdo social do trabalho. Trata-se da aquisicdo de “saberes profissionais” (DUBAR,
1997, p. 96) que constituem saberes de um novo género.

Essas perspectivas serdo discutidas e aprofundadas a seguir, com a analise dos

dados referentes a trajetoria de aluno na educacao superior e na pos-graduagéo.
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4.2.2.3. O percurso na Educacéo Superior

S&o apresentados, inicialmente, os dados reunidos no Quadro 08, a seguir, relativos
aos cursos de formacdo inicial realizados pelos professores formadores sujeitos desta

investigacao. Percebe-se a predominancia da formacao em cursos de licenciaturas.

QUADRO 08 - Sujeitos e respectivos cursos de formacao inicial.

Sujeitos Cursos
S1 Licenciatura em Educacdo Fisica
S2 Licenciatura em Historia
S3 Bacharelado em Sistema de Informacdes
S4 Licenciatura em Matematica
S5 Licenciatura em Matematica
S6 Licenciatura em Letras e em Pedagogia
S7 Licenciatura em Pedagogia
S8 Licenciatura em Educacdo Fisica
S9 Licenciatura em Dancga
S10 Licenciatura em Matematica
S11 Licenciatura em Educacéo Especial
S12 Licenciatura em Pedagogia
S13 Licenciatura em Pedagogia
S14 Licenciatura em Educacdo Fisica
S15 Licenciatura em Educacdo Fisica
S16 Licenciatura em Histdria
S17 Licenciatura em Pedagogia
S18 Licenciatura em Matematica
S19 Licenciatura Plena em Ciéncias

S20 Licenciatura em Filosofia
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Influéncia familiar

Os relatos sobre a participacdo da familia, no decorrer da educagdo superior, sdo,
consideravelmente, diminuidos em comparacdo as referéncias a trajetoria na educagdo
basica. Por um lado, mantém-se as consideracdes referentes as dificuldades financeiras de
algumas familias, por outro lado, foi ressaltada a presenca do apoio “moral” e o desejo dos
pais de que os filhos tivessem um curso superior, como pode ser observado nos fragmentos

das respostas a entrevista, apresentados a seguir:

(...) eles diziam: vocé sabe que financeiramente a gente ndo pode te ajudar, mas
vamos dar todo apoio e cuidado. Eles estavam dispostos a me ajudar nesse
sentido. (S2)

(...)com bastante apoio da minha familia.(S4)
(...) meus pais néo tinham condicBes de me manter estudando. (S14)

Desde cedo eles falaram pra todos os filhos, que eles fariam qualquer sacrificio
pra que nds pudéssemos entrar numa universidade, terminar um curso superior
e isso eles realmente fizeram, deram toda assisténcia, sustentagdo possivel.
(S15)

(...)gueria gque todo mundo fizesse ensino superior, entdo teve, acho que teve
ambiente familiar favoravel pra isso.(S16)

Nos relatos de dois sujeitos, surgem controvérsias, embora ndo tenham resultado
em conflitos sobre a escolha do curso, ou seja, os pais, de alguma forma, inicialmente,
manifestaram insatisfagio com as escolhas dos filhos; depois, essas escolhas foram

respeitadas:

(...)meu pai queria me matar (...) eu tinha média pra passar em medicina, ele queria
me deserdar, mas respeitou, a escolha foi minha. (S8)

Meu pai s6 acreditou quando viu que eu tinha passado no vestibular e viu que eu ia
mesmo, se ele me ajudasse, ou ndo me ajudasse, eu iria embora.(S11)

Envolvimento com os estudos

Os dados apresentados no Quadro 09, a seguir, agrupados segundo o tipo de
instituicdo em que os professores atuam, no que se refere ao envolvimento com os estudos,

mostram um maior nimero de referéncias positivas entre os professores da universidade
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particular e da universidade publica. Tais referéncias dizem respeito, basicamente, a dois
aspectos: um, em menor grau, voltado as questdes curriculares dos cursos; e o outro, mais
intenso, relacionado as vivéncias no meio universitario, nomeadamente; o envolvimento
nas atividades extracurriculares, o envolvimento politico, a participacdo em grupos de
estudo e/ou pesquisa, assim como as relagdes interpessoais; de forma geral. Os professores
da universidade particular apontam, como dificuldades, as questfes de ordem curricular e
de ordem pessoal, principalmente, no que se refere a conciliacdo do estudo com o trabalho.
Na universidade publica, as dificuldades apontadas foram de ordem curricular.

E importante, no contexto dos relatos positivos e das dificuldades, pensar sobre
ambos no contexto institucional especifico onde se deram. Todos os professores da
universidade publica, com excecdo de um caso, fizeram a sua graduacdo em instituicdes
publicas, e, dos professores da universidade particular, metade cursou a graduacdo em
institui¢Oes publicas e metade em instituicBes particulares.

Quando se observam os dados dos professores das faculdades particulares, outra
realidade é revelada: predominam as narrativas de dificuldades, sendo poucas as de ordem
curricular, e mais significativas as que se referem as dificuldades pessoais, principalmente
no que tange a conciliacdo entre estudo e trabalho. Os aspectos positivos ficam por conta
das disciplinas, estagios e aprendizagens de conteudos. O envolvimento com a dimenséo
politica da vida académica e a relacdo com a pesquisa estdo ausentes nos relatos desses
professores, com excecdo de um professor que coloca a falta do incentivo a pesquisa como
dificuldade. Cabe frisar novamente a importancia de considerar o contexto em que esses
professores fizeram suas graduacfes — todos em instituicdes particulares — ou seja, em
instituicGes sem tradicdo de envolvimento com a pesquisa.

Os dados agrupados na dimensdo “ambivaléncia”, independentemente do tipo de
instituicdo, parecem estar mais ligados a dimensédo das dificuldades; contudo, quando se
leva em conta a forma como foram narradas essas dificuldades, com as implica¢fes que as
palavras transcritas sdo capazes de carregar, revelam um sentido ambivalente. Para
exemplificar essa situa¢do, no depoimento “o curso era muito dificil”(S3), considerando o
contexto da narrativa do sujeito, a expressdao “dificil” é usada como uma qualidade do
curso. Outro exemplo, também extremo, refere-se a afirmacdo do professor de que o curso
era “pouco exigente”(S5), mas logo complementa que, se assim ndo fosse, ndo teria

conseguido concluir o curso. Ainda existe outro exemplo que se refere a auséncia das
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discussbes acerca da educacdo, mas no sentido de que tal espaco era usado para o
“conteudo”.

Quando indagados sobre as aprendizagens mais importantes da formacao inicial,
apenas dois professores referem-se a elementos relacionados a docéncia; os demais,
referem-se, basicamente, a questdes relativas a aprendizagem do conteudo e as relages

interpessoais no interior dos cursos.

Professores

De forma geral, os dados do Quadro 09, apresentados a seguir, indicam uma
sobreposicdo dos aspectos positivos em relacdo aos negativos. Os professores das
faculdades particulares ressaltam como aspectos positivos relativos aos professores, tanto
as competéncias em termos de dominio dos contetdos, quanto as competéncias didaticas.
Por sua vez, os professores da universidade particular destacam positivamente 0s
professores que se relacionavam bem com os alunos. Os professores da universidade
publica, por sua vez, indicam, como aspectos positivos relativos a seus professores na
graduacdo, as questbes predominantemente ligadas ao dominio dos contetidos. Quanto aos
aspectos negativos associados aos professores, independentemente do tipo de instituicdo,

séo apontadas questdes referentes ao relacionamento dos professores com os alunos.
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Graduagéo

Envolvimento
com os estudos

FACULDADES UNIVERSIDADE PARTICULAR UNIVERSIDADE PUBLICA
* Vivéncia;  participacdo;  envolvimento  politico;
Clérs'i?is\:g:?g;r:nrlvnim'tr;;ngggom 0s estudos; experiéncias Grupo coeso de rapazes; atividades extracurriculares;
p X ’ . . . participagéo politica; envolvimento com projetos;
o * Grade curricular completa; integraco; facilidade; atividades de extensdo; conhecimentos teéricos
Disciplinas interessantes; (S2) envolvimento integral; (S9) especificos do curso; (S14)
Experiéncias de estagio; (S6) *  Grupos de estudos que se reuniam, sistematicamente; Produgo de monografia; (S16)
- LicBes para a vida; amizades; superagdo da inseguranga; (510) Curriculo; disciplinas de fundamentos da educacéo;
Positiva (S4) * Iniciagdo cientifica; bolsista CNPg; preocupagdo com o (s17)
Aprender a estudar; (S7) curriculo lattes; envolvimento com projetos; grupo de Bolsista de iniciacio cientifica; envolvimento com o
Conhecimento especifico; aprofundamento teérico na pesqmsa;lﬁnvolwmentq em tempo integral; o curso foi curso; (S18) ’
perspectiva humanista; (S1) uma escolha consciente; (S11) N Participagao; militancia; conhecer Paulo Freire; (S19)
* A dimensdo humana; destaque para a disciplina de T T e
Didatica; (512) Participacéo de teatro; movimentos estudantis;
o .l reivindicacdes; muitas descobertas; (S20)
* Boas notas; paixdo pela educagdo; identificacdo com a
legislacéo e gestdo escolar; (S13)
Maior aprofundamento teérico; (S1)
Compreensdo do que os professores diziam; disciplina
de metodologia; participacéo prejudicada pelos horérios
de trabalho; (S2)
Turma muito gra.nde; falta de organizagéq; _(53) *  Algumas disciplinas com pouca importancia; (S8) Faltaram conhecimentos sobre biomecanica; (S14)
Dificuldades ;’_rat_)allhar € a'”df’T fazer o d magisterio; algurra§ *  Conciliar estudo e trabalho; (S10) Faltou maior aproximag&o com o materialismo
(és4c)|p inas; cansago; auséncia de estdgio nas escolas; . 5| oo o pesquisa; (S12) historico; (S19)
N i ; O estagio foi 0 momento mais dificil; (S20,
Falta de tempo para estudar em funcdo do trabalho; *  Deslocamento para outra cidade; (S13) 9 (520
trabalhos em grupo; contetdos curriculares; auséncia
de estagio supervisionado; (S5)
Falta de incentivo a pesquisa, & producdo cientifica;
(87
Além da disciplina de Didatica ndo haviam discussdes
sobre a docéncia; (S14)
N4o gostou da prética de ensino, mas tinha habilidade
Dificuldades de adaptacéo no inicio do curso, mas sabia ~ *  Trabalho de conclusdo de curso era montar um com a comunicagéo; (S16)
que iria melhorar; (S2) espetaculo, ndo envolvia pesquisa; (S9) Turma heterogénea, mas rendia boas discussdes; muitas
Curso muito dificil; (S3) *  Contetdo foi bem trabalhado, mas as questdes discussdes e conflitos, mas objetivos comuns eram
ambivaléncia Pouca exigéncia no curso, mas se tivesse sido diferente metodolégicas ficaram em segundo plano; (S10) alcangados; (S17)
a maioria ndo teria conseguido continuar; (S5) *  Muito cansaco, mas muito aprendizado; ndo havia nada Impacto com a diferenca entre o grau de dificuldade do
Pouca carga horaria de estagio, mas a experiéncia como além de aula, desenvolvimento de contetdos; (S12) gnsino njédio e grac!uagéo_; ao final _do curso a
docente compensou a falta; (S6) % Envolvimento da pesquisa superficial; (S13) impressdo de que ndo havia aprendido nada; (S18)

Embate entre o sonhado e o realizavel; (S19)
Envolvimento com o teatro resultou em baixo
desempenho; (S20)

Continua...
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...continuacao

Graduagéo

FACULDADES UNIVERSIDADE PARTICULAR UNIVERSIDADE PUBLICA
*  Aprofundamento teérico sobre as relagdes humanas; *  Avivéncia politica; (S8) *  Os contetdos especificos; (S14)
(S1) *  Conhecimentos técnicos; (S9) *  Conhecimentos teoricos;(S17)
. *  Valorizar a docéncia; (S2) *  Conteudos; (S10) *  Os conteddos; (S18)
Envolvimento | aprendizagem | 4 Convivenci dif - (s3 L . Y .
com 0s mais onvivéncia com pessoas diferentes; (S3) #  Conteldos especificos e trabalhar em grupo; (S11) #  Referencial de Paulo Freire; (S19)
estudos valiosa *  RelagBes com os outros; (S4) % Aprender a entender o ser humano; (S12) *  Participagdo politica; (520)
*  Sobreviver estudando; (S5)
*  Os estagios; (S6)
*  Aprender a estudar; (S7)
*  Auséncia de condicdes financeiras para ajudar; apoio * Gostariam que tivesse feito outro curso; decisdfo * Falta de condi¢Bes financeira levou a instituicdo
emocional; (S2) respeitada; (S8) publica; (S14)
Influéncia Atitudes/ *  Apoio emocional; (S4) *  Esforcos para encaminhar para outro curso; sonho da  * Desejo e esforco para que os filhos fizessem um curso
familiar motivagdes mée era ser professora; (S11) superior; (S15)
% Desejo manifesto de que os filhos fizessem ensino
superior; (S16)
*  Excelentes; (S1) * periodo de melhores lembrangas de professores; um  * sem problemas; (S14)
*  Qualificados; exigentes; assiduos; preocupagdo com o professor pela sua militancia politica; (S8) *  atenciosos; abertos a discussdo; ouviam os alunos;
conteudo; (S2) *  bom relacionamento; (S10) (S15)
*  Matérias especificas era o maior foco do curso, bons  * professora que possibilitou o ingresso em grupo de  * muito qualificados; professor de astronomia muito
professores; (S3) pesquisa; amiga; simpatica; agregadora; motivadora; exigente; professor que dava aula sem material e
*  Professora de biologia, boa metodologia; (S4) ressaltava as potencialidades de todos; (S11) poderia assumir qualquer disciplina, tinha grande
* professora de biologia pela metodologia interessante; ~ *  professora de didatica e orientagdo educacional conhecimento de contelido e bom relacionamento
(S5) marcaram; (S12) com os alunos; (S16)

Positiva * nivel dos professores incontestavel; professores de * uma professora incentivava a pesquisa; (S13) *  professor ligado a movimentos sociais; perspectiva
estagio sempre presentes; professora de psicologia humanista ndo rapllcal, professores _ exemplares;
marcou; dialogo; abertura; (S6) professor de filosofia, ex-sacerdote; professores de

’ L ' mente aberta; (S17)
* bons professores; destaque para a professora de .
didatica; (S7) *  professores de renome; professora que ensinou Marx;
' professor de historia e filosofia da ciéncia merece
destaque; boa relagdo com todos; (S19)
% bons professores que fizeram da filosofia algo
Professores agradavel; professora de didatica merece destaque;
(S20)
*  Metodologia da pesquisa, textos ruins; (S2) #  Alguns s6 enrolavam; (S8) #* Formacdo pedagdgica aquém; obrigavam a entrar na
*  Lugar de superioridade; (S3) *  Alguns de dificil acesso; um que s6 aceitava que seu piscina no inverno; (S15)
Negati *  Ajudavam pouco, o aluno tinha que se virar; (S4) ponto de vista fosse reproduzido; (S10) *  Aqueles que ndo deixaram marca alguma; (S17)
egativa *  Maioria especialistas; alguns deixavam a desejar; (S5) Muito ausentes por exigéncias institucionais; (S11) *  Professores que ndo se preocupavam com 0s alunos;
*  Alguns exemplos de como ndo agir; (S6) Relacio fria, distante; (S12) distantes; havia medo de fazer questionamentos;
*  Falhas do professor de filosofia; (S7) (518)
*  Se os professores exigissem mais os alunos néo teriam Alguns professores maior entrosamento outros menor;
acompanhado; (S5) (S14)
Os professores do departamento de educagdo eram
Ambivaléncia mais abertos, mais atenciosos; os das outras areas

eram distantes; frios;(S15)
Alguns professores ndo estavam preparados para a
proposta do curso, isso gerava embates; (S19)
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A formacéo inicial e os contextos de trabalho séo alguns dos sistemas de agdo que
transportam propostas de identidades virtuais que entrardo em contato com as trajetorias
dos individuos portadores de identidades reais. A relacdo estabelecida entre os saberes
profissionais propostos e a socializacdo primaria vai determinar a eficacia da socializagdo
secundaria. Isso &, especialmente, evidente no caso da profissdo docente, por se tratar de
uma profissdo a que todos foram intensamente submetidos ao longo da trajetoria escolar e,
em relacdo a qual todos possuem saberes de base (pré-profissionais) — o que torna
fundamental o papel da formacdo profissional como questionadora das informacdes e
referéncias sobre a profissdo docente decorrentes dessa socializacdo primaria (ver a esse
respeito LOPES et al, 2004; MARIN, 1996; TARDIF & RAYMOND, 2000).

A identidade profissional, resultante da articulacdo entre a socializacdo primaria e a
secundaria é uma identidade psicossocial nova e uma autoprojecdo para o futuro. A
formagéo inicial corresponde a um primeiro momento da socializagcdo profissional, que
resulta na aquisicdo de uma nova perspectiva sobre o mundo e sobre a adogdo de
estratégias sociais.

Como processo de construgéo, a identidade profissional possui uma génese e um
desenvolvimento. A identidade profissional de base decorre tanto da trajetoria psicossocial
de quem entra em formacéo e vive essa formacdo (transacdo subjetiva), da qualidade da
transacdo objetiva (em si e na relacdo estabelecida com a transacdo subjetiva), quanto do
tempo em que ocorre a formacgdo. As categorias de apreciacdo e identificagdo de uma e
outra transacdo decorrem da época em que a formacdo se realiza. Por esse motivo, a
identidade profissional de base € incluida na transacdo biografica, configurando-se num
problema de geracdo. (DUBAR apud LOPES, 2007, p. 15).

Se, por um lado, os autores citados propdem a reflexdo sobre o papel da formagéo
inicial nos saberes profissionais de base, na constituicdo da identidade profissional, por
outro lado, os dados da investigacdo refletem sobre a auséncia de referéncias, nos
depoimentos dos entrevistados sobre o curso de formacao inicial, relativas a formacéao para
a docéncia — considerando que, com excegdo de um sujeito, os demais fizeram cursos de
licenciaturas. Pode-se entender que, para além da relacdo entre a socializagdo primaria e
secundaria dos sujeitos, entram em cena as questdes histdricas relativas a constituicao dos
cursos de licenciaturas (ja apresentadas no primeiro capitulo desta tese).

Outro aspecto que também precisa ser considerado na dindmica da formacdo inicial

por ter um papel importante na constituicdo das identidades profissionais de base é o tipo
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de instituicdio em que essa formacdo é ofertada. Tendo em vista os dados desta
investigacdo, observa-se que 0s sujeitos que estudaram em faculdades particulares
apresentaram mais referéncias relativas as duas dimensGes necessarias a docéncia —
contetdo e didatica —, ao contrério dos que estudaram nas universidades, em especial a
publica, cuja énfase valorativa, nos depoimentos dos entrevistados dela originarios, esta
nos conteudos. Tal situacdo confirma o maior investimento na pesquisa por parte das
universidades e o maior investimento no ensino por parte das faculdades.

Em relacdo as aprendizagens consideradas pelos entrevistados como mais valiosas
em sua formac&o na educacdo superior, os dados do Quadro 09 revelam que os contetdos
se destacam — 0 que parece confirmar a afirmacao de que os saberes profissionais de base
da docéncia sdo constituidos, especialmente, pelos conteudos especificos dos cursos de
licenciatura.

A expressdo “saberes profissionais de base” aqui utilizada, emprestada de Shulman
(2005), esta diretamente ligada aos objetivos dos cursos de licenciatura, ou seja, a
formacdo de professores para a educacdo basica. Segundo a perspectiva tedrica aqui
adotada, os saberes profissionais de base para a docéncia na educacdo basica ndo podem
ser desconsiderados, especialmente quando se pensa que ndo existe clareza, nos
depoimentos dos entrevistados, sobre quais sdo os espacos de formacgéo para a docéncia na

educacdo superior.

4.2.2.4. A P6s-graduacao

Segundo a organizacdo do sistema de ensino brasileiro, cabe a educacao superior,

conforme o art. 44 da LDB 9494/96, abranger 0s seguintes cursos e programas:

I. sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a
candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas institui¢des de ensino;

Il. de graduacdo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio ou
equivalente, ou tenham sido classificados em processo seletivo;

I1l. de pés-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de
especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de
graduacao e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino;

IV. de extensdo, abertos a candidatos que atendem aos requisitos estabelecidos em cada
caso pelas institui¢fes de ensino.

Assim, especificamente conforme o Inciso 11, os cursos de pos-graduacao séo parte

integrante do mesmo sistema responsavel pela formacdo inicial, ou seja, a pds-graduacao
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pode ser entendida como uma continuidade da formacdo inicial em nivel superior,
inclusive porque possuem como exigéncia a conclusao da graduacéo.

Além disso, no que se refere a pds-graduacdo, ha que se ter presente os diferentes
niveis de estudos possiveis de serem realizados. Os estudantes podem optar pela realizacao
de cursos de especializacdo, cursos de mestrado profissional ou mestrado académico e
cursos de doutorado.

Retomando os dados do Quadro 02 j& apresentado — perfil de formacdo —, vale
lembrar que existem, entre os professores formadores investigados, trés especialistas,
quatro mestres e um doutor que atuam nas faculdades particulares; quatro mestres e dois
doutores atuando na universidade particular; e, na universidade publica, seis mestres e dois
doutores. Assim, dentre os vinte entrevistados, encontram-se trés especialistas, doze
mestres e cinco doutores. Cabe, entdo, analisar agora, 0 que dizem os dados relativos a
relacdo desses sujeitos com os estudos e com 0s professores em seu percurso de estudos

em nivel de po6s-graduacdo — reunidos no Quadro 10, apresentado a seguir.

Relacdo com os estudos

Os dados do Quadro 10, de forma geral, destacam a relacdo com a pesquisa por
parte dos sujeitos. A pos-graduacdo é apontada como um momento de aprofundamento
tedrico, envolvimento com a producdo cientifica, participacdo em eventos e trabalho em
grupos de estudos. Apenas um professor, atuante nas faculdades particulares, fez mencéo a
pos-graduacdo como promotora de contributos para a docéncia, sendo que, nesse caso, ele
se refere a um curso de especializacdo e ndo a um curso de mestrado. Ja as dificuldades
apontadas dizem respeito, predominantemente, as questdes relacionadas a conciliagcdo do
estudo com o trabalho e as dificuldades pessoais de aprendizagem que tiveram que ser
superadas pelos sujeitos. Quando os professores formadores entrevistados foram
convidados a falar sobre as maiores aprendizagens mais significativas da pds-graduacéo, a
referéncia a pesquisa se destaca.

Por meio desses dados, fica evidente o predominante investimento desses sujeitos,
nos cursos de mestrado e doutorado, na pesquisa e na producdo cientifica. A preparacao
para a docéncia na educacdo superior, para a qual a legislacdo coloca como lugar

privilegiado os cursos de mestrado e doutorado, ndo emerge dos dados. Ao contrario, em
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relacdo a essa preparacao didatica para exercicio do magistério no ensino superior, alguns

relatos demonstram mesmo certa frustracéo:

Parece estranho dizer, mas, o0 mestrado as vezes, fica muito longe da realidade
académica na graduacao, (...) estou fazendo uma pesquisa, tenho que concluir,
vou conseguir o titulo de mestre, mas parece que a minha pesquisa nao tem um
sentido, parece que ndo me fez crescer muito como profissional. (S2)

(...) com relacdo ao mestrado, é que ali realmente a gente tem que fazer muito
estudo, muita pesquisa. (S8)

A aprendizagem mais valiosa foi fazer pesquisa, foi pesquisa, pesquisar. (S12)
(...) o mestrado foi s6 uma etapa s6 pra pegar titulagdo. (S13)

(...) grande aprendizagem do doutorado...eu avalio que foi uma, entre aspas,
consolidagéo do espirito académico, de pesquisa de producdo e conhecimento.
(S16)

O mestrado foi muito rapido, convivendo com as diferentes visdes, a
diversidade de abordagem, foi prazeroso em alguns aspectos, magante em
outros, aprendi muito pouco no mestrado. (S17)

(...) tinha momentos, em algumas disciplinas, que pensava o que estava fazendo
14, podia estar estudando mesmo, porque parecia que a discussdo ndo andava,
que perdia o foco, e ficava pensando que ndo ia me acrescentar nada. (S20)

O sujeito S2, em especifico, estd em inicio de carreira na docéncia na educacao
superior, e essa condicdo torna evidente sua busca, de certa forma, até angustiada, por

espacos de constituicdo de conhecimentos profissionais de base.

Professores

Quando os entrevistados foram convidados a falar dos professores que tiveram nos
cursos em nivel de pos-graduagdo, genericamente, 0s apontaram como bons, excelentes,
competentes. Nao existe uma especificidade em suas referéncias quanto aos professores da
pos-graduacdo. Contudo, destacam-se as referéncias aos professores orientadores das
dissertacOes e teses, estes sim, apontados como personagens de grande importancia no
processo de formacéo profissional para a docéncia e para a pesquisa, principalmente com
suas capacidades de apoio, acolhimento, compreensdo, incentivo, conforme se pode

constatar no Quadro 10, apresentado a seguir.
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Seguindo a proposta da lei que coloca a pds-graduacdo como parte integrante da
educacéo superior, € possivel analisa-la como espaco que concorre para a constituicdo dos
saberes profissionais de base. E preciso ter em conta, porém, que, no momento de
realizacdo dos cursos de pds-graduacdo, normalmente ja estd em andamento, de forma
concomitante, a atuacdo profissional, como foi 0 caso dos sujeitos envolvidos nesta
investigacao.

O ingresso no mercado de trabalho, no caso especifico deste estudo, no campo da
docéncia na educacdo superior, € um momento essencial na construcdo da identidade
auténoma. Conforme ressalta Dubar (1997), do resultado do confronto entre os saberes
profissionais de base e a atuacao profissional dependem as modalidades de construgéo de
uma identidade profissional de base, que constitui uma identidade no trabalho e uma
projecao de si no futuro.

Mesmo quando existe um reconhecimento da primeira identidade profissional para
si, ndo quer dizer que seja definitiva, pois € regularmente confrontada com as exigéncias
que se colocam cotidianamente ao trabalho. De um lado, a busca por uma continuidade nos
processos de formacdo, por meio dos cursos de pos-graduagdo, pode ser uma forma de
diminuir a instabilidade na constituicdo da identidade profissional. Por outro lado, a busca
pelos cursos de pds-graduacdo pode ser uma simples busca no sentido de conformar as
identidades reais as identidades virtuais, ou seja, ter um curriculo coerente com o que se
espera de um professor da educagdo superior e ndo, necessariamente, estar vinculado a
preocupacdo com a docéncia propriamente dita.

O Quadro 10, a seguir, reune e sintetiza essas consideracdes sobre as referéncias,
nos depoimentos dos professores formadores entrevistados, sobre suas trajetdrias como

alunos nos estudos em nivel de p6s-graduagao.
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FACULDADES

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

POS-
GRADUA-
CAO

Ingresso no mestrado foi a grande vitéria; boas aulas
grupo coeso; aprendizado do pensamento abstrato; bolsiste
CNPg; tempo integral; grupo de estudo; boas disciplinas
aproximacéo da pesquisa quantitativa; (S1)

Envolvimento com revista do programa; representante
discente; participacéo em eventos; (S2)

Ingresso no universo da Educagdo Fisica; quebrz
do preconceito para com os profissionais da EF
Sociologia do esporte; gosto pelas questdes mais
humanas; disciplinas marcantes; (S9)

Experiéncia rica; politizada;

Estudo e pesquisa; (S10)

Biblioteca; grupos de pesquisa; producéo cientifica; envolvimentc

integral; disciplinas; convivio; aprendizagem da pesquise
cientifica;(S14)
Conhecimento  técnico; aulas excelentes; conhecimentos

atualizados; estudos sobre corporeidade; (S15)
Aprendizagem da pesquisa; consolidacéo do espirito académico;

Positiva Crescimento profissional; ajuda na docéncia; (S5) Participagdo em eventos; bom curriculo em produgéo de conhecimento; (S16)
Ampliagdo da carga horaria de estagio por iniciativa termo de publicaces; grupo de pesquisa forte e Bolsista CAPES; conhecimento e uso da fenomenologia; (S17)
prépria; (S6) coeso; (S11) Unidade de grupo; programa bem estruturado; aproximagéo das
Epoca que mais aprendeu; amadurecimento na pesquisa, Muita pesquisa e estudo; aplicacdo de um leituras marxistas; (S19)
nos estudos; (S7) projeto; volta aos fundamentos da educacéo; Amizades; relages; grupos de estudo; troca de conhecimentos;
(S12) algumas disciplinas boas; (S20)
Pesquisa na especializacéo; (S13)
Estatistica; (S1) Falta de experiéncia em produces cientificas; *  Auséncia de literatura no campo da pesquisa; (S15)
Divergéncias teéricas entre professores; dificuldade de mudangas de orientadores;(S8) *  Estudo e trabalho; (S16)
Relagéo escr_itg da dissertzfl@éo; falta de conhecimento 'teérico para Falta de tempo para maior dedicagdo aos * Dificuldades financeiras; (S17)
com 0S Dificuldades participar de discussdes; falta de experiéncia com estudos; (S9) o ) *  Viagens semanais; trabalho e estudo; falta de aprofundamento
estudos pesquisa; (S2) Trabalho solitério; viagens semanais; (S11) teérico em algumas disciplinas; (S18)
A instituicdo ndo dispensa para estudo; a * Dificuldade de encontrar orientador; (S19)
pesquisa ndo foi privilegiada no mestrado (S13)
Distancia das atividades da docéncia; (S2) Envolvimento  politico gerou troca de =+ Parte final da orientacdo mais distante; (S14)
Néo forma especialistas em nada; (S6) orientador; (S8) * O fato de ndo ser da educagdo gerou uma certa excluséo; (S15)
R Necessidade de superagdo do preconceito para * Mudanga de tema atrasou a concluséo do mestrado; (S16)
Ambivaléncias .
com os estudos comportamentalistas; (S11) *  Tempo curto; prazeroso e magante a0 mesmo tempo; (S17)
Mestrado somente serviu para conseguir uma * Algumas disciplinas contribuiram, outras pareciam perda de
titulagdo; (S13) tempo; (S20)
Desenvolvimento do pensamento abstrato; (S1) Fazer pesquisa; (S10) *  Pesquisa cientifica; (S14)
A pesquisa; (S7) Aprendizagem teérica e trabalho em grupo; *  Aprendizagens sobre a educacéo; (S15)
Aprendizagem (S11) *  No mestrado a pesquisa, no doutorado a consolidagdo do espirito
mais Fazer pesquisa; (S12) académico; (S16)
valiosa = Pensar a educago;(S19)
*  As relagdes; (520)
*
Professor Francés se encantou com a pesquisa; Bons professores; dominio de conteldo; * Orientador receptivo, atencioso; professores de destaque na
conhecimento teérico profundo; (S1) orientadora se destacou; habilidade dos banca; (S14)
Boa relagdo com a orientadora; compreende as professores de chamar a atencéo; (S8) *  Excelentes; dedicados; atualizados; (S15)
Positiva limitag@es; (S2) Alguns professores foram marcantes; (S9) *  Debates produtivos; (S17)
Orientadora da especializagdo incentivou ao ingresso no Destaque para a orientadora;(S11) *  Destaque para as orientadoras, foram duas; (S18)
mestrado; (S5) Professores mais centrados na realidade; (S12) *  Professores com um mesmo discurso; apoio incondicional da
Professores Excelentes professores; (S7) orientadora; (S19)
Negativa Disputas ideoldgicas entre professores; (S2) *  Falta inicial de orientador; (S19)
Ambivalén- Augénc_ia 'dos pro_fessores por exig_éncias * Orien?adqr _do mestrado sugeriu que fizesse o doutorado em
cias institucionais, mas isso gerou autonomia nos outra institui¢do; (S16)

alunos; (S11)

Orientacdo no sentido de introduzir leituras; (S17)
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4.2.3. Trajetoria profissional dos professores formadores

O universo do trabalho é definido por Hughes, citado por Dubar (1997), como um
“drama social”. O autor considera que o mundo vivido do trabalho ndo pode ser reduzido a
uma simples relacdo econdmica, ou seja, o trabalho em troca de um salario. Este deve,
antes, ser visto como um espago que coloca em destaque a personalidade individual e a
identidade social do sujeito, nas quais sdo cristalizadas suas esperangas e auto-imagens e
configurados sua definicdo e seu reconhecimento social.

A identidade é um elemento-chave da realidade subjetiva e encontra-se em relagédo
dialética com a sociedade. A identidade é formada por processos sociais e, quando
cristalizada, ¢ mantida, modificada ou mesmo remodelada pelas relagfes sociais. Por um
lado, ¢é a estrutura social que determina os processos sociais implicados na formacgédo e
conservacao da identidade; por outro, as identidades produzidas pela interacdo entre
organismo, consciéncia individual e estrutura social reagem em relagdo a estrutura social
dada, mantendo-a, modificando-a ou mesmo remodelando-a (BERGER & LUCKMANN,
1996). Nessa dinamica, pesa o papel das instituicdes, especialmente daquelas nas quais se
desenvolvem as relac6es de trabalho.

Os processos biograficos sdo definidos como uma constru¢do temporal, pelos
individuos, de identidades sociais e profissionais a partir das categorias oferecidas pelas
sucessivas instituicdes — familia, escola, mercado de trabalho, empresa — e consideradas, ao
mesmo tempo, acessiveis e valorizantes. O processo relacional, por sua vez, diz respeito ao
reconhecimento, em momento e espaco de legitimacdo, das identidades associadas aos
saberes, competéncias e auto-imagens propostas e expressas pelos individuos nos sistemas
de acdo. A articulacdo desses dois processos representa a projecdo do espago-tempo
identitario de uma geracdo confrontada com as outras na sua caminhada biogréafica e no seu
desenvolvimento espacial (Cf. DUBAR, 1997).

Para Erikson (apud DUBAR, 1997), a identidade social ndo é passivel de
transmissdo de uma geracgdo a outra; ela é, sim, construida por cada geracdo, com base em
categorias e posicdes herdadas da geracdo precedente e também por meio das estratégias
identitarias desenroladas nas instituicbes que os individuos atravessam e para cuja
transformacéo contribuem.

A identidade profissional é definida por Sainsaulieu (apud DUBAR, 1997, p. 115)

como “(...) a forma como os diferentes grupos no trabalho se identificam com os pares,
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com os chefes, com outros grupos, a identidade no trabalho baseia-se em representagdes
colectivas diferentes, que constroem actores no sistema social da empresa”.

Segundo essa definicdo, as relacbes de trabalho sdo o lugar onde sao
experimentados os confrontos dos desejos de reconhecimento em contexto de acesso
desigual, movedico e complexo. Para 0 mesmo autor, a identidade, além de um processo
biografico de autoconstrucdo, € um processo relacional de auto-investimento. Trata-se de
uma transacdo — objetivamente verificavel na andlise das situacfes de trabalho — que
resulta nas identidades daqueles que nelas se comprometem ou se comprometeram.

Considerando o papel fundamental das institui¢des e suas distintas caracteristicas,
segundo sua organizacdo académica e administrativa, como contextos de a¢do nos quais 0s
docentes se constituem profissionalmente, faz-se necessario retomar a ideia da identidade
situada, ou seja, aquela que se constitui em uma situagdo concreta, a partir das
contribuicdes de Nias (apud LOPES, 2001). Para essa autora, a identidade profissional
estrutura-se num nucleo denominado self substancial, que se refere ao sentido pessoal do
que realmente se é e que deriva da socializacdo primaria, coincidindo com o nucleo da
identidade pessoal. Da mesma forma, ocorre a estruturacdo do self situacional, de forma
periférica, que se refere aos modos como a pessoa se apresenta em contextos particulares.
Na atividade situada, o sujeito constroi o significado dado a sua propria conduta, baseado
na sua compreensdo do significado dado a sua conduta pelos outros. (Cf. WILEY &
ALEXANDER apud LOPES, 2001). Portanto, clarificar a identidade situada é
fundamental para o conhecimento da identidade profissional, uma vez que é ela que produz
as condicdes formativas.

A seguir, serdo apresentados os dados referentes a trajetéria profissional dos
sujeitos, a iniciar pelo “ingresso na instituicdo” onde atuam e os elementos nele
implicados. Depois, serdo apresentados e analisados os dados concernentes as “condi¢des
de trabalho” e a “integracdo dos sujeitos no ambiente de trabalho” por meio dos
conhecimentos acerca do mesmo. Posteriormente, discutir-se-a a dinamica da constituicdo
profissional — outras experiéncias profissionais, mecanismos de formacéo formal e espacos
e tempos de formacdo — que emerge das entrevistas realizadas. Ainda no que se refere a
trajetdria profissional, serdo analisados, finalmente, os dados referentes as concepcdes e

praticas dos professores formadores sujeitos desta investigacao.

4.2.3.1. Ambiente e dinAmica institucional
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Ingresso na Institui¢éo

O Quadro 11, apresentado a seguir, reiine os dados referentes a alguns aspectos que
fazem parte do ingresso na instituicdo: a) a forma de contratacdo; b) o tipo do vinculo
empregaticio; ¢) a carga horéria; d) o processo da distribui¢do das aulas a cada inicio do
periodo letivo; e €) o tempo de servigo na instituicdo. Vale conferir, a seguir, cada um

desses aspectos.

a) Forma de contratacédo

No caso das faculdades particulares, a maioria dos professores foi contratada
mediante analise de curriculo e dois deles foram convidados a lecionar na instituicdo. Na
universidade particular, as contratagdes ocorreram ap0s entrevista com a Coordenacdo de
Curso, ou ocorreram por indicacdo. Ja no caso da universidade publica, todos os

professores formadores ingressaram mediante processo de selecdo publica.

b) Vinculo empregaticio

Tanto nas faculdades particulares quanto na universidade particular, sem excecéo,
os professores sdo “horistas”, ou seja, recebem por aula dada e ndo possuem estabilidade
no emprego. Na universidade particular, dois professores sdo “enquadrados”, ou seja,
possuem um contrato de 40 horas semanais — parte desse tempo dedicada a projetos e
orientacGes de estagio. Os professores da universidade publica, com excecdo de um
professor que foi contratado por tempo determinado, todos sé&o concursados e possuem

estabilidade profissional.

c¢) Carga horaria

A carga horéria dos professores das faculdades particulares é bastante variada: trés
professores possuem menos de 10 horas semanais, outros trés professores possuem entre
10 e 20 horas semanais e um professor possui 32 horas semanais. A carga horaria dos
professores das faculdades particulares € a referente ao trabalho com atividades de ensino.
No caso da universidade particular, dois professores sdo “enquadrados”, o que significa
que eles ttm uma carga horaria de 40 horas semanais, com algumas horas destinadas a
projetos e orientacdo de estagio e outras, a atividades de ensino relativas aos demais

componentes curriculares; um professor tem menos de 10 horas semanais, dois professores
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entre 10 e 20 horas semanais e um com 32 horas semanais. Na universidade publica, todos
os professores se dedicam, exclusivamente, ao trabalho na Universidade — ou seja, estdo
submetidos ao chamado “regime de dedicacdo integral a docéncia e a pesquisa”-, com 40
horas semanais, distribuidas entre atividades de ensino, pesquisa e extensdo de servigos a
comunidade.

Com relacdo a carga horédria que 0s sujeitos possuem na instituicdo, faz-se
necessario lembrar que os professores das faculdades particulares e da universidade
particular, além da carga horaria como docentes nas referidas instituicdes, em sua maioria
— nove de um total de treze —, atuam em outras atividades ligadas a educacéo, ou mesmo a
docéncia em outros niveis de ensino — conforme Quadro 12, a seguir. Somada a carga

horéria total de trabalho, encontram-se professores que trabalham até 60 horas semanais.

d) Distribuicéo de aulas

Nas faculdades particulares, o tempo de servico, a formacao e a experiéncia com
determinada disciplina definem a distribuicdo das aulas no inicio do periodo letivo, sempre
encaminhada pelos coordenadores dos cursos. Na universidade particular, a distribuigéo
da-se, inicialmente, em termos de “fechar” a carga horaria dos professores “enquadrados”;
as aulas restantes sdo distribuidas aos professores “horistas”, pela coordenacéo,
considerando-se a formacdo dos mesmos e o didlogo direto com os professores. Na
universidade publica, a coordenacdo dos cursos, a partir da formacdo, do concurso a que
foram submetidos e da afinidade dos professores com determinadas disciplinas, num

processo de didlogo aberto a todos, encaminha a distribuicéo.

e) Tempo de servico

Com relacdo ao tempo de servigco, os dados permitiram agrupar os professores
conforme a classificacdo proposta por Huberman (1992), resultante de seus estudos sobre
os ciclos de vida profissional dos professores. Para esse autor, existem cinco fases no ciclo
de vida profissional docente, nas quais podem ser identificadas algumas tendéncias.

A primeira fase é marcada pelo choque com a realidade, provocado pelas
diferencas entre os ideais trazidos do periodo de formacdo inicial e a realidade da sala de
aula, marcada ainda por ambiguidades e pelo sentimento de isolamento. Essa fase é

definida em torno dos trés primeiros anos de trabalho.
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A segunda fase, que vai dos quatro aos seis anos de atuacdo, denominada de
estabilizacdo, traz as marcas de um maior dominio, pelo professor, do repertério
pedagdgico e das regras institucionais, além de uma maior facilidade em preparar materiais
e selecionar métodos adequados de ensino. Nessa fase, os professores demonstram maior
autonomia e integracdo com os colegas.

A terceira fase, da diversificacdo de interesses profissionais, dos sete aos vinte e
cinco anos, é marcada pela complexidade, uma vez que os professores podem apresentar
comportamentos diferentes, que o autor organiza em trés grupos distintos: o grupo que
investe nas atividades docentes em busca da diversificacdo e construcdo de novas préticas;
0 grupo que esta preocupado com a promocao profissional; e o terceiro grupo, que busca a
diminuicdo gradativa de seus compromissos profissionais.

A quarta fase, dos vinte e cinco aos trinta e cinco anos, também comporta dois
grupos distintos: o dos professores que deixam de Se preocupar com a promogao
profissional e passam a buscar o prazer com 0 ensino; e o0 grupo dos professores que se
imobilizam, sentem-se amargurados e se queixam sistematicamente de tudo.

Finalmente, a quinta e dltima fase esta relacionada ao encaminhamento para o final
da carreira profissional e, nesta, os comportamentos também variam e podem ir desde a
busca de maior especializacdo e maior preocupacdo com os alunos, até o nao
compartilhamento da experiéncia com os colegas e o desencantamento com a profissao.

No caso dos professores que participaram desta investigacdo, nas faculdades
particulares, é possivel encontrar um professor que se insere na primeira fase, um professor
que se encontra na segunda fase profissional da docéncia e trés professores que se inserem
na terceira fase do ciclo de vida profissional, proposto por Huberman(1992). Na
universidade particular, todos os professores podem ser caracterizados como pertencentes a
terceira fase da vida profissional. Ja na universidade publica, constata-se a existéncia de
um professor que se insere na primeira fase; um, na segunda; e um, na terceira fase. Os
demais — quatro professores — estdo na terceira fase do ciclo de vida profissional proposto
pelo referido autor.

O uso do referencial de Huberman (1992) para agrupar os professores, segundo o
tempo de servigo na educacéo superior, foi possivel a partir da constatacdo de que o inicio
da docéncia, na educacao superior, de todos os sujeitos, é coincidente com o ingresso nas
instituicdes em que atuam no momento. Contudo, é preciso mencionar outra questdo que, a

rigor, merece um estudo a parte. Pelos dados dos Quadros 11 e 12, apresentados a seguir,
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constata-se que a maior parte dos professores tem, de forma concomitante, um exercicio
profissional em outro nivel de ensino, em relacdo ao qual, o tempo de servico, na maior
parte dos casos, é consideravelmente maior do que o tempo da docéncia na educacdo
superior. A questdo que se coloca é: como se relacionam os diferentes tempos nos
diferentes niveis de ensino? Existe uma correlacdo das fases do ciclo de vida profissional
nos diferentes niveis, ou elas se ddo de forma distinta, ou seja, como se relacionam as
fases, por exemplo, no caso de um professor com vinte anos de docéncia na educacédo
bésica e que é um professor iniciante na docéncia na educagao superior?

A esse respeito Ferreirinho (2004) em estudo, investigou o processo de socializagéo
do professor no interior das escolas e a influéncia dessa socializacdo na sua formacéo e
atuacdo profissionais, com o objetivo de desvendar como e quais sdo as praticas
transmitidas pela cultura da escola ao professor que nela ingressa, iniciante na carreira ou
apenas em novo nivel ou sistema de ensino. A pesquisa foi realizada em uma escola de
Ciclo I do ensino fundamental da rede municipal de S&o Paulo, em 2002/2003, por meio de
observacdes e entrevistas com 06 professoras nela ingressantes, utilizando o conceito de
cultura escolar e sua forma de transmisséo ao novo professor — ou processo de socializagéo
profissional. Trata-se de estudo qualitativo, no qual a mudanca de situacdo funcional foi o
dado central, ao colocar as professoras num mesmo nivel de aprendizado, apesar de seus
tempos e experiéncias diferentes. Ao ingressarem em uma nova rede escolar, todas
passaram a serem vistas e a se sentirem como “novatas”.

Em relacdo a questdo aqui levantada, a pesquisa de Ferreirinho (2004) revela que a
carreira do professor esta sujeita a uma série de entrecortes e rupturas que provocam

“situacdes repetitivas de recomeco”:

O status e o reconhecimento profissional e salarial que cada professor adquire estdo
intimamente relacionados ao lugar que ele ocupa na estrutura das redes, carreiras e
vinculos profissionais que estabelece. Ndo importa a historia de vida ou os anos
passados dentro de salas de aula porque, enquanto “professor eventual”, por
exemplo, ele é visto de uma certa forma e tem um tipo de reconhecimento diferente
de guando se efetiva. Da mesma forma, quando ingressa como efetivo € como se
tivesse acabado de sair da faculdade, pois é igualado ao iniciante em tratamento,
conhecimento e eventuais vantagens profissionais (FERREIRINHO, 2004, p.113).

Os Quadros 11 e 12, a seguir, permitem vislumbrar a configuracdo geral dos dados

aqui analisados.
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VINCULO FORMA DE TEMPO DE SERVICO CARGA DISCIPLINA(S) DISTRIBUI(;/:\O DE AULAS
CONTRATACAO HORARIA
* Horista; (S1) * Envio de curriculo; (S1) * 9anos; (S1) *32h;(S1) *  Crescimento e Desenvolvimento motor; Professores com mais tempo de casa ja tem
* Horista; (S2) * O coordenador pediu * 5 meses; (S2) #06h; (S2) Aprendizagem Motora; Didatica da Educacéo suas disciplinas fixas;(S1)
* Horista; (S3) demiss&o e chamou para * 2 anos e meio; (S3) x08h; (S3) Fisica; Ginastica Geral; (S1) Coordenador define; (S3)
* Horista; (S2) assumir parte das aulas * 7 anos; (S4) x11h; (S4) * Historia do Parana; Histéria Medieval: (S2) Pela formagéo; dialogo entre os professores;
* Horista; (54) dele; (S2) * 5 anos; (S6) *20h; (S6) *  Informatica Educacional; (S3) (S4)
EACULDADES * Horista; (S5) * C_onvne da filha do * 13 anos; (S7) x10h; (S7) * Célgulo lell _(S4) o _ Formagcéo; experiéncia; tempo de servigo;
* Horista; (S6) diretor; (S3) *05h; (S5) * Pratica de Ensino e Histdria da Matemética; (S5)
* Horista; (S7) * Pai conversou com o (S5) Tem disciplinas fixas; (S7)
diretor; (S4) * Trabalho Pedagégico na Educagéo Infantil;
* Envio de curriculo; (S7) (S6)
* Envio de curriculo; (S6) * Didatica; Psicologia da Educagéo; (S7)
* Envio de curriculo; (S5)
* Horista; (S8) * Indicacdo e entrevistacom  * 10 anos; (S8) *  40h; (S8) * Educagdo Fisica na Natureza; (S8) A prioridade sdo  os  professores
* Horista; (S9) o diretor; * 7 anos e meio; (S9) *  32h; (S9) * Danga e Folclore; Ginastica ritmica e artistica; “enquadrados”(40h), depois os horistas; (S9)
* Horista; (S10) * Uma professora entrou de * 10 anos; (S10) *  08h; (S10) Politicas Educacionais; Didatica; Etica; De um ano para o outro j& se sabe quais as
* Horista; (S11) licenca e foi chamada, * 7 anos; (S11) *  10h; (S11) Estagio Supervisionado; (S9) disciplinas; (S8eP)
* Horista; (512) estava fa_lzendo * 13 anos; (S12) *  40h; (S12) *  Geometrias; (S10) A coordenagéo define; (S10)
* Horista; (S13) espgcngllzagéo na * 12 anos; (S13) *  20h; (S13) * Educagdo Especial e Didatica no curso de Primeiro sdo os “enquadrados”(40h), depois
UNIVERSIDADE |n51|tU|_@510: (S9) Histéria; Metodologia Cientifica; Didatica e os horistas; Educacdo Especial é garantida
PARTICULAR * Entrevista com a Politicas _Educacionais no curso de pela formacéo; (S11)
coordenadora; (S10) Matematica; (S11) Prioridade sdo os “enquadrados”(40h), depois
* Andlise de curriculo; * Teoria e préatica da alfabetizacéo; contetdos e os horistas; (S12)
(S12) metodologias de Histdria e Geografia na A coordenagdo define; (S13)
* Conversa com a Educagéo Infantil; (S12)
coordenacéo; (S13) * Curriculo para a Educacéo Bésica; Gestédo
escolar e ndo escolar; Politicas Educacionais;
(S13)
* Concursado; (S14) * Concurso; (S14) * 14 anos; (S14) *40h; (S14) * Judd; Ginastica Olimpica; (S14) Dialogo entre os professores e coordenagio;
* Concursado; (S15) * Concurso; (S15) * 25 anos; (S15) *40h; (S15) *  Prética de Ensino; (S15) (S14)
* Concursado; (S16) * Concurso; (S16) * 19 anos; (S16) *40h; (S16) * Histéria do Parana; (S16) O colegiado se retine e, em dialogo,
* Contrato; (S17) * Teste Seletivo; (S17) * 2 anos; (S17) *40h; (S17) *  Psicologia da Educacéo; (S17) resolve;(S15)
* Concursado; (S18) * Concurso; (S18) * 6 anos; (S18) #40h; (518)  * Geometria Euclidiana; Desenho Geométrico; O colegiado se reine e em dialogo
* Concursado; (S19) * Concurso; (S19) * 8 anos; (S19) *40h; (S19) Didética aplicada ao ensino da Matematica; resolve;(S16)
UNIVERSIDADE * Concursado; (S20) * Concurso; (S20) * 10 anos; (S20) *40h; (S20) (818) O coordenador define; (S17)

PUBLICA

Metodologia do Ensino da Matemética;
Metodologia do Ensino da Ciéncia; (S19)
Filosofia da Educacéo; (S20)

No final do ano os professores preenchem um
formulario onde indicam as disciplinas
pretendidas, e a coordenagao procura conciliar
0s pedidos; (S18)

O coordenador distribui em funcdo da
formagdo dos professores; (S19)

O coordenador distribui em funcdo da
formagdo dos professores; (S20)
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QUADRO 12 - Carga horaria em outra atividade e carga horaria na instituicdo de
educacéo superior

Outra atividade Carga horaria Vinculo empregaticio na Carga horaria
Instituicio de Educ. Superior
Faculdade
S1 Coordenagéo Instituto 20h CLT/horista 32h
de educacdo
S2 - - CLT/horista 6h
S3 Administrag&o escola de 40h CLT/horista 8h
idiomas
S4 Concurso Estado 20h CLT/horista 11h
S5 Concurso Estado 40h CLT/horista 5h
S6 CLT Estado/Docéncia 40h CLT/horista 19h
em Poés-graduagdo
particular
S7 Concurso Estado 40h CLT/horista 19h
Universidade particular
S8 - - CLT/dedicagéo exclusiva 40h
S9 - - CLT/horista 32h
S10 Concurso Estado 40h CLT/horista 8h
S11 Concurso Estado 40h CLT/horista 10h
S12 - - CLT/dedicacéo exclusiva 40h
S13 Concurso Estado 40h CLT/horista 20h
Universidade publica
S14 - - Concurso/dedicacéo exclusiva 40h
S15 - - Concurso/dedicagdo exclusiva 40h
S16 - - Concurso/dedicagdo exclusiva 40h
S17 - - Teste seletivo/colaborador 40h
S18 - - Concurso/dedicacéo exclusiva 40h
S19 - - Concurso/dedicagéo exclusiva 40h
S20 - - Concurso/dedicagéo exclusiva 40h

Os dados concernentes a forma de contratacdo, vinculo empregaticio e carga
horéaria diferenciam-se drasticamente, especialmente, segundo a organizacao administrativa
das instituicOes, e, especificamente, entre institui¢des particulares e publica.

De antemé&o, pode-se visualizar condi¢Ges de trabalho distintas. Se na universidade
publica, os professores possuem estabilidade no emprego, uma carga horéria que se
distribui entre ensino, pesquisa e extensdo, nas instituices particulares, para além da falta
de estabilidade os professores, a grande maioria dedica-se, exclusivamente, a atividade do
ensino. Ambas as situacdes podem ser problematizadas.

Na universidade puablica, o professor é chamado a contribuir, tanto no campo do
ensino, quanto nos campos da pesquisa, da extensdo, da administracdo, quase que
simultaneamente. Além disso, existe a necessidade de desenvolver parcerias com
instituicdes publicas e particulares, buscando melhorar a produtividade de sua instituigdo
(Cf. FERENC, 2008). Coloca-se, também, a exigéncia crescente da producdo cientifica,

participacdo de eventos, publicacdes, visando a melhor avaliacdo da instituicdo acima de
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tudo. E 0 que Hargreaves (1998) citado por Ferenc (2008) chama de “intensificacdo do
trabalho docente”.

A intensificacdo do trabalho docente, também analisada por Apple (1995) — que a
caracteriza pela crescente demanda de novas atribuigdes, assim como pela falta de tempo
para atividades béasicas da vida humana, pelo sentimento de cansago crbnico dos
trabalhadores intelectuais em funcdo do excesso de trabalho —, é visivel na trajetoria
profissional dos formadores aqui investigados.

Diferentes nimeros de emprego, numeros de turmas diversas, numero de
disciplinas e de alunos por turma sdo caracteristicas do trabalho desses professores,
gerando o que Codo (apud KUENZER, 2009) chama de excesso de “carga mental de
trabalho”. Segundo 0 mesmo autor, a carga mental elevada no trabalho esta presente em
profissionais com mais de um vinculo empregaticio e que trabalham com mais de um nivel
de ensino.

Kuenzer (2009), em investigacdo sobre as questbes de comprometimento e
desisténcia de professores, aponta a constituicdo da figura do “professor tarefeiro”, aquele
que apenas cumpre fungdes de repasse de conhecimentos elementares destinados as classes
subalternas. Nesse estudo, traz um relato de um de seus sujeitos que coloca os professores
do ensino fundamental como meros cumpridores de tarefas, supostamente diferente dos
professores universitarios, vistos como pesquisadores e intelectuais. Entretanto, quando se
observa 0 Quadro 12 — que apresenta a carga horéaria e as diferentes atividades que os
formadores que atuam nas instituicGes particulares exercem—, é possivel pensar que eles
também ndo passam de “professores tarefeiros”, uma vez que dividem seu tempo de
trabalho nos diversos niveis de ensino e em diversos espacos. Deduz-se que, realmente,
ndo lhes resta tempo minimo para se dedicarem as relagBes e praticas sociais proprias a
natureza do trabalho docente.

Essa situacdo faz pensar no processo de conflito que esses formadores vivem, uma
vez que, certamente, existe um distanciamento entre as situacfes prescrita, vivida e a
realmente desejada — 0 que pode realmente levar a uma situacdo de falta de
comprometimento e desisténcia do trabalho, mesmo permanecendo no emprego.

A auséncia de espacos coletivos de discussdes, por exemplo, frequentemente
mencionada nos depoimentos dos professores formadores entrevistados, acaba restringindo
as possibilidades de construcdo de movimentos de resisténcia a tal situacdo. As relagdes

com o0s colegas sdo, segundo 0s entrevistados, restritas aos encontros nas salas dos
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professores, quando ndo, apenas aos corredores. Na maioria dos casos, esse € 0 unico tipo
de relacdo que esses formadores apontam, para além das relacfes familiares. O tempo fora
do trabalho restringe-se ao ambiente familiar, o que ndo significa que mesmo esse
ambiente seja utilizado como extenséo do espago de trabalho.

Os depoimentos selecionados, apresentados a seguir, ilustram essas consideragdes:

(...) corrigindo prova, renovando as aulas, tem que sempre estar fazendo essa
reciclagem, mas de lazer mesmo ndo fago muita coisa. (S1)

O pouco tempo livre que sobra, eventualmente a gente sai pra jantar juntos,
mas isso € uma vez a cada trinta dias. (S5)

Bom, pelo fato de eu morar em uma cidade e trabalhar, além de onde eu moro
em outras duas, o tempo livre que sobra é nos domingos, sabado eu trabalho
com pos- graduacao. (S6)

Leio, algumas coisas, em casa, faco atividades da escola, participo de um
grupo de estudo, vou na minha mée, nas minhas irmas e vou pra academia.

(...) a gente ndo tem tempo na Faculdade, dezenove horas, dezenove horas em
sala de aula. (S7)

(...)a gente se encontra antes na sala dos professores, (...) a gente conversa, as
vezes vai comer um lanche, tomar café. No intervalo conversa, troca algumas
ideias. (S11)

(...) o trabalho com os colegas é um dificuldade por causa dos horéarios, a gente
ndo consegue se encontrar. Muito dificil porque a maioria da aula em duas,
trés universidades e chega e vai pra sala.(S12)

Em sintese, segundo Hypolito, Vieira & Del Pino (2009), a intensificacdo do
trabalho docente € um processo que reduz o tempo de descanso na jornada de trabalho;
resulta em falta de tempo para atualizacdo e requalificacdo; implica numa sensacgdo cronica
de sobrecarga de trabalho; reduz a qualidade do tempo; aumenta o isolamento, reduzindo a
interacdo e a reflexdo conjunta, bem como as habilidades de trabalho coletivas. Apesar
disso, muitas vezes, as formas de intensificacdo sdo compreendidas como “sinais de
profissionalizacdo”, sendo, voluntariamente, apoiadas e aceitas pelos professores as
atribuicOes que se acumulam, sem que sejam revistas e readequadas as suas condigdes de
trabalho.

O processo descrito tem o potencial de afetar intensamente a constituicdo identitaria
dos docentes. Nesse sentido, € que Hypolito; Vieira & Pizzi (2009) afirmam que as
alteragdes, na organizacdo do processo de trabalho, decorrentes de uma organizacao social
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de natureza pos-fordista, atingem os corpos e o emocional, resultando na internalizacéo dos

processos de intensificacdo, transformando-os em “processos de auto-intensificacdo”.

Condicdes de trabalho e integracéo dos sujeitos no ambiente de trabalho

Por meio do Quadro 13, a seguir, sdo apresentados os dados relativos as condi¢des
de trabalho dos sujeitos integrantes da pesquisa. Os dados foram organizados, segundo
cinco dimensdes: satisfacdes, insatisfagdes, ambivaléncias, expectativas e relacdes. No
que se refere a essa categoria, a analise dos dados permitiu observar que as diferencas
colocam-se em termos de instituicdes. Quando os dados sdo analisados, segundo o0s
intervenientes Disciplinas e Areas do Conhecimento, nio sdo perceptiveis diferenciacdes —
conforme anexos 16 e 17.

As narrativas que indicam satisfacfes em relacdo as condi¢bes de trabalho nédo
divergem muito nos diferentes tipos de instituicdo. A maioria dos sujeitos apontam, como
elementos de satisfacdo, as condi¢Bes resultantes da estrutura fisica das instituicOes,
salientando ainda que se sentem bem trabalhando nelas. A possibilidade do exercicio da
autonomia é citada pelos formadores da universidade particular e da universidade publica e
somente por um dos sujeitos das faculdades particulares.

Quando trazidos para a problematizacdo acerca da autonomia, os dados mostram,
de um lado, as relacGes entre colegas que se estabelecem na atuacdo profissional, que se
revelam restritas e genéricas na sua descricio com expressdes, como “bom
relacionamento” ou “relacdo tranquila” (S2, S4, S5, S9, S10, S14, S17 e S18) e, de outro
lado, a quase ausente referéncia aos trabalhos associativos ou em grupo, conforme Quadro
13. E possivel, entdo, concordar com Zabalza (2004) quando afirma que, tanto a estrutura
organizativa, quanto a cultura institucional da educacdo superior tendem a legitimar, por
meio de sucessivas subdivisdes e instancias internas, o enfraquecimento e o isolamento dos
recursos humanos. Além disso, essa condi¢do de trabalho independente instrumentaliza
cada uma das instancias com maior nivel de autonomia frente as tarefas, resultando em um
predominio da acdo individual sobre a coletiva.

No campo das insatisfacOes, estdo presentes, nas faculdades particulares e na
universidade particular, tanto a falta de incentivo a formacdo continuada, quanto a falta de
recursos tecnologicos. Indicagbes em relacdo a ‘“acervo bibliografico deficitario”
restringem-se a faculdade particular. No caso da universidade publica, as men¢6es quanto a

insatisfacdo, diferenciam-se, substancialmente. Além das questdes burocréticas, que foram
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colocadas como obstaculos para a realizacdo de um trabalho melhor, também foram
indicados, por um sujeito, problemas de infra-estrutura, falta de material, de pouco acervo
bibliografico e de auséncia de recursos para o desenvolvimento de projetos, assim como
incoeréncias entre 0 que € exigido dos professores, especialmente em termos de formacéo,
e as reais condicdes dadas para isso.

E nesse sentido que autores, como Day, Little, McLaughlin, e Smyth (apud
MARCELO, 2009) falam sobre a ironia de se “vender” aos professores a ideia de que
“deveriam ser mais autbnomos e responsaveis pelas suas préprias necessidades”. Ao
mesmo tempo, € transmitida a eles a forma como devem ser seus resultados e como devem
ser abordadas as prioridades nacionais para melhorar a competéncia internacional. Assim,
supde-se que os professores tém mais autonomia escolar, precisamente no mesmo
momento em que 0s parametros com que se espera que trabalhem, e mediante os quais sdo
avaliados, sdo cada vez mais severos e limitados.

Considerando que, no caso da universidade publica, os professores entrevistados
sdo todos de uma mesma instituicdo, embora de campi diferentes, pode-se pensar que
questBes politicas interfiram nas condi¢cBes de trabalho dos professores, conforme €
claramente colocado pelos préprios entrevistados: ““as questdes politicas afetam muito o
trabalho da instituicdo(S18). No referido tipo de instituicdo, as ambivaléncias e as
expectativas — que estdo diretamente relacionadas as indicacGes de insatisfacdo — sdo
expressas no sentido de que, apesar dos “entraves burocraticos”(S15), causa da demora no
atendimento as solicitagdes, em algum momento, elas, as solicitacfes, sao atendidas. Com
relacdo as expectativas, as manifestacdes referem-se justamente a diminuicdo das
exigéncias burocraticas, o que resultaria na melhor qualidade do trabalho.

Ainda nesse sentido, no caso da universidade publica, Zabalza (2004) refere-se ao
fato de que as universidade se transformaram em *“objetos de transagdo politica”(p.77),
uma vez que sao usadas como palco no qual os partidos politicos expdem suas concepcdes
em termos de universidade, utilizando-as como armas politicas nas suas disputas, apesar
das constantes declaragdes formais em relagcdo ao respeito a universidade e a afirmacéo da
sua autonomia.

A presenca de elementos de excessiva burocracia também aparece na universidade
particular, mas em termos de ambivaléncia, uma vez que, ao afirmarem a existéncia do
respeito a possibilidade de participarem de cursos de formagao continuada, os professores

formadores seriam, ao mesmo tempo, desestimulados pelas excessivas exigéncias
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burocréticas de antecipacdo da indicacdo de participacdo. Assim, a situacdo parece ser
entendida como uma possibilidade existente e real, mas que nao é aproveitada pela relativa
falta de organizacao dos préprios professores.

No geral, entretanto, as relagdes e condi¢cbes de trabalho s&o indicadas,
predominantemente, como positivas pelos professores. No caso da universidade particular,
um sujeito, por exemplo, acredita que algumas dificuldades sdo colocadas pela “falta de
espacos e momentos de encontros entre os professores para trocas de experiéncias” (S12).
No caso das faculdades particulares, enquanto duas indicagbes consideram a pouca ou
quase nenhuma relacdo entre colegas professores, uma indicacdo refere-se as dificuldades
com relacdo a tais interacdes, trocas e partilhas de experiéncias, embora o fato “néo impeca
uma boa relacdo pessoal com os mesmos colegas” (S7). Nessas referéncias as relacdes
pessoais, estdo ausentes mencdes ao trabalho em equipe e a ideia de um coletivo
profissional. A auséncia dessas menc¢fes ndo indica, necessariamente, que elas nao
existam, mas pode-se pensar que o fato de ndo terem sido mencionadas esteja ligado a sua
condicdo de menor importancia ou de rela¢6es colocadas em segundo plano.

Para Dubar (1997), é, efetivamente, pela e na atividade com outros, implicando um
sentido, um objetivo e/ou uma justificagdo, uma necessidade, que um individuo é
identificado e conduzido a aceitar ou recusar as identificacdes que recebe dos outros ou das
instituicOes.

Lortie (apud Marcelo, 2009), em 1975, ao realizar estudo sobre as caracteristicas
dos professores nos Estados Unidos, identifica o individualismo como uma dessas
caracteristicas. Para o autor, a forma celular da organizacdo escolar e a ecologia da
distribuicdo dos espacos e do tempo colocam as interacdes entre os professores a margem
do seu trabalho. Sua socializacdo é caracterizada pelo individualismo, ou seja, 0s
professores ndo partilham sua cultura técnica.

O isolamento que caracteriza a acdo docente, para Marcelo (2009), é favorecido, de
forma evidente, pela distribuicdo do tempo e do espaco na arquitetura escolar, assim como
pela exigéncia de normas de independéncia e privacidade entre os docentes. O mesmo
autor cita, ainda, autores, como Bird e Little que acreditam que, embora o isolamento
favoreca a criatividade individual e libere os professores de algumas dificuldades ligadas
ao trabalho coletivo, os priva do estimulo do trabalho dos colegas, fazendo com que

deixem de receber o estimulo necessario para progredir ao longo da carreira.
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Uma critica mais severa a essa situacdo é feita também, segundo Marcelo (2009),
por Hargreaves, segundo o qual, os professores ignoram os conhecimentos existentes entre
eles, o que resulta na impossibilidade de partilhar e fazer novas construcdes sobre esses
conhecimentos. Da mesma forma, “ndo conhecem o conhecimento que néo possuem”, o
que também gera a ndo possibilidade de construcdo de novos conhecimentos.

As peculiaridades da estrutura e as dinamicas institucionais de educacdo superior
influenciam, significativamente, suas atividades e, por consequéncia, as acdes de seus
atores. Os componentes materiais definem as condi¢fes de funcionamento das instituicdes,
afetando, tanto o resultado a ser obtido, quanto os recursos disponiveis e 0 contexto em que
operam.

Porém, as instituicdes educacionais, de forma geral, sdo organizacdes de natureza
dindmica, estdo em constante desenvolvimento e mudam em resposta a circunstancias
externas, assim como em resposta aos movimentos individuais e grupais no seu interior.
Tal processo, Pollard (apud LOPES, 2001) chama de viés institucional, e Nias, Southworth
e Yeomans (Idem), chamam de cultura de escola — produto da atividade criativa e da
negociacdo das pessoas no interior das instituigdes educativas, que transporta na mente seu
grau de poder, influéncia e competéncias interpessoais, assim como o efeito dos
constrangimentos externos e de pressdes neles transportados. Assim, é a cultura de escola,
enguanto situacdo, que marcard os selves situacionais dos professores e, portanto, sua
adequacdo em relacdo aos selves substanciais, através, podemos dizé-lo, da dupla transacéo
identitaria.

Os contextos de trabalho ndo podem ser negados como fatores de socializacdo e
acomodacdo profissional, contudo, a possibilidade de a¢do dos individuos também atua
como fator de modificacdo dos contextos. O viés institucional € um produto socio-
historico, resultante da negociacdo entre as pessoas que participam na vida escolar. As
regras tacitas ocupam lugar de centralidade no vieés institucional. Tais regras e sua
influéncia no comportamento dos individuos sdo descritas em trés dimensdes: a forma —
refere-se ao grau de forca e consisténcia no tempo; o contetdo — diz respeito aos valores
que refletem, a sua flexibilidade e consisténcia; e a legitimidade — dimensdo mais
importante das regras, expressa a compreensdo legitima em determinado momento
(POLLARD apud LOPES, 2001).

Para 0 mesmo autor, se existe, de um lado, uma identificacdo entre o self

substancial e o viés institucional, a dissonancia entre self substancial e self situacional é
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pequena, e assim existe uma tendéncia dos professores aceitarem a legitimidade do viés e
atuarem de modo a manté-lo. Por outro lado, se ha desacordo, estabelece-se uma tendéncia
ao questionamento sobre a legitimidade do viés.

De forma geral, € possivel perceber que as dimensbes abordadas trazem dados
demonstrativos de uma relativa identificagdo entre o self substancial e o self situacional,
tendo em vista que os professores formadores sob estudo ndo manifestam, em suas
narrativas, grandes criticas e desacordo com as condicdes do espaco profissional em que
atuam. Como forma de exemplificagdo, pode-se mencionar a auséncia da critica ou
reivindicacdo de espacos e tempo destinados a pesquisa na universidade particular e nas
faculdades particulares.

O Quadro 13, a seguir, retne as informacdes as visdes dos professores formadores

acerca das condigdes de trabalho em que atuam.
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FACULDADES UNIVERSIDADE PARTICULAR UNIVERSIDADE PUBLICA
e  Gratificante; bem atendida e acompanhada pelo orientador;(S2) Plano de carreira; apoio; ferramentas; espaco fisico; biblioteca; diregéo; «  “emprego dos sonhos”; liberdade de ac&o, possibilidade de pesquisa e
e Néo hé o que reclamar sobre estrutura, material, laboratdrio, livros;(S3) boas condicdes; (S8) projetos de extensao; material disponivel; plenas condicdes de realizar um
e Excelente lugar de trabalho;(S4) Segunda casa; (S9) bom trabalho;(S14)
e Respeito por parte dos colegas, alunos e direcéo; liberdade de expresso; Sente-se bem, as condicdes possibilitam a realizagdo de um bom trabalho; e Prazer em trabalhar, contribuir com os colegas; turmas pequenas;(S15)
sente-se participante ativa; trabalho coletivo; boa estrutura, materiais, materiais disponiveis;(S10) *  Autonomia; material disponivel; possibilidade de realizar pesquisa; carga
SATISFAQAO biblioteca, abertura para solicitagéo de materiais, que s&o adquiridos na Fécil de trabalhar; autonomia; biblioteca; laboratério; (S11) horéria para o ensino relativamente pequena; boas condicdes de
medida do possivel;(S6) Tranquilidade, autonomia; regras claras; biblioteca completa; horéario para trabalho;(S16)
e Sente-se bem, contribui para a formagéo de professores; a instituicdo oferece pesquisa, para preparacao de aulas; (S12) e Prazeroso; (S17)
boas condigdes fisicas;(S7) Clima familiar, principalmente no curso; respaldo profissional da *  Realizagéo; espaco de discussdes; ambiente rico; gera alegria,
coordenacao, direcdo; boas condigdes de trabalho; solicitagdo de materiais satisfagéo.(S19)
é atendida;(S13)
e Nao ha possibilidade de sair para fazer cursos de formagéo; falta e Carga horéria disponivel para atender alunos que possuem dificuldades de e Questdes burocréticas interferem em projetos de pesquisa e
reconhecimento; (S1) aprendizagem;(S10) extensdo;(S14)
e O maior problema é a biblioteca; algumas turmas muito numerosas;(S2) e  Pouca disponibilidade de recursos tecnoldgicos; (S11) e Trocas de disciplinas; “entraves burocréticos”;(S15)
e “ninguém me preparou para trabalhar com alunos portadores de deficiéncias”, e Calendario estipulado externamente e nem sempre de forma adequada; e Conflitos internos; falta de material por implicagdes burocréticas;
“jogaram eles pra mim na minha turma”;(S3) falta equipamento de multimidia; uma sala disponivel para atividades que ideologias divergentes levadas ao extremo; falta liberdade em alguns
e Disponibilidade de internet para os alunos na biblioteca;(S6) envolvem movimento, dinamica;(S12) setores; perca de tempo com discussdes internas improdutivas; isolamento
INSATISFACAO e Tempo integral dedicado ao ensino; acervo deficitario; investimentos e e Falta de incentivo & formagao, néo existe liberagéo para estudos como com relagdo a sociedade;(S16) ) o
estimulos a formagéo continuada;(S7) mestrado, doutorado; turmas numerosas;(S13) e Questdes politicas interferem no bom encaminhamento da instituicéo; o
ensino nem sempre é prioridade; problemas graves de infra-estrutura; falta
de acervo bibliografico para uso dos professores; limitacéo de recursos
para desenvolver projetos, ligados ao titulo do requerente; contradicdo
entre a exigéncia de avancar na formacéo(doutorado) e as reais condigoes
para tanto(liberacao das fungdes);(S18)
e Coisas boas e ruins; os alunos so vistos como clientes; (S1) e Auséncia de carga horaria para pesquisa; mas isso ndo impede a e E possivel conseguir material solicitado, mas muitas vezes demora;(S14)
e Oferece boas condi¢des, mas ndo totalmente.(S2) realizacdo das mesmas;(S8) e Aaquisigdo de material é possivel, mas a burocracia resulta em
e  Bom ambiente de trabalho, mas alguns alunos o “estragam”(S3) e 50% do tempo em sala e 50% em laboratério, mas consciéncia de que isso demora;(S15)
e Falta de tempo para estudo e pesquisa; (S7) € impossivel;(S10) e Um bom ambiente de trabalho, mas com conflitos também;(S16)
AMBIVALENCIA *  Existe programa de formagdo continua, mas a burocracia desestimula a e “ndo é ruim trabalhar aqui”; Faltam algumas coisas, mas isso ndo impede
participacdo; se, por um lado, a liberdade ndo é total, por outro, as regras a realizacdo de um bom trabalho.(S18)
sdo claras;(S12) e Ascondigdes de trabalho melhoram aos poucos; alguns momentos bom,
e  Existe a possibilidade de participar em eventos desde que se ausente das outros ruins, é contextual;(S20)
aulas o minimo possivel; a produgéo académica é estimulada, mas o
tempo é limitado.(S13)
e Investimento em valorizagéo dos professores; (S1) e Maior tempo para pesquisa, uma vez que o0 que existe é reduzido pelas
EXPECTATIVAS e Tempo destinado a pesquisa;(S4) e  Carga horéria destinada ao atendimento de alunos;(S10) exigéncias burocraticas;(S15)
e  Programa de formacéo continuada;(S5) e  Possibilidade de implementagéo de projetos interdisciplinares.(S13) e Melhor infra-estrutura; maior disponibilidade de bolsa de estudos para
«  Atualizacdo constante do acervo bibliografico;(S6) alunos de iniciagdo cientifica.(S18)

RELACOES

Bom convivio; respeito; dialogo;(S1)

Pouca relagéo com os colegas professores de forma geral; nenhuma relagéo
com os professores das disciplinas pedagégicas; trocas de informac@es, na
medida do possivel, com os professores das disciplinas especificas; boa
relagéo com a coordenagéo;(S2)

Algumas “implicancias” entre colegas; relagéo estritamente profissional; ndo
sabe que disciplinas os colegas lecionam; sem abertura para relacdes de
amizade;(S3)

Bom relacionamento;(S4)

Bom relacionamento com todos;(S5)

Respeito reciproco; relagéo profissional; clima tranquilo entre professore,
coordenacdo e direcdo; algumas afinidades pessoais possibilitam trabalhos
associativos;(S6)

Dificuldades com alguns colegas; falta de partilha, de espirito de coletividade;
apesar disso, boa;(S7)

Relacdo amistosa; confianga mutua; (S8)

Relacéo tranquila; (S9)

Relagdo tranquila;(S10)

Boas relacdes; grupo de professores homogéneo; dialogo; (S11)
Dificuldade em funcéo dos hordrios, falta de momentos de encontros; os
encontros que acontecem resultam em trocas positivas;(S12)

Apoio da coordenagao e dire¢do;(S13)

Trabalho positivo com os colegas; bom relacionamento com todos;
algumas relacdes evoluiram para amizade;(S14)

Sem problemas; liberdade de dialogo; respeito;(S15)

Com alguns colegas a partilha é maior, outros encontros casuais;(S16)
Bom relacionamento com todos; (S17)

Bom relacionamento com todos.(S18)

Com alguns colegas ndo ha sintonia; mas isso ndo é problema;(S20)
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Conhecimentos e interagfes com 0 curso em que atuam

Entre as principais fontes de conhecimentos de base para o ensino, Shulman (2005)
aponta as estruturas e materiais didaticos — conhecimentos sobre os curriculos e processos
avaliativos, sobre a instituicdo e suas hierarquias e regras, sobre o coletivo docente e as
politicas que interferem no funcionamento dos processos educacionais. Identificar tais
conhecimentos, nas narrativas dos formadores de professores, contribui para a
identificacdo de suas identidades.

Considerando o interveniente “Instituicdes”, alguns pontos de diferenciacdo podem
ser percebidos, em especial, o que coloca os professores das instituicdes particulares em
situacdo de maior proximidade com o campo de atuacdo dos futuros professores. Entre 0s
treze professores das instituicbes particulares, quatro atuam como docentes da educagéo
bésica e outros cinco ja atuaram, em algum momento de suas trajetorias profissionais. Um
professor afirma ter pouco ou nenhum contato com a realidade de trabalho futura dos seus
alunos, e os outros trés conhecem a realidade por meio de visitas as escolas.

Na universidade publica, dois professores assumem ter contato pouco sistematico
com a realidade da educacdo bésica; os demais afirmam conhecé-las por meio de visitas e
acompanhamento de atividades de estagio e atividades de extensao.

Quando agrupados os professores, segundo as areas de conhecimento e disciplinas,
é possivel perceber que, dos quatro professores que atuam na educacgdo basica, trés sdo de
cursos de Matematica e um do curso de Pedagogia. Ja dos cinco professores que, em algum
momento atuaram na educacdo bdsica, a maioria € de cursos da area das Ciéncias
Humanas. No que se refere as disciplinas, trés professores, que atuam na educacéo basica,
trabalham com disciplinas pedagdgicas e um, com disciplinas especificas. Dos cinco
professores que, em algum momento da carreira trabalharam na educacéo basica, trés séo
de disciplinas especificas e dois, de disciplinas pedagdgicas (ver Anexos 18 e 19).

Das faculdades, com excecdo de um sujeito, que declara ndo conhecer o projeto
pedagdgico e a grade curricular do curso, os demais todos, de alguma forma, tém contato —
uns mais, outros menos — com a organizacgao curricular e a proposta pedagogica do curso
em que atuam. No caso da universidade particular, em relacédo a participacédo na elaboracéo
do projeto pedagdgico e grade curricular do curso, os professores todos afirmam nédo terem
participado, uma vez que é elaborado na matriz da institui¢do; contudo, afirmam conhecer

o documento, embora nem todos o conhecam em sua totalidade. J& na universidade
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publica, percebe-se uma participacdo mais ativa dos professores formadores nas discussoes
e elaboracdo dos documentos referentes aos cursos, assim como se manifestam
preocupagdes com a manutencgao dos cursos, que se revelam quando os professores relatam

a diminuicdo do nimero de alunos e a preocupacao em cuidar do curso:

(...) € um cuidado, um zelo pelo curso

(...) participei da elaboracdo do projeto pedagogico, grade curricular, essas
formulagdes, pelo tempo que estou aqui, sempre fui participativo de todos esses
processos sim.(S15)

Eu fui coordenador de curso quando foi elaborado, entdo a grade curricular e
0 projeto pedagdgico eu conheco, participei da elaboragdo.(S16)

(...)pra poder preparar as minhas aulas eu sempre pedi o maximo de
informac@es possiveis, a partir do projeto politico pedagdgico da instituicao, e
de cada um dos cursos pra poder entender o que cada um esté buscando.(S17)

A gente vem percebendo, nos Ultimos anos, que estamos tendo uma quantidade
de alunos que ingressam no curso menor do que em anos anteriores. E mesmo
os alunos gue entram, acabam desistindo, entdo as vezes acontece de chegar 14
no final do primeiro ano, dos 40, 50 que tém numa turma, permanecem 15, 20
alunos.(S18)

(...) nds fizemos uma grande reformulagdo, eu j& estava aqui, e eu participei
ativamente dessas discussoes. (S19)

Nas narrativas que indicam o envolvimento dos sujeitos com o0 curso por meio do
conhecimento da realidade na qual os alunos, futuros professores, vdo atuar, dos
conhecimentos sobre a organizagdo curricular e a proposta pedagdgica dos seus cursos,
pode ser encontrada também a percepc¢do dos entrevistados sobre as especificidades do “ser
professor formador de professores”. O que se pode perceber, nos dados apresentados no
Quadro 14, a seguir, € que a maioria dos professores anuncia 0s conhecimentos dessa
natureza, ou seja, anuncia o conhecimento da proposta pedagogica e curricular do curso,
contudo nem todos articulam tais conhecimentos as suas praticas, 0 que se evidencia,
principalmente, pelo carater individualista do trabalho que realizam.

O conhecimento aprofundado dos projetos pedagdgicos e propostas curriculares dos
cursos de formacgdo de professores por parte dos formadores poderia resultar em um
trabalho integrado para superar o padrdo, segundo o qual os conhecimentos praticos e
pedagogicos sdo de responsabilidade exclusiva dos pedagogos, e os conhecimentos
especificos sdo de responsabilidade dos especialistas por areas de conhecimento. Nesse

sentido, Cunha (2010d) entende que uma proposta curricular que busque a articulagdo dos
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professores em torno de um projeto de curso exige um trabalho coletivo, ou seja, impde a
existéncia de um grupo de professores que dialogue, que planeje em conjunto e que
socialize suas condi¢bes de ensino. Contudo, ha que se considerar que tal envolvimento
demandaria tempo maior, 0 que ndo é uma realidade para a maioria dos sujeitos envolvidos
nesta investigagcdo, uma vez que sdo, em grande parte, professores horistas e dividem sua
trajetdria profissional entre varios niveis de ensino.

A situacdo dos professores que atuam ou ja atuaram na educacdo basica poderia ser
considerada como privilegiada e propiciadora de uma pratica de formadores de professores
mais aproximada da realidade. Essa situagéo, entretanto, ndo pode ser considerada como
regra, uma vez que, considerando que tais professores possuem cargas horarias de trabalho
altas, divididas entre os diferentes niveis de ensino, é possivel que, em cada espaco
profissional, o professor atue sem articulagdo com os demais, especialmente pela falta de
tempo para desenvolver processos reflexivos sobre os seus trabalhos.

O Quadro 14, apresentado a seguir, reune as informacdes que permitem vislumbrar

0s conhecimentos dos professores sobre 0 curso em que atuam e suas interacdes com ele.



QUADRO 14 — Conhecimento/interacdo com o curso — INSTITUICOES
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FACULDADES

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

Visita as escolas; acompanhamento de estagio; dialogo
sobre a realidade das escolas; (S1)

e Atuou como docente do ensino médio; (S3)

Projeto desenvolvido em conjunto com a educagéo basica;
parceria com o Nucleo Regional de Educagio e com a
prefeitura municipal; (S8)

Visita as escolas como supervisor de estagio; (S14)
Pequeno contato, ndo sistematico; (S16)

Interacio  mea o o . Contato com as escolas e com professores; (S17)
com o campo . ConhecNe pouco; ndo tem experiéncia de docéncia na . Acompanha 0s eilunos nas atnvngiades de estagio nas Na&o tem grande conhecimento; com a atuagio em
de atuago qducagao bésica; (S2) . e§colas; dlscussoes~sobre_a realidade das escolas; (S9) disciplina pedagdgica vai buscar conhecer; (S18)
E docente na educagéo bésica; (S4) e J4 atuou na educacéo basica; (S10) e Conhecer a escola é fundamental; (S19)
dos futuros Atua na educagio bésica; (S5) e Atua na educagdo basica (S11) e Visita as escolas; reconhecimento do campo;
professores Ja atuou na educaco bésica; acompanha projetos de e Jaatuou na educagdo bésica; (S12) levantamento das necessidades de projetos; (S20)
estagiarios; (S6) e J4 atuou na educacéo basica; (S13)
Atua na educagdo basica; (S7)
Participagdo do processo de reconhecimento do curso; o Participacdo na implantacéo do curso; discussdes sobre e Conhece a grade curricular; (S14)
Participou da reconstrugdo do PP (S1) questdes curriculares; participou da elaboragao do PP; e Cuidado, zelo pelo curso; participagédo nas discussdes
Leu as partes principais do PP; conhece a grade discussoes frequentes sobre questGes curriculares e sobre o curso; participagdo na elaboragéo e reelaboragéo
curricular;(S2) pedagdgicas; (S8) do PP; (S15)
Né&o conhece a grade curricular; ndo conhece o PP; ndo e Conhece o PP, mas ndo na totalidade; (S10) o Disputas internas no curso entre dois grupos, um que quer
participa das reunides pedagdgicas; (S3) e Conhece as disciplinas dos cursos; Conhece o PP; ndo formar professores e outro que quer formar historiadores;
Conhece o PP; (S4) participou da elaboracéo do PP porque vem pronto da participou da elaboracéo do PP; (S16)
Interacgéo Participagdo das discussoes de reelaboragéo da grade matriz; (S11) ¢ Necessidade de trabalhar melhor com os alunos sobre os
com 0 curso curricular do curso; Participagao da reelaboracéo do o Participacéo de reunides; planejamentos coletivos; objetivos do curso; o planejamento é fundamentado no

PP;(S5)

Participagdo de reunides para planejamentos; conhece
profundamente o PP;(S6)

Conhece a grade curricular do curso; o PP conhece, mas
ndo de forma aprofundada; (S7)

Algumas discussdes para a reformulagéo do PP, a maior
parte vem pronta da matriz; (S12)
Conhece aprofundadamente; (S13)

PP; (S17)

Percepcéo da diminuicéo da procura pelo curso;
necessidade de divulgar melhor o curso; participou das
alteracOes do PP e da grade curricular; (S18)
Participou ativamente das discussdes acerca da
reelaboracéo do PP; (S19)

Participou da elaboragéo do PP; (S20)
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4.2.3.2. Constituic¢éo profissional

A categoria “Constituicdo profissional” é composta por trés subcategorias: Outras
experiéncias profissionais — referente aos dados que buscam conhecer as experiéncias que
0s sujeitos possuem em outras atividades profissionais, ou mesmo, nas experiéncias de
docéncia em outros niveis de ensino; Mecanismos formais de formacdo — dados que
abarcam quais séo/foram os espacos buscados pelos professores formadores para o
aperfeicoamento profissional, assim como quais as motivacGes que concorreram para a
definicdo dos mesmos e, por fim, quais os contributos das referidas atividades para a
docéncia na educagdo superior; e, Espacos-tempos de formacdo para a docéncia na
educacdo superior — subcategoria que reine os dados reveladores dos espacos
reconhecidos pelos formadores como lugares de formacéo para a docéncia no magistério,
organizados em *“académicos”, “atuacdo como professor” e incluindo também as
dificuldades encontradas para essa formacao, manifestas pelos professores. Todos os dados
em torno dessa categoria encontram-se reunidos nos Quadros 15, 16, 17 e 18 -
apresentados na sequéncia das analises e consideracOes realizadas a seguir.

A constituicdo profissional passa, inegavelmente, pelos processos de formacao.
Para Dubar (2003), a formacdo é essencial na construcdo das identidades profissionais,
uma vez que facilita a incorporacdo de saberes que estruturam, de forma simultanea, a
relacdo com o trabalho e a carreira profissional. A constituicdo de identidades profissionais
depende de aparelhos de formacéo que permitam a transformacéo das identidades de forma
que ndo se limite a reproducdo ou & mera adaptacdo das identidades anteriores, conforme
Sainsaulieu (apud DUBAR, 1997). Assim, conhecer espacos identificados pelos sujeitos
como lugares de formacao é de fundamental importancia para conhecer as suas identidades
profissionais.

Para analisar tais dados, recorremos as contribuicbes de Cunha (2010c) que
diferencia espaco e lugar. A autora entende que existem determinados espagos consagrados
para a formacéo, inclusive por prerrogativas legais. Entretanto, tais espacos nem sempre se
constituem em lugares onde a formacdo acontece, mas sao lugares entendidos como

espacos preenchidos a partir de significados atribuidos por quem os ocupa.

A Universidade ocupa o lugar de formacdo quando os sujeitos, que desse processo se
beneficiam, incorporam as experiéncias na sua biografia. Portanto fazem também parte
do lugar. Reconhecem e valorizam o lugar. Atribuem sentidos ao que viveram naquele
lugar e passam a percebé-lo como o seu lugar, mesmo quando ja ndo o habitam.
(CUNHA, 2010, p. 55).
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Outras experiéncias profissionais

Os dados reunidos no Quadro 15, a seguir apresentado, referentes a subcategoria
outras experiéncias profissionais foram organizados em trés dimensdes: atividades
relacionadas a educacdo — tomando-se educacdo em termos gerais, ndo exclusivamente
escolar; outras atividades; e, contributos para a docéncia na educacdo superior. Nessa
ultima dimensao, buscou-se agrupar os dados que pudessem indicar que tais experiéncias
profissionais foram/séo, ou ndo, lugares® que contribuiram para a formagcéo profissional.

Dos vinte professores formadores, apenas um, que atua em uma das faculdades
particulares relatou ndo ter atuado em alguma atividade relacionada a educacdo, exceto nos
estagios no seu curso de formag&o inicial.

Entre os sujeitos que atuam nas faculdades particulares, com excecdo do ja citado,
todos atuaram, ou atuam, em algum, ou em todos, os niveis da educacdo béasica. Na
universidade particular, cinco sujeitos atuaram ou atuam em algum nivel da educacdo
basica e apenas um sujeito atuou em atividade de ensino ndo ligada diretamente ao
ambiente escolar.

No caso da universidade publica, seis sujeitos, em algum momento da sua trajetoria
profissional®, atuaram em algum nivel da educacéo basica e um deles atuou em atividade
de ensino em escolas especializadas. Embora a maioria dos professores tenha tido alguma
experiéncia na educacdo bésica, quando indagados sobre conhecer a realidade onde 0s seus
alunos, futuros professores, véo atuar (conforme Quadro 14), tais experiéncias ndo foram
indicadas.

Com relagdo as experiéncias ndo ligadas a educacdo, apenas cinco, dos vinte
professores, ndo exerceram qualquer outra atividade profissional além das ligadas a
educacdo. Quatro sujeitos das faculdades particulares e outros quatro da universidade
particular atuaram em outras atividades profissionais. No caso da universidade publica,
todos os professores entrevistados, em algum momento, trabalharam em atividades néo
ligadas a educacao.

Quando indagados sobre os contributos das atividades realizadas, quer na

educacdo, quer ndo, os resultados surpreendem. Embora apresente um numero quase total

20 Lugar entendido como “espaco preenchido, ndo desordenadamente, mas a partir dos significados de quem
0 ocupa”’(CUNHA, 2010, p. 54).
2! Considerada de forma geral e restrita  trajetoria profissional como docente da educagdo superior.
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de professores que, em algum momento, atuaram, ou mesmo ainda atuam, na educacédo
basica, como € o caso de alguns professores das instituicdes particulares, apenas trés
professores afirmam a importancia dessas atividades na sua constituicdo profissional como
docente na educacgéo superior. 1sso leva a pensar que 0s espacgos de ensino onde a maioria
dos sujeitos atuou nao se constituiram em lugares de formacao.

Dos professores que citam as atividades na educacdo basica como contributos para

a sua atuacdo na docéncia na educacao superior, um aborda a questdo de forma genérica:

(...) minha experiéncia na escola é o que fundamenta o meu trabalho hoje na
faculdade. (S1).

Ja os outros dois sdo mais especificos:

(...) contribuiu principalmente o dar mais a atencéo pra certos alunos que tem
em sala (S4).

(...) me ajudou muito a saber o que esse professor em formacéo precisa saber
(S12).

Os dois ultimos indicam situagdes distintas, um refere-se as contribuigdes em
termos de relacdo com os alunos, e o outro, a questdes relativas as necessidades
formativas.

Se, por um lado, as indicacbes das contribuicbes da experiéncia, no campo
educacional, sdo restritas, por outro, as outras atividades séo citadas como contribuintes
para a atuacdo na educacao superior por onze sujeitos, mesmo considerando que entre eles,
dois tenham dito que tais experiéncias “serviram para afirmar a docéncia como seu
caminho”(S6, S8) e um que “tais atividades ndo contribuiram em nada”(S18). Os demais
apontam contribui¢Ges genericas, que vao desde “desenvolvimento da responsabilidade”
até o “desenvolvimento de habilidades nas rela¢es humanas”.

De forma geral, por meio dos dados apresentados no Quadro 15, pode-se perceber
que as experiéncias profissionais, em outros ambitos, quer na educa¢do, quer nao, nao sao
apontadas pela maioria dos sujeitos como lugares que contribuiram para a sua constituicdo
profissional. A auséncia dessa indicacdo, porém, ndo significa que 0s sujeitos ndo
carreguem as marcas de tais experiéncias. Tal consideracdo é importante de ser feita para
reafirmar a consonancia com a ideia de que as identidades sdo resultados,

simultaneamente, estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo,
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biografico e estrutural, dos varios processos de socializacdo que, conjuntamente,
constroem os individuos e as instituicdes (Cf. DUBAR, 1997, p. 105).



QUADRO 15 — Outras Experiéncias Profissionais - INSTITUICOES
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ATIVIDADES RELACIONADAS A EDUCAGAO

OUTRAS ATIVIDADES

CONTRIBUTOS PARA A DOCENCIA NA EDUC.
SUPERIOR

FACULDADES

Docéncia na Educacéo Infantil, Ensino Fundamental | e I1;
docéncia em curso de magistério; coordenagdo de um Instituto d
educacdo; (S1)

Doceéncia no ensino fundamental 11, ensino médio e ensino
profissionalizante; aulas particulares; docéncia em escola de
idiomas; (S3)

Docéncia na educagdo basica; trabalho em escola para alunos
com necessidades educativas especiais; (S4)

Docéncia na educagdo bésica; fun¢do no Nucleo Regional de
Ensino; Secretéario municipal de educagéo; (S5)

Docéncia na educagéo bésica; trabalho em escola para alunos
com necessidades educativas especiais; fungdo de dire¢do
escolar; funcéo de orientagéo escolar; (S6)

Docéncia na educagdo basica; docéncia em curso de formacédo
de docentes em nivel médio; funcdo em secretaria municipal
de educagdo; (S7)

%
*
*

*

Vendedora; (S1)

Atendente em lanchonete; empregada doméstica; (S2)
Servigos gerais em loja de materiais de construgdo; gargom;
vendedor em loja de méveis; (S5)

Comerciante; (S6)

Convivéncia com diferentes tipos de pessoas; o trabalho na
educacéo basica foi fundamental; (S1)

Dedicacéo; responsabilidade; honestidade.(S2)

Relagdes humanas.(S3)

Percepgdo da necessidade de maior aten¢do a determinados
alunos (refere-se  especificamente a experiéncia da
APADA);(S4)

Serviu para ter certeza que 0 que queria e sabia era ser
professora; (S6)

UNIVERSIDADE
PARTICULAR

Técnico de esportes, coordenador de escola de esportes,
ensino fundamental 1l e médio, treinador de handebol,
avaliador de cursos(MEC); (S8)

Professora de balé; (S9)

Ensino fundamental 11 e médio; formacéo de professores em
tecnologias;(S10)

Ensino fundamental 11, sala de recursos — educagéo especial,
CRAPE - centro regional de apoio pedagdgico
especializado;(S11)

Ensino fundamental I; APAE; cursos de Estudos Adicionais
para professores de Educacéo Especial; (S12)

Educacéo infantil; ensino fundamental e médio; rientacdo
educacional;(S13)

* % x %

Consultor de marketing; (S8)

Bailarina; (S9)

Agricultura; bancério; (S10)

Técnica de laboratério em empresa de pecas de maquinas de
selegdo de arroz; (S11)

Para ter certeza que queria ser professor; (S8)

A visdo técnica de que o trabalho ajuda a entender como o0s
alunos do curso pensam, as necessidades que possuem; (S11)
Saber o que o professor em formagéo precisa saber; (S12)

UNIVERSIDADE
PUBLICA

*

L

Cursos de arbitragem; aulas de judd; ensino médio; (S14)
Técnico de voleibol pela prefeitura; ensino fundamental e
médio; (S15)

Ensino fundamental e médio; (S16)

Cursos no SENAI/SESI;(S17)

Ensino médio; (S18)

Ensino fundamental e médio; (S19)

Educacéo infantil; (S20)

* % ® %

*

%

Avrbitro internacional de Judd; (S14)
Vendedor numa livraria; (S15)
Locutor de radio; secretéria de universidade; (516)
Vendedor de picolé, gerente de loja, bancario, técnico em
informatica; (S17)
Vendedora de confeccdes e calcados; (S18)
Vendedor de seguros, de roupas; na industria metaldrgica; IBGE;
(519)

Operario numa féabrica de calgados; vendedor; auxiliar numa
produtora de video; (S20)

Relagdes humanas; (S15)

Criatividade; (S16)

Cada atividade realizada contribuiu para a constituicdo de
quem sou; (S17)

A atividade no comércio ndo contribuiu em nada; (S18)

Todas atividades contribuiram; (S19)

As experiéncia de vida servem de exemplo no trabalho com a
Filosofia em sala de aula; (S20)
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Mecanismos formais de formacéo

Os dados sobre os mecanismos formais de formacdo referem-se, como ja dito
anteriormente, aos espacos formais onde 0s sujeitos buscam recursos para Sseu
aperfeicoamento profissional. Conforme o Quadro 16, apresentado a seguir, os dados
foram organizados em quatro dimensdes: a primeira dimensdo — mecanismos de formacéo
— traz os dados que se referem especificamente ao tipo de espaco buscado para a formacao;
a segunda e terceira dimensdes — exigéncia institucional e iniciativa pessoal — dizem
respeito ao tipo de motivacdo que levou os sujeitos a busca da formacdo; e, a quarta
dimensdo — contributos para a docéncia na educacdo superior — trata dos resultados de
tais experiéncias especificamente nas praticas como docentes na educacgdo superior.

De forma geral, destacam-se as atividades ligadas & participacdo em eventos
cientificos e a producdo de artigos para publicacdo. Sao treze os professores que indicam a
participacdo nesse tipo de atividade e, dentre estes, a maioria é constituida por professores
da universidade publica. Trés professores das faculdades particulares e trés da universidade
particular também fazem a referida indicagdo. Curso e eventos cientificos promovidos pelo
Estado séo os espacos de busca de formacdo continuada por trés professores que também
atuam na rede publica da educacgéo basica. Os grupos de estudo e mesmo leituras e estudos
individuais sdo citados por cinco dos professores das instituicdes particulares como fonte
de aperfeicoamento. Um sujeito da universidade particular aponta a dificuldade de
participar desse tipo de atividade pela “ndo possibilidade de se ausentar do
trabalho”(S13). Um professor da universidade publica, que indica sua pouca participacdo

em eventos cientificos, faz uma critica a maioria dos eventos cientificos:

Eu ja era mais fa desse tipo de coisa, eu acho hoje um grande carnaval esses
eventos. A gente vai pra eventos pra se encontrar, conversar, claro que tem
palestras interessantes, mas sao quatro mil participantes, dai tu vai nas salas,
as vezes tem trés escutando, as vezes alguém responde. (S16)

No que se refere as motivagBes envolvidas na participacdo das atividades citadas
pelos sujeitos, estdo as de ordem institucional e as de ordem pessoal, que ndo s&o,
necessariamente, desvinculadas, uma vez que, mesmo sendo uma exigéncia institucional, a
participacdo em tais atividades também pode envolver motivacbes pessoais.

Entre as atividades que resultam de exigéncias institucionais, no caso dos sujeitos

que atuam nas instituicdes particulares, € possivel perceber que essas exigéncias ndo
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partem das instituicbes/contextos de trabalho, mas sim de outras origens — 0s programas de
pos-graduacdo onde os sujeitos estdo cursando mestrado ou doutorado e o Estado,
responsavel pela gestdo da educacdo basica, onde alguns dos sujeitos também atuam —
como se pode conferir no Quadro 12. No caso da universidade publica, embora os
professores reconhecam as atividades de formacdo como exigéncias da instituicdo e da
propria condicdo de trabalhar em uma universidade, como vemos nos relatos a seguir, a
maioria aponta para a motivacdo pessoal, principalmente em relacdo as producdes
cientificas.

(...)depois que eu desenvolvi minha pesquisa, continuo coletando dados uma
Vez por ano, porque eu acho que € interessante pra estar atualizando com as
mesmas variaveis que trabalhei no mestrado. (S14)

(...) como professores universitarios, a gente ndo pode nem pensar duas vezes
sobre a participacéo em congressos e cursos (S15)

(...)tenho participado em, pelo menos, um evento internacional todo ano, as
vezes dois eventos nacionais todo ano, e o0s eventos do meu grupo de pesquisas,
tenho participado (...)obviamente eu ndo tenho feito isso para engordar o lattes.
Eu tenho feito isso porque muito dos trabalhos que eu tenho escrito, tenho
trabalhado, me levam a fazé-lo.(S19)

(...) producdo foi desde o tempo do mestrado, eu participo de eventos, eu
publico artigos, ndo considero um trabalho a mais, eu faco tranquilamente, ndo
tenho dificuldade de escrever (S20)

Obrigatoriedade e voluntariedade da formacdo s&o polos conflitivos, segundo
Zabalza (2004), para quem é improvavel que a formacdo funcione, sem a promocao de
condigdes por parte da instituicdo. Entretanto, participar de atividades de formacéo, por si
s0, ndo garante melhoria para a docéncia.

Quando os professores formadores entrevistados sdo convidados a falar sobre os
contributos das referidas atividades para a sua pratica docente na educagao superior, as
respostas, em sua maioria, sdo vagas, ou seja, 0s professores dizem “algumas coisas
ajudam”, ““é possivel aprender algo que seja atil”, “revertem positivamente™. Apenas dois
professores das faculdades particulares e um da universidade particular reconhecem tais
espacos como lugares que possibilitam a “reflexdo sobre a préatica”(S6), como “espacos
de estudo e aprofundamento”(S7), como “resultantes em respaldo para a pratica”(S8).
Dois professores — uma professora da universidade particular e um professor da
universidade publica — afirmam que “ndo existe uma contribuicdo significativa de tais

atividades”. Dois professores — um de uma das faculdades particulares e um da
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universidade publica — apontam a participacdo de eventos e producdo cientifica, acima de
tudo, como forma de ““tornar o lattes competitivo™(S19)

Zabalza (2004) alerta para os riscos de fundamentar a formacéo apenas em aspectos
pessoais ou apenas nas exigéncia institucionais. O primeiro caso pode gerar um
descomprometimento ainda maior das instituicdes, e 0 segundo caso pode levar, pura e
simplesmente, a uma corrida em busca de certificados para avaliacdo dos docentes. O que
se espera, para a melhoria dos processos de formacdo, é a integracdo entre as duas
dimensdes.

De forma geral, pode-se perceber um fraco reconhecimento dos espacos buscados
pelos professores, quer por motivacfes pessoais, quer por motivagdes institucionais, como
lugares de aperfeicoamento profissional. Outra reflexdo possivel, a partir dos dados, € que,
quando a maioria dos professores indica a participacdo em eventos cientificos e
publicacdes de artigos, eles se referem, normalmente, ao campo de sua area especifica de
conhecimentos, o que pode ser inferido a partir da analise do Quadro 17, que traz os dados
agrupados por disciplinas.

No Quadro 17, os dados indicam que, dos doze professores das disciplinas
especificas, apenas trés ndo participam de eventos cientificos e publicam artigos
cientificos. Entre os onze professores das disciplinas pedagodgicas, seis indicam a
participacdo nesse tipo de atividade e destes, trés professores ministram disciplinas, tanto
especificas quanto pedagogicas. Assim, supde-se que apenas trés professores buscam
aprofundamento no campo da formacdo pedagdgica, ou seja, no grupo dos vinte
professores formadores, independentemente do interveniente, presume-se que apenas trés
participam de atividades formativas no campo da docéncia, os demais dedicam-se ao seu
campo especifico de conhecimentos.

O que se busca indicar aqui é que, aparentemente, quando se trata da busca de
atividades que visem o aperfeicoamento profissional, estas s&o mais intensas no campo dos
conhecimentos especificos e menos intensas na busca de aperfeicoamento no campo
pedagdgico, mesmo no caso dos professores que atuam nas disciplinas pedagdgicas.
Quando se trata dos professores das disciplinas especificas, parece que a busca pela
formagdo voltada ao campo dos saberes necessarios a docéncia®? é praticamente

inexistente.

22 Conforme as proposicdes de Shulman (2005), Marcelo (2001, 2009), Zabalza (2004) e Cunha
(2010), entre outros.



QUADRO 16 — Mecanismos formais de formacéo — INSTITUICOES

184

MECANISMOS DE
FORMAGAO

EXIGENCIA
INSTITUCIONAL

INICIATIVA
PESSOAL

CONTRIBUTOS PARA A DOCENCIA NA
EDUC. SUPERIOR

FACULDADES

Participagéo de eventos; publicagdes em revistas; (S1)
Disciplinas do mestrado; participagédo de eventos
cientificos(melhoria do curriculo; exigéncia do
mestrado); leituras e estudos individuais; (S2)
Curso de licenciatura(sua formagdo inicial é de
bacharel); (S3)

Cursos de aperfeigoamento;escola é definida por
critério financeiro;busca de avanco salarial; (S4)
Curso de especializagdo; (S5)

Grupos de estudo; eventos cientificos; estudo
individual; (S6)

Grupo de estudos; PDE (programa de
aperfeigcoamento oferecido pelo Estado); estudos e
leituras individuais; (S7)

* Exigéncia do programa de
mestrado; (S2)
* Exigéncia do Estado; (S4)

*

Melhorar curriculo; (S1)
Melhorar o curriculo; (S2)
Necessidade de aumentar os
conhecimentos no campo da
pedagogia; (S3)

Pelo gosto de aprender; (S4)
Aumentar conhecimentos; (S6)
Aumentar conhecimentos; (S7)

*

*

* ¥

Contetdos a serem trabalhados em sala de aula;
eventos cientificos mais pela busca de certificados, ndo
possibilitam grandes crescimentos, embora quando
acontecem boas discussdes contribuem pra o
crescimento; (S2)

Algumas coisas ajudam muito para a docéncia; (S3)
Contelido das especializagdes é utilizado em sala de
aula; (S5)

Possibilitam a reflexdo sobre a prética; (S6)
Possibilidade de estudo; (S7)

UNIVERSIDADE
PARTICULAR

Producéo de artigos; participa¢do e promogéo de
eventos cientificos;(S8)

Producéo de artigos para revistas cientificas; pouca
participacéo de eventos; cursos na area da danga e
ginastica; (S9)

Cursos de aperfeicoamento oferecidos pelo Estado;
(S10)

Participagdo de eventos cientificos, cursos de
aperfeicoamento oferecidos pelo Estado; grupos de
estudo e de trabalho;(S11)

Participagdo de seminarios e congressos promovidos
pelo municipio; (S12)

Dificuldade em participar por ndo poder se ausentar
da instituicdo; (S13)

* Boa produgéo, dois ou trés artigos
por ano; (S8)

* Exigéncia do mestrado de submeter
artigos sobre a dissertacéo; (S9)

* Exigéncia do Estado; (S10)

* Exigéncia do doutorado; (S11)

* A instituicdo ndo apoia; (S13)

*

Busca de aprofundamento tedrico;

*

(s8)

* %

Garantia de empregabilidade; respaldo para a prética;
(S8)

Pouco significativa; (S9)

Sempre é possivel aprender algo que seja Gtil; (S10)

UNIVERSIDADE
PUBLICA

Continuidade na pesquisa do mestrado; participagdo
de eventos cientificos; participacdo de disciplinas do
doutorado como aluno especial; curso de
aperfeicoamento; (S14)

Cursos de aperfeicoamento; participacéo em eventos
cientificos; (S15)

Producéo de artigos para revistas cientificas;
producdo de livros; eventos cientificos viraram
“carnaval”; (S16)

Pouca participacéo em eventos cientificos; pouca
producdo de artigos.(S17)

Busca da consolidacdo da pesquisa na instituicéo;
producdo de artigos; eventos apenas no estado; (S18)
Participagdo de eventos cientificos; participacdo de
grupos de pesquisa.(S19)

Participacdo em eventos; publicacdes; (S20)

* Como professor universitario nao é
possivel pensar em néo participar
de eventos cientificos; (S14)

* Logica da universidade publica —
intensificagéo da produgao.(S19)

k3

Continuidade na pesquisa; (S14) *
Grupo de pesquisa; (S16)

Escrever por prazer e néo por *
exigéncia; (S17) *
N4o tem dificuldade para produzir *
artigos; participar de eventos é
tranquilo: (S20)

Todas as atividades que participo revertem
positivamente no meu trabalho; (S14)
Atende a necessidade de atualizacgéo; (S15)
Nado existe contribuicéo significativa; (S16)
Tornar o lattes competitivo; (S19)
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MECANISMOS DE FORMAGCAO

EXIGENCIA INSTITUCIONAL

EXIGENCIA PESSOAL

CONTRIBUTOS PARA A DOCENCIA NA EDUC.

SUPERIOR

DISCIPLINAS
ESPECIFICAS

* Participagdo de eventos; publicacdes em
revistas; (S1)

Disciplinas do mestrado; participagéo de
eventos cientificos(melhoria do curriculo;
exigéncia do mestrado); leituras e estudos
individuais; (S2)

Cursos de aperfeicoamento;escola é definida
por critério financeiro;busca de avango
salarial; (S4)

Grupos de estudo; eventos cientificos; estudo
individual; (S6)

*

*

*

* Producéo de artigos; participacéo e promogédo

de eventos cientificos;(S8)

* Producéo de artigos para revistas cientificas;

pouca participacdo de eventos; cursos na area
da danga e ginastica; (S9)

* Cursos de aperfeicoamento oferecidos pelo

Estado; (S10)

* Participacdo de seminarios e congressos

promovidos pelo municipio; (S12)

* Continuidade na pesquisa do mestrado;

participagéo de eventos cientificos;
participacéo de disciplinas do doutorado
como aluno especial; curso de
aperfeicoamento; (S14)

* Producdo de artigos para revistas cientificas;

producéo de livros; eventos cientificos
viraram “carnaval”; (S16)

* Busca da consolidacéo da pesquisa na

institui¢do; producéo de artigos; eventos
apenas no estado; (S18)

* Participagdo de eventos cientificos;

participagéo de grupos de pesquisa.(S19)

*

*

*

*

*

Exigéncia do programa de
mestrado; (S2)

Exigéncia do Estado; (S4)

Boa producéo, dois ou trés artigos
por ano; (S8)

Exigéncia do mestrado de
submeter artigos sobre a
dissertagdo; (S9)

Exigéncia do Estado; (S10)

Melhorar o curriculo; (S2)

Pelo gosto de aprender; (S4)
Aumentar conhecimentos; (S6)
Busca de aprofundamento
teérico; (S8)

Continuidade na pesquisa; (S14)
Grupo de pesquisa; (S16)

*

* % ¥ ¥

Conteldos a serem trabalhados em sala de
aula; eventos cientificos mais pela busca de
certificados, ndo possibilitam grandes
crescimentos, embora quando acontece de
haverem boas discussdes contribuem pra o
crescimento; (S2)

Algumas coisas ajudam muito para a
docéncia; (S3)

Conteldo das especializaces é utilizado em
sala de aula; (S5)

Possibilitam a reflexdo sobre a prética; (S6)
Possibilidade de estudo; (S7)

Garantia de empregabilidade; respaldo para a
prética; (S8)

Pouco significativa; (S9)

Sempre é possivel aprender algo que seja
atil; (S10)

Todas as atividades que participo revertem
positivamente no meu trabalho; (S14)
Atende a necessidade de atualizagdo; (S15)
N&o existe contribuicéo significativa; (S16)
Tornar o lattes competitivo; (S19)

Continua...



186

...continuacéo

MECANISMOS DE FORMAGAO

EXIGENCIA INSTITUCIONAL

EXIGENCIA PESSOAL

CONTRIBUTOS PARA A DOCENCIA NA
EDUC. SUPERIOR

DISCIPLINAS
PEDAGOGICAS

Participagdo de eventos; publicagdes em
revistas; (S1)

Curso de licenciatura(sua formagéo
inicial é de bacharel); (S3)

Curso de especializagdo; (S5)

Grupo de estudos; PDE(programa de
aperfeicoamento oferecido pelo
Estado); estudos e leituras individuais;
(87)

Producdo de artigos para revistas
cientificas; pouca participacéo de
eventos; cursos na area da danga e
ginastica; (S9)

Participagao de eventos cientificos,
cursos de aperfeicoamento oferecidos
pelo Estado; grupos de estudo e de
trabalho;(S11)

Dificuldade em participar por ndo poder
se ausentar da instituicéo; (S13)

Cursos de aperfeicoamento;
participagdo em eventos cientificos;
(S15)

Pouca participagdo em eventos
cientificos; pouca producéo de
artigos.(S17)

Busca da consolidacéo da pesquisa na
instituicdo; producéo de artigos; eventos
apenas no estado; (S18)

Participagcdo em eventos; publicagdes;
(S20)

* Exigéncia do mestrado de submeter
artigos sobre a dissertacéo; (S9)

* Exigéncia do doutorado; (S11)

* A instituicdo ndo apdia; (S13)

Melhorar curriculo; (S1)
Necessidade de aumentar os
conhecimentos no campo da
pedagogia; (S3)

Aumentar conhecimentos; (S7)
Escrever por prazer e ndo por
exigéncia; (S17)

Né&o tem dificuldade para produzir
artigos; participar de eventos é
tranquilo: (S20)

Contetdos a serem trabalhados em sala
de aula; eventos cientificos mais pela
busca de certificados, ndo possibilitam
grandes crescimentos, embora quando
acontece de haverem boas discussdes
contribuem pra o crescimento; (S2)
Algumas coisas ajudam muito para a
docéncia; (S3)

Contetdo das especializagdes é
utilizado em sala de aula; (S5)
Possibilitam a reflexdo sobre a préatica;
(S6)

Possibilidade de estudo; (S7)

Garantia de empregabilidade; respaldo
para a prética; (S8)

Pouco significativa; (S9)

Sempre é possivel aprender algo que
seja util; (S10)

Todas as atividades que participo
revertem positivamente no meu
trabalho; (S14)

Atende a necessidade de atualizacéo;
(S15)

N&o existe contribuicéo significativa;
(S16)

Tornar o lattes competitivo; (S19)
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Espacos e tempos de formagéo

Da pergunta “Onde vocé se formou professor da educacéo superior?” emergiram
os dados que estdo descritos no Quadro 18 e que serdo agora discutidos. Pelas reagdes a
pergunta, tais como pedidos de explicacdo e pausas para pensar, foi possivel perceber que
as respostas dos professores formadores, mesmo que brevemente, foram uma reflexdo
sobre que espacos foram/séo lugares da sua formagéo.

Para facilitar a discussdo, os dados foram organizados aqui em trés dimensdes. A
primeira, sob a denominacao “Espacos académicos”, envolve os dados que correspondem
as trajetorias formativas ocorridas em ambientes académicos. A segunda dimensdo —
“Espacos de atuacdo como professor” — retine os dados referentes a formagdo por meio da
atuacdo como docentes, e a terceira — “Dificuldades” — traz os dados que reportam a
dificuldades encontradas pelos formadores, tanto no inicio de sua atuacdo docente na
educacao superior, quanto no cotidiano de sua pratica.

Como espagos académicos, foram citados, predominantemente, pela maioria dos
professores, seus cursos de formacgdo inicial, as especializacBes, 0os mestrados e 0s
doutorados. Tais espacos sdo apontados como lugares de “formacéo tedrica” nas suas areas
especificas de conhecimento. Dois professores das faculdades particulares e um da
universidade particular apontaram a presenca, na sua formacdo, da disciplina “Estagio de
Docéncia” nos programas de mestrado. Um professor da universidade particular fez um
curso de especializacdo, especificamente, em “Docéncia no ensino superior”. Um professor
da universidade puablica ndo reconhece os programas de mestrado e doutorado como
responsaveis pela sua formacao para a docéncia, mas sim sua experiéncia no ensino médio
vivida em um seminario catélico. Também um professor das faculdades particulares atribui
a aprendizagem da docéncia ao curso de magistério no ensino medio.

Dos vinte professores, sujeitos da investigacao, cinco ressaltaram a importancia do
papel das préaticas pedagogicas dos seus professores da graduacao e dos programas de pos-
graduacdo para a sua formacao docente — o que é condizente com o que varios estudos ja
apontaram (CUNHA, 2005 e 2010; PIMENTA, 1999, ANASTASIOU, 2006, entre outros).
A esse respeito, Marcelo (2009) afirma que a identidade profissional docente vai se
configurando, em grande parte, de forma pouco reflexiva, por meio de aprendizagens
informais, pelo acolhimento de modelos docentes com os quais vao se identificando pouco

a pouco, e em cuja identificacdo influem mais os aspectos emocionais que 0s racionais.
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Esses aspectos também sdo coincidentes com as caracteristicas que 0s sujeitos apontam em
seus professores de graduacéo e pds-graduacdo, conforme Quadros 09 e 10.

E importante, nesse momento, buscar alguns dados da subcategoria “Pos-
graduacdo”, sob a categoria geradora “Trajetoria de aluno”(Quadro 10). Na dimens&o
“aprendizagem mais valiosa”, a maioria dos professores indica a aprendizagem da
pesquisa. Assim, por um lado, os professores apontam os programas de mestrado e
doutorado como espacos de formacao; por outro, essa formacéo € confirmada como sendo,
predominantemente, relativa a pesquisa, muito embora reconhegam que “(...) os saberes da
docéncia sdo distintos daqueles requeridos para a pesquisa”(CUNHA, 2007, p. 21).

Na dimensdo “Atuacdo como professor”, a pratica docente surge como lugar de
formacdo em todos os casos. Se a maioria, porém, aponta a propria pratica docente na
educacdo superior, a pratica docente, em outros niveis de ensino, também ¢é apontada como
lugar de formagdo, isso no caso dos professores que atuaram/atuam em outros niveis. Trés
professores, um em cada tipo de instituicdo, destacam o papel do didlogo com colegas
professores como fator que auxilia na formacdo para a docéncia. Nesse sentido, Behrens
(2003) destaca a importancia dos espacos coletivos como fontes de producédo de saberes e
valores. Para a autora, programas de formacdo que propiciem o didlogo e a participacéo
coletiva conduzem a saida do isolamento, impulsionando a discussdo com os colegas e
pares sobre as praticas.

Estudos, leituras e consultas a pesquisas também sdo indicados como mecanismos
de formacdo. Contudo, existe, sem davida, uma predominancia dos relatos que apontam a
pratica docente como lugar de centralidade, como se pode observar nos fragmentos das
narrativas apresentados a seguir:

(...) ser professor é ser professor a partir da pratica, eu pelo menos tenho
percebido que eu tenho aprendido com 0s meus proprios erros (S2)

(...) o inicio dessa atuagdo foi tateando, lendo muito, conversando com amigos,
com colegas que ja haviam atuado como professores do ensino superior, com
colegas (S5)

Pelo proprio fazer, a experiéncia do dia-a-dia com certeza (S6)
Foi durante o processo, a cada ano que passava, a cada pesquisa que eu tinha
que fazer, a cada aula que eu tinha que montar, e eu ainda ndo me formei, eu

acho que a gente esta sempre em processo de construcéo.(S9)

(...) a pratica foi o0 espaco mais forte de formacéo (S10)
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(...) O que me ensinou a ser professora do ensino superior foi atuando mesmo
no ensino superior”(S11)

(...) me formei professora aprendendo na sala de aula (S13)

(...) me tornei um professor universitario, acho que nem sei se vou falar pouco,
mas de repente com trés, quatro anos dando aula na prépria universidade
(S14)

(...) ndo é no curso de graduacdo, mestrado e doutorado que vocé se torna
professor, o professor vai se construindo na sua pratica (S19)

Marcelo (2009) aponta alguns dos fatores que fazem parte do processo constitutivo
das identidades profissionais docentes, dentre eles, destaca-se 0 que o autor intitula de
Aprende-se ensinar ensinado: o valor do conhecimento pratico. Dialogando com Zeichner,
Dewey e Shon para refletir sobre o papel da pratica na constituicdo dos saberes docentes e
em Cochran-Smith e Lytle, o autor busca uma constru¢cdo que pode ajudar a pensar sobre
as narrativas dos professores formadores, alvos da pesquisa aqui relatada. A partir da
reflex&o sobre a relagdo entre conhecimentos e praticas, os autores citados estabelecem trés
tipos distintos de conhecimento: o conhecimento para a préatica; o conhecimento da
pratica e o conhecimento na pratica. E com este Gltimo tipo de conhecimento que se
identificam os sujeitos desta investigacdo. Trata-se de um conhecimento que estaria
implicito na pratica, na reflexdo sobre a préatica, na pesquisa pratica e na narrativa dessa
pratica. Essa perspectiva faz supor que o0 ensino seja uma atividade incerta e espontanea,
contextualizada e construida em resposta as particularidades do cotidiano escolar e da sala
de aula.

No que se refere as dificuldades, elas estdo mais presentes nos relatos dos
formadores das faculdades particulares e dizem respeito ao dominio de conteudos,
predominantemente. Um dos sujeitos refere-se a dificuldade relacionada ao trabalho com
alunos, e outro, coloca como dificuldades a falta de experiéncia de docéncia na educacéo
bésica e a falta de formag&o pedagdgica para a docéncia na educacao superior. No caso da
universidade particular, ha apenas um relato de dificuldade e é relacionado com o ingresso
na docéncia em um ambiente novo. Na universidade puablica, os dois relatos de
dificuldades séo, especificamente, voltados para as questbes pedagdgicas, ou seja, para o
ingresso na docéncia sem ter referenciais pedagogicos.

O menor nimero de referéncias a dificuldades pode estar ligado ao que Hoyle
(apud CUNHA, 2010d) chama de profissionalidade restrita, ou seja, uma docéncia

baseada na intuicdo, centrada na sala de aula e baseada na experiéncia, em detrimento da
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teoria. Nesse caso, o profissional é sensivel ao desenvolvimento dos alunos, € criativo e um
habil gestor das aulas, porém, ndo compara o seu trabalho com o dos outros e tende a nao
compreender as atividades de sala de aula num contexto mais alargado. Tal situacdo pode
gerar um relativo conforto ao professor e mesmo a sensacdo de que esta realizando um
trabalho adequado.

Pelas respostas dos professores, € possivel perceber que 0os mesmos reconhecem a
existéncia de uma formacao especifica necessaria a docéncia, formacao esta que nem todos
acreditam ter tido. Por outro lado, poucos professores indicam dificuldades no seu trabalho
docente, decorrentes da auséncia da referida formacéo. Para esses professores formadores,
a préatica é, por exceléncia, lugar para a formacdo, assim como os esfor¢os pessoais,
expressos por meio de frases como ““(...) aprender... s6 com muito estudo(S20). O que
transparece pelo exame dos dados do Quadro 18 € que, de fato, existe uma aceitacdo e
naturalizacdo da auséncia de espacos de formacéo para a docéncia, assim como existe certo
desconhecimento ou, até mesmo, aceitacdo da complexidade dos saberes necessarios a
docéncia na educacgdo superior, uma vez que, para a maioria dos professores, é, na pratica
cotidiana, que isso se resolve. Como resultado dessa situagdo, os docentes, “certamente,
desenvolvem saberes e realizam praticas com éxito, as quais atendem muitas das
expectativas de seus alunos. Mas dificilmente teorizam sobre o que fazem e, portanto, se
afastam da condicdo necessaria a profissionalizacdo da docéncia” (CUNHA, 2010, p.51).

Para a mesma autora, o exercicio da docéncia exige uma formacao especifica que
denuncie e problematize o amadorismo profissional que concorre para a manutencdo dos
processos culturalmente instalados e sua reproducédo, e que reconheca a existéncia de um
campo cientifico especifico de saberes a serem mobilizados (CUNHA, 2007, 2010).

Retomando Berger e Luckmann (1985), a socializacdo secundaria da-se pela
incorporacgéo dos saberes especializados, ou seja, 0s saberes profissionais que, por sua vez,
sdo construidos por referéncia a um campo especializado de atividades e que passa pelos
processos de formacdo. A aquisicdo desses saberes especializados pressupde uma
socializacdo priméria, trazendo, a tona, a consisténcia entre as interiorizacfes anteriores e
as novas.

As especificidades do mundo do trabalho e o processo de reestruturagédo identitario
implicam uma ruptura entre as duas socializacBes. O éxito dessa ruptura, segundo Dubar
(1997), depende de algumas condicdes, entre as quais figuram aspectos pessoais,
institucionais e de formacédo, embora tais aspectos estejam interligados, quais sejam: a
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assun¢do da disjuncéo entre identidade real e virtual; o forte compromisso pessoal de
identificacdo com o futuro papel visado; o compromisso institucional e envolvimento dos
socializadores na passagem do individuo de uma “casa” para outra, com vistas a uma
transformacdo real; a acdo continua de um aparelho de conversacdo que possibilite
manter, modificar e reconstruir a realidade subjetiva, o que inclui a transformacdo do
mundo vivido pela mudanca da linguagem; e, finalmente, a existéncia de uma instituicao
mediadora que permita a conservacdo de parte da identidade antiga e que acompanhe a
identificacdo a novos “outros significativos”, aceitos como legitimos.

Dubar (1997) chama a atencdo para a dificuldade de reunir todas essas condicoes,
que é maior ou menor, quanto maior ou menor for o distanciamento entre os contetudos da
socializacdo primaria e os da secundaria.

O Quadro 18, a seguir, sintetiza o conjunto dos dados relativos aos espagos e
tempos de formagéo identificados nas narrativas dos professores formadores em resposta

as questdes da entrevista.



QUADRO 18 — Espagcos e tempos de formacdo - INSTITUICOES
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ESPACOS ACADEMICOS

ATUACAO COMO PROFESSOR

DIFICULDADES

FACULDADES

Disciplina Docéncia no Ensino Superior no mestrado; os
professores que teve séo referéncia; (S1)

Contetdo teérico do mestrado; préaticas pedagoégica dos
professores da graduagdo e do mestrado; ndo existe uma
disciplinas especifica no mestrado que prepare para a docéncia
no ensino superior; exigéncia de estagio de docéncia — CAPES;
base do contetido aprendido na graduagéo; (S2)

Formagcéo inicial ndo contribuiu; curso de licenciatura esta
ajudando; a disciplina que ministra ndo teve na sua formacéo,
mas teve suporte para buscar os contetidos que ministra; (S3)
Maiores contribuigdes foram do curso do magistério em nivel
médio; o mestrado contribuiu teoricamente; (S5)

Contribuicdes da graduacéo e da especializagao; (S6)

Néo teve formacdo além da base de contelidos da formagéo
inicial; (S7)

Aprendizado com a pratica; algumas leituras sobre a docéncia
no ensino superior; mesmo sabendo muito bem o contetdo é na
prética que se aprende a ser professor; (S2)

Com a docéncia em cursos profissionalizantes a nivel médio;
na prética da docéncia; (S3)

Atuando no ensino médio; buscando exemplos de outros
professores;(S4)

Sendo professor; dialogando com outros professores; lendo;
(S5)

Pelo fazer do dia-a-dia, pela experiéncia, pela busca e estudo;
(S6)

A experiéncia na educagdo basica; (S7)

A experiéncia da pesquisa do mestrado parece néo contribuir
com a formagéo para a docéncia; falta dominio de alguns
contetidos; ndo incorporagdo da ideia de ser professora no
ensino superior; falta de experiéncia na educagéo basica;
dificuldade com questdes pedagdgicas; muita dedicacéo ao
estudo de contetidos com os quais ndo tinha tido contato; (S2)
Presenca de alunos com necessidades educativas especiais na
sala de aula; (S3)

Inseguranca quanto aos contetidos e quanto a relagéo com os
alunos no inicio dos trabalhos; (S4)

Pouco tempo para estudar mais aprofundadamente os
conteudos; (S5)

Dificuldade inicial com o dominio dos contetdos; (S7)

UNIVERSIDADE
PARTICULAR

Mestrado foi base forte para a docéncia no ensino superior;
vivéncia intensa académica e politica no curso de formacéo
inicial; substituicéo de professores na graduagao; (S8)
Dando aula de danca para as mais diversas idades; durante a
propria docéncia, com pesquisas, estudos; (S9)

Na graduacéo; com as especializacdes, uma especifica em
docéncia no ensino superior; (S10)

Na especializagdo, no mestrado, com as pesquisas, com 0s
professores que tive; com estagio de docéncia no mestrado;
com a disciplina de docéncia no ensino superior; a participagdo
de cursos e eventos cientificos; (S11)

A graduagdo e o mestrado; (S12)

A graduacdo; (S13)

A experiéncia com aulas de danca para todas as idades; (S9)
A experiéncia na educagdo bésica; a préatica da docéncia no
ensino superior foi mais forte; (S10)

A experiéncia na educagdo basica; a prépria atuagdo como
professora no ensino superior; (S11)

A experiéncia na educagdo basica; a docéncia em cursos de
formagao de professores; o contato e didlogo com outros
professores; (S12)

Aprendendo na sala de aula; pesquisa e estudo; a formacéo
inicial; no dia-a-dia com os alunos; (S13)

Integracdo em uma nova cultura; substituir um professor
renomado; necessidade de muito estudo; (S11)

UNIVERSIDADE
PUBLICA

Disciplinas da graduacéo; os professores; (S14)

Na especializacdo; em cursos de curta duracéo; da graduagdo
o0s conhecimentos técnicos; (S15)

A experiéncia do seminarios; mestrado e doutorado ndo
prepararam para a docéncia ; (S16)

Todas as experiéncias académicas anteriores; a graduacéo; os
professores da graduagdo; (S17)

A graduagdo em termos de contetidos, mas néo em termos
didaticos; (S18)

As disciplinas e discussdes do mestrado; (S19)

A graduacdo; o mestrado e o doutorado; (S20)

Estudando muito com a preparagao das aulas; depois de trés ou
quatro anos de docéncia; (S14)

Trocas de experiéncias com outros professores; (S18)

Foi se construindo professor na pratica; (S19)

Com muito estudo no dia-a-dia; (S20)

= Falta de referencial pedagégico no inicio; (S14)
* Buscar formas para que os alunos compreendessem 0s

conteudos; (S18)
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4.2.3.3. ConcepcOes e praticas

Por meio da andlise dos mundos construidos mentalmente pelos individuos, a partir
da sua experiéncia social, ¢ possivel identificar as identidades profissionais. “Estas
‘representacdes activas’ estruturam os discursos dos individuos nas suas praticas sociais
‘especializadas’ gracas ao dominio de um vocabulario, a interiorizacdo das ‘receitas’ a
incorporagéo de um ‘programa’ (DUBAR, 1997, p.100).

Entre as dimensdes de tais “representacdes ativas”, esté a relacdo com a linguagem,
ou seja, as categorias que o individuo usa para descrever uma situacdo vivida, como
articula os constrangimentos externos e 0s desejos internos, as obrigacfes exteriores e 0s
projetos pessoais, as solicitagcdes do outro e as iniciativas pessoais.

Assim, para 0 mesmo autor, a constituicdo identitaria resulta de dois processos que
sdo heterogéneos: o primeiro, refere-se as atribuicdes de identidades pelas instituicdes e
pelos agentes que se relacionam diretamente com o individuo — sdo as identidades virtuais.
O segundo processo é a incorporagdo da identidade pelo préprio individuo fazendo uso de
categorias legitimas para si mesmo e para 0s outros — sdo as identidades reais. A nédo
coincidéncia entre os dois processos resulta na elaboracdo de estratégias identitarias que
podem visar, ou a acomodacdo da identidade para si a identidade para os outros, ou a
assimilacdo da identidade para o outro a identidade para si. Trata-se, respectivamente, das
transacgdes objetivas e subjetivas.

A forma como os sujeitos articulam os atos de atribuicGes e os atos de pertenca
estdo na origem da construcdo dos saberes especializados ou saberes profissionais. Buscar
conhecer esses saberes, considerados como resultados, simultaneamente, biogréficos e
relacionais, pode dar pistas de como os sujeitos articulam os atos de atribuicdo e de
pertenca.

Tardif (2002) caracteriza como saberes docentes 0s pensamentos, ideias, juizos,
discursos e argumentos que seguem certas exigéncias de racionalidade. Tal racionalidade é
constituida quando o sujeito tem consciéncia em relacdo ao ato exercido, ou seja,
manifesta-se quando o sujeito é capaz de justificar suas agdes por meio da razéo,
procedimentos ou discursos.

O conhecimento profissional, segundo Ponte (apud TRALDI JUNIOR, 2006), pode
ser dividido em conhecimentos sobre os contetidos, sobre o curriculo, sobre os alunos e

sobre 0 processo instrucional. Zabalza (2004) afirma a complexidade da tarefa docente e,
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assim, exige conhecimentos aprofundados tanto sobre os conteudos especificos quanto
sobre como os alunos aprendem, embora Shulman (2005) acredite que reduzir os
conhecimentos necessarios a docéncia apenas aos contetdos e a forma de ensina-los seja
ignorar a complexidade em que tais conhecimentos estdo envolvidos.

Para Shulman (idem), o processo de ensino s se inicia quando o professor
compreende o que deve ser ensinado e como ensina-lo. A docéncia depende, efetivamente,
de um conjunto de conhecimentos — conhecimento do conteudo, didatico geral, do
curriculo, didatico do contetdo, dos alunos, dos contextos educativos e dos objetivos, das
finalidades, dos valores educativos e seus fundamentos filosoficos e historicos.

A subcategoria “Concepcdes e Praticas”, sob a categoria “Trajetoria Profissional”,
visa agrupar dados que permitem vislumbrar indicios dos saberes/conhecimentos docentes,
nas acepcgdes dos autores usados no decorrer do texto, manifestos pelos sujeitos desta
investigacdo, por meio das suas narrativas.

Os dados sobre tais conhecimentos foram organizados em dez dimensoes:
Conteldo / Didatica; Teoria / Pratica; Vinculos com as outras disciplinas; Planejamento;
Alunos; Aula; Avaliacdo; Para ensinar bem; Pesquisa/investigacdo; e Formacdo de
professores. Tais dimensdes agrupam dados referentes aos saberes que 0S sujeitos
manifestam sobre cada um desses elementos e sobre a relagdo entre os mesmos. De forma
conjunta, busca-se encontrar, na trajetéria de formacdo e na trajetéria profissional dos
sujeitos investigados, também vistas como lugares de formacéo, possiveis origens dos
saberes manifestos, tendo em mente o valor de tais saberes na constituicdo das identidades

profissionais docentes.

Conteuido/Didatica

Uma andlise geral dos dados do Quadro 19, a seguir apresentado, permite a
seguinte sintese: treze, dos vinte professores, em algum momento, afirmam a
indissociabilidade entre o contetdo e a didatica; destes, trés professores, mesmo afirmando
a necessidade de associar os dois elementos, em outros momentos, defendem a maior
importéncia de um ou outro elemento. Nove professores defendem a importancia maior de
um dos elementos e entre estes, sete julgam o dominio de contedos como mais importante

para a docéncia.
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Em termos de instituicdes, &, nas duas universidades, que se encontram 0s
professores que defendem a maior importancia do contetdo: trés na particular e quatro na
publica.

No Quadro 19, destacam-se alguns dados que merecem ser discutidos
individualmente, uma vez que representam algumas questBes que outras pesquisas ja
identificaram, ou por se constituirem em exemplos de aproximacgdo com os referenciais
tedricos aqui adotados. Quatro professores — trés da universidade puablica e um da
universidade particular — entendem que o dominio de contetdo, automaticamente, resulta

no sucesso didatico, conforme se pode perceber nos exemplos de depoimentos a seguir:

(...) se tu tem o conteudo ja é meio caminho andado, tu vai achar uma forma de
passar, primeira, segunda, terceira vez pode ser que tu tenha mais dificuldade,
depois tu pega no tranco. (S11)

(...) se eu tenho esse dominio acho que minha didatica se torna mais tranquila.
(S16)

(...) se vocé conhece bem o conteldo que vocé ta tratando, vocé de alguma
forma, mesmo que ndo lecione numa turma, vocé tenta formas de,
didaticamente falando, diferentes formas de fazer aquilo. (S18)

Um dos fatores de fundamental importdncia na constituicdo da identidade
profissional docente sdo os contetdos que o professor ensina. Para Marcelo (2009), o
conhecimento que os professores possuem do conteudo a ser ensinado interfere no que e no
como ensinar. O autor indica a existéncia de dois componentes distintos e necessarios no

conhecimento dos contelidos: o conhecimento substantivo — é o corpo de conhecimentos

gerais de uma disciplina, o0s conceitos especificos, definicdes, convencdes e
procedimentos, € o que determina 0 que serd ensinar e sob que perspectiva; e 0

conhecimento sintatico — completa o anterior, tratando-se dos diferentes paradigmas de

pesquisa de cada disciplinas, do conhecimento em relacdo as questfes de legitimidade,
tendéncias, perspectivas e pesquisas no campo em questéo.

O conhecimento conceitual profundo de uma disciplina permite um
estabelecimento maior de conexdes com outros topicos, assim como permite um translado
desse conhecimento ao ensino e a resolucdo de problemas. Porém, Marcelo (2009) também
chama a atencdo ao fato de que o exclusivo dominio dos conteidos ndo é garantia de
qualidade no ensino, uma vez que outros conhecimentos sao igualmente necessarios, tais

como: o conhecimento do contexto, dos alunos, de si mesmo e de como se ensina.
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Dois professores — um de uma das faculdades particulares e um da universidade
particular — encaminham-se em outro sentido, afirmando a complexidade do dominio
didatico e a maior facilidade em alcancar o dominio dos contetidos, como fica evidente nos

relatos a seguir:

(...)vejo que o conteudo é algo mais facil de adquirir, é s6 estudar que da conta
de falar de determinado assunto, a constituicdo da didatica, ela é uma condicéo
de treinamento, eu ndo acredito que professor tem dom pra ser professor, eu
acredito que tudo é formacao, leitura, busca(...) (S1)

(...) o conteudo vocé busca, a didatica, se vocé ndo tem, vocé ndo se sustenta
como professor. (S8)

A assuncdo da complexidade dos conhecimentos didaticos também pode ser

observada no relato que segue:

(...) Tem aquele que vocé sabe que ele tem que aprender diferente, que vocé tem
que usar metodologias diferentes, o conteido é importante, vocé tem que saber,
mas pra ensinar, vocé tem que descobrir formas de ensinar e isso ndo tem no
manual didatico, ndo tem conteido que diga, é o dia-a-dia que ensina. (S13)

Nesse caso, embora a complexidade da docéncia seja reconhecida, a pratica do
cotidiano é vista como o unico lugar de formag&o.

Uma variacdo entre os sentidos atribuidos a didatica ficou evidenciada nos dados.
Esses diferentes sentidos vdo desde sinénimo de metodologias até sinbnimo de bom
relacionamento com os alunos; logo, fica evidente uma predominéncia da Didatica numa
perspectiva instrumental e técnica.

O que se verifica € que existe uma aproximacdo ao que Shulman (2005) chama de
conhecimento didatico geral — que seriam 0s principios e estratégias gerais de
encaminhamento e organizacdo da sala de aula. Tal conhecimento diferencia-se de outro
conhecimento necessario, segundo esse mesmo autor, o conhecimento didatico do
contetdo — trata-se do entrelacamento entre os conteudos e a pedagogia que constitui a
especificidade do trabalho docente. E por essa “mistura” de contetdo e didatica que é
possivel a compreensdo de como determinados temas e problemas se organizam,
representam e se adaptam aos diversos interesses e capacidades dos alunos.

Como ja referimos anteriormente, a socializacdo secundaria, em Berger e Luckman

(1996), caracteriza-se pela incorporacdo dos saberes especializados a partir das relacfes
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com as instituicbes e com o grupo. O caréater dessa socializacdo depende do status do corpo
de conhecimentos em questdo, no interior do universo simbolico em sua totalidade, e existe
uma grande variabilidade sdcio-histérica nas representacdes implicadas na socializagdo
secundéria.

Para Cunha (2010a), historicamente, espera-se dos docentes universitarios um
conhecimento do campo cientifico de sua area, alicercado na ciéncia, em um exercicio
profissional que legitime esse saber no espaco da pratica e tendo, como pressuposto para a
docéncia, o paradigma tradicional de transmissdo de conhecimento — ou seja, a
preocupacao significativa com os conhecimentos pedagdgicos tem sido insignificante.

Quando se retoma o processo de constituicdo dos cursos de formacdo de professores
no Brasil, o que se vislumbra sdo idearios que podem ter concorrido para a constituicao
desses sentidos. A partir da década de 1920, os idearios escalanovistas fizeram entender a
demanda por professores que ndo apenas dominassem saberes sobre 0 gue ensinar, mas
também sobre 0 como ensinar.

A literatura pedagdgica — que até entdo abordava de forma ampla e de uma
perspectiva social e politica os problemas educacionais — passa a tratar os problemas
educacionais de um ponto de vista técnico, “cientifico”, contemplando desde questdes
teoricas e praticas do ambito intra-escolar, até abordagens pedagogicas mais amplas. Essa
abordagem estritamente técnica tem sido responsabilizada por uma visdo ingénua e
tecnicista da educacdo, isolada de seu contexto historico-social, e tem feito carreira na
educacdo brasileira a partir de entdo. ( Cf. TANURI, 2001).

A defesa da importancia maior dos contetdos, em alguns casos explicitada e, em
outros, reiterada em varias oportunidades, emerge nas entrelinhas do dito e do ndo dito e
carrega a raiz conteudista que perpassou toda trajetoria da formacdo de professores no
Brasil, para além de todas tentativas de se impor a importancia dos contetdos pedagogico-
didaticos, especialmente a partir da década de 1930.

Outro aspecto que parece imprimir peso a defesa do conteudo, quase que em
detrimento da forma, é uma suposta especificidade da docéncia na educacdo superior. Na
fala de alguns formadores, a aprendizagem, na educacéo superior, parece ndo depender de
preocupacOes pedagogico-didaticas. Tal ideia pode se aproximar do pressuposto que
norteia, de forma geral, a docéncia na educacao superior: “quem sabe fazer, sabe ensinar”,
amplamente discutida por Cunha (2000, 2006, 2007 e 2009).
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Quando agrupados os dados, segundo o interveniente Disciplinas (conforme anexo
27), percebe-se um namero maior de professores que defendem a maior importancia do
contetido nas disciplinas especificas. Agrupados os dados, segundo as Areas do
conhecimento (anexo 26), trés, dos cinco professores dos cursos de Matematica, defendem

uma maior importancia do conteudo.



QUADRO 19 - Contetdo/Didatica — INSTITUICOES

FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

CONTEUDO/
DIDATICA

*

Completam-se; conteldo mais facil de adquirir;
didatica depende mais de formacdo; variacdo
metodoldgica;(S1)

A principio pensava que era s6 dominar o conteido
para conseguir dar aula, mas é mais complicado que se
possa imaginar; as duas coisas estdo em pé de
igualdade; metodologia; clareza; objetividade; observar
quais as dificuldades e davidas dos alunos, se estdo
entendendo; dificuldade nas duas coisas; trabalhar bem
o contetdo para que os alunos aprendam; (S2)
Importancia dos dois elementos; 50% cada um; (S3)

Os dois sdo importantes; (S4)

Uma coisa leva a outra; os dois ndo conseguem ficar
distanciados; ndo tem como ndo se preocupar muito
com o conteldo uma vez que se pretende formar
professores em trés anos, no periodo noturno; dar conta
das duas coisas, nessas condigdes, ¢ um desafio;(S5)
Sabedoria para mediar as duas coisas; contetdo e
didatica sdo imprescindiveis; (S6)

Um néo anda sem o outro; ndo podemos colocar um em
grau de importancia maior que o outro.(S7)

A didatica é mais importante que o contetdo, “0
contelido vocé busca, a didatica se vocé ndo tem vocé
ndo se sustenta como professor”, a didatica é
fundamental; sem conteido também n&o se da aula,
mas o0 contetido é muito mais facil de dominar; saber o
que fazer com o contetido é fundamental; para formar
bons professores ¢ didética é a base. (S8)

Os dois devem estar aliados; conteido sem o dominio
de metodologias néo funciona.(S9)

Para o ensino superior o fundamental é o conteldo;
“se vocé tiver uma boa didatica e ndo tiver o
contetido, 0 que vai adiantar para o aluno? Agora, se
vocé tiver o contetdo e também uma boa didatica pra
transmitir, fica bem melhor, mas o conteido sem
davida’; dominio de conteddo, didatica, dominio de
classe; “N&o adianta ter dominio de conteido e ndo
dominio de classes, apesar de que, se o professor tiver
dominio de contetdo, automaticamente, acho que a
classe respeita ele, e eu vejo numa universidade,
numa graduagdo, se o professor tiver dominio de
conteddo ndo é muito dificil dos académicos, dos
alunos acompanharem.””(S10)

Uma coisa estd relacionada a outra; “se tu tem o
contelido ja é meio caminho andado, tu vai achar uma
forma de passar, primeira, segunda, terceira vez pode
ser que tu tenha mais dificuldade, depois tu pega no
tranco”. (S11)

Sdo coisas inseparaveis; ‘““se bem que eu acho que
vocé nem tem a didatica se vocé ndo tem
conteido”(S12)

As duas coisas, é preciso saber o contetudo e ter
didética; “Tem aquele que vocé sabe que ele tem que
aprender diferente, que vocé tem que usar
metodologias diferentes, o conteido é importante,
vocé tem que saber, mas pra ensinar vocé tem que
descobrir formas de ensinar e isso ndo tem no manual
didatico, ndo tem conteido que diga, é o dia-a-dia
que ensina.”(S13)

Os dois sdo fundamentais; “a didatica é o que vai
dar toda a consisténcia na tua disciplina”; os dois
sdo imprescindiveis; “0 que me d& maior seguranca
hoje que eu considero que eu tenho que saber, o
dominio do contetdo, é estar atualizado™ (S14)

Nédo adianta muito contelido, muita metodologia e
ndo conhecer o aluno; (S15)

As duas coisas sdo importantes, mas o contetido vem
primeiro; “se eu tenho esse dominio acho que minha
didatica se torna mais tranquila.”(S16)

As duas coisas ndo sdo descoladas; “eu acredito que
tudo aquilo que vocé faz tem que ter um objetivo
claro, a didatica aparece pra mim como algo dentro
da pedagogia, e ta ligado aos contetdos, eu nao
posso pensar em contelido sem pensar no tipo de
pessoa que eu espero ter, debater e ajudar a
constituir, ninguém constr6i ninguém, mas cria
condigbes pra que as pessoas se construam.” ;
algumas pessoas reduzem a didatica a apenas uma de
suas dimensdes — a técnica. (S17)

A didatica é importante, mas o contetdo é mais; “se
vocé conhece bem o contelido que vocé ta tratando,
vocé, de alguma forma, mesmo que néo lecione numa
turma, vocé tenta formas de, didaticamente falando,
diferentes formas de fazer aquilo”; me preocupo
com a didatica.(S18)

Conteudo/didatica sdo indissociaveis; (S19)

Dominio de conteddo é fundamental; dominio de
contetido é problema; dominio de contetido facilita a
didatica; (S20)
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Teoria/Prética

Analisados os dados referentes a relacdo teoria e pratica, conforme Quadro 20, a
seguir, percebe-se que, de forma geral, os professores entendem pratica como “a pratica da
docéncia”. Dos vinte professores, apenas cinco, quando se referem a relacdo teoria/prética,
a colocam como a aplicacdo de conteudos especificos a pratica cotidiana ndo docente, ou
mesmo aplicacdo de conteudos tedricos nas aulas, como por exemplo, na resolucdo de
exercicios.

Agrupados os professores pelo interveniente Areas do Conhecimento e Disciplinas
— Anexo 26 e 27 — é possivel perceber gque, cinco professores nao relacionam teoria com
pratica docente, trés nas disciplinas pedagdgicas e trés nas especificas — considerando que
um deles atua nos dois tipos de disciplinas — e dois no curso de Matemaética, sendo 0s
demais dos cursos da area de Ciéncias Humanas.

Embora quando se fale na relacéo teoria e pratica, a maioria dos sujeitos aborde a
questdo da pratica docente, sdo poucos os professores que estabelecem vinculos entre o
trabalho que realizam e a realidade das escolas nas quais os seus alunos irdo futuramente
atuar. Voltando ao Quadro 14, € possivel perceber que seus dados também mostram que a
maioria dos professores diz conhecer a realidade das escolas da educacéo basica, mesmo
porque alguns também trabalham nesse nivel de ensino. Contudo, sdo poucas as
indicacdes, no decorrer das narrativas, de relatos de trabalhos que sugiram efetiva relagéo
com a realidade escolar da educacdo basica. Aparentemente, uma relagcdo mais efetiva fica
restrita aos trabalhos realizados nas disciplinas Pratica de Ensino.

Tal situacdo sugere a retomada das contribuicdes de Hargreaves (1999) e a
definicdo dos trés processos que devem ser implicados na localizagdo sociogeografica da
formacgédo docente. A sinalizacdo ou falta de sinalizagcdo quanto ao estabelecimento de
relacbes mais proximas entre os cursos de formacdo de professores, por meio dos
formadores, e as escolas de educacdo basica, corrobora o processo que esse autor chama de
encapsulamento simbolico, ou seja, um relativo isolamento do sistema de formacéo
docente, podendo resultar em uma forma de alienagéo.

Obviamente, a presenca de propostas curriculares que propiciem a relacao entre os
cursos de formacdo e as escolas € o primeiro passo para evitar o distanciamento que,
normalmente, se estabelece entre essas instituicdes. Na auséncia, porém, dessa relagdo,

cabe aos professores tomarem iniciativas que possibilitem aos seus alunos manterem um
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contato maior com as escolas. Apesar disso, as Diretrizes Curriculares para a formacao de
professores para a educacao basica — Resolu¢cdo CNE/CP n. 9 de maio/2001 (Brasil, 2001)
— sdo claras em relacdo a necessidade da articulacdo entre os trabalhos dos cursos de
formacdo de professores e a educagdo basica, como pode ser observado no texto de seu
Art. 7° Inciso IV: “(...) as institui¢ces de formacdo trabalhardo em interagdo sistematica
com as escolas de educacdo basica, desenvolvendo projetos de formagdo compartilhados”.
Além disso, no Art. 12, Paragrafos 1°, 2° e 3°, constam as seguintes orientacdes para a

Préatica de Ensino:

§ 1° - A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que
a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.
§ 20 - A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagéo
do professor.
§ 3° - No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua
dimensdo prética.

Ainda, no Art. 13, Paragrafo 3° seguem orientacGes com relacdo as Atividades de

Estagio:

O estagio obrigatério, a ser realizado em escola de educacgdo béasica, e respeitado o
regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde o primeiro ano
e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

Percebe-se, pela orientacdo legal, um esforco em evitar o encapsulamento
simbdlico (Cf. HARGREAVES, 1999), embora, nem sempre as condi¢fes se deem de
forma absolutamente favoravel a efetivacdo das orientagdes legais, uma vez que inimeros
fatores podem interferir e que vao desde questdes institucionais a caracteristicas do préprio
perfil dos alunos — cursos noturnos predominantemente frequentados por alunos
trabalhadores — e as condicbes de contratacdo dos professores — horistas, carga horaria

dedicada apenas ao trabalho em sala de aula —, entre outros.
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

TEORIA/
PRATICA

*

Relagéo constante; relagdo com a docéncia; (S1)
Dificuldade; tentativa de relagdo dos conteidos com a
realidade dos alunos, com a realidade social.(S2)
Primeiramente, apresenta a teoria, depois trabalha com
atividades praticas;(S3)

Uso de exemplos; autores; exercicios ja resolvidos.(S4)
Na prética de ensino, a articulagdo teoria e prética é
facilitada; preparacdo de atividades; simulacdo de
atividades de sala de aula; no caso da disciplina mais
tedrica fica por conta de tentar aproximar os contetidos a
realidade dos alunos. (S5)

Construgdo de  material  didatico; criagdo de
brinquedoteca; producédo de material pedagogico para a
educacdo infantil; quando o aluno consegue relacionar
um conteido tedrico com a sua vivéncia nos estagios.(S6)
A busca de situagbes nas escolas a serem discutidas em
seminarios; problematizacdo da pratica vivenciada nas
escolas; projetos que se constituem em pontes entre teoria
e prética.(S7)

*

Professor deve conhecer a realidade onde os alunos vdo
atuar; “quando vocé consegue trazer pra realidade,
consegue dar exemplos praticos de vivéncia sua no
conteido a aula é outra™; “ndo s6 teoria e ndo s
préatica, quer dizer, ndo adianta vocé ter a pratica se
vocé ndo t& fundamentado cientificamente, se vocé tiver
a pratica, mas ndo tiver a discussdo tedrica, essa
préatica, ela fica vazia, ela vira tarefa, agora se vocé
tiver a teoria, mas ndo tiver o suporte da pratica vocé
também fica discutindo no vazio™. (S8)

Os alunos tém dificuldade de entender que precisam da
teoria também; (S9)

Procuro mostrar onde os conteldos teéricos estdo
presentes na pratica; “aula bem sucedida é aquela que
vocé consegue relacionar teoria com a préatica™; (S10)
As duas disciplinas que leciono possuem carga horaria
préatica; nos cursos noturnos, € mais dificil fazer
atividades préticas; entrevistas nas escolas; uso de
projetos pedagdgicos de escolas; (S11)

Indissociaveis; ““quando vocé ta trabalhando uma teoria
vocé ja ta falando da préatica dela, entdo ndo tem uma
parte tedrica e uma parte pratica, eu acho que a teoria,
ela fala de uma pratica, ela é o resultado de uma
pratica, mas quando vocé t&4 fazendo a prética,
desenvolvendo a pratica, vocé também reformula essa
teoria, vocé nédo pode dizer que um momento € a teoria e
um momento é a pratica, eu acho que elas estéo ligadas
0 tempo inteiro.”(S12)

Articulacdo dos conteldos com a préatica cotidiana;
estagio, visitas a institui¢des de ensino;(S13)

Disciplinas 80% praticas e 20% tedricas; “vocé acaba
trabalhando a préatica em todos os momentos da aula,
por mais que eu trabalhe um exercicio especificamente
técnico, assim que eles copiam, a gente senta e comega
a discutir aquele exercicio, o modo de trabalho,
principalmente porque, quando se trabalha com a
licenciatura, tem que aprender a trabalhar com as
criangas l& na escola™(S14)

Néo existe dicotomia; (S15)

A disciplina tem uma carga horéria de préatica
correspondente; (S16)

Indissociavel; necessidade de uma carga horaria de
pratica maior; “Precisaria ser diferente, ter tempo
maior de observacao, com intervalos maiores, presenca
mais regular nas escolas, o aluno vai acompanhar o
professor, fica com a turma, volta, aquelas questdes
tem que serem trazidas pra sala de aula, pra vocé
poder discutir na area de fundamentos principalmente,
mas nao so6 de fundamentos™.(S17)

Consigo articular um pouco a teoria com a prética; “Eu
faco atividades e primeiro eles precisam resolver,
depois peco para eles explicarem para os colegas.
Entdo é no sentido de socializagdo do conhecimento,
porque eles pensaram.”(S18)

““que a pratica de ensino, ela é o componente que da a
lapidacéo, eu ndo digo final, mas uma conformagéo
final para o egresso™; (S19)

Na4o articulo teoria e pratica; (S20)
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Vinculos com outras disciplinas

Para discutir os dados referentes aos vinculos que os professores estabelecem com
outras disciplinas, partiu-se do pressuposto de que tal pratica decorre dos saberes,
denominados, por Cunha (2010a), de “saberes referentes a dimenséo relacional e coletiva
das situagOes de trabalho e dos processos de formac¢ao”. Nos referidos saberes, destaca-se
a capacidade do trabalho coletivo, de formacgéo entre os pares e as parcerias com outros
professores ou com atores educativos locais. Sdo saberes que rompem com a logica da
formacdo e atuacdo como atividades individuais e que decorrem de processos coletivos
com referéncia nos contextos vivenciais.

Em relacdo a busca do estabelecimento de vinculos com outras disciplinas, com
excecdo de trés professores, todos demonstram algum tipo de preocupacao em estabelecer
alguma interlocucdo. Contudo, nem todos os professores afirmam conseguir, de fato, fazer
a relacdo — alguns justificam a impossibilidade real de realizacdo dessa relacdo, pela falta
de momentos coletivos para 0 planejamento, uma vez que seria esse 0 caminho para que a
didlogo se efetivasse. O que é evidente é que, quando as vinculagbes ou tentativas
acontecem, raramente sao entre disciplinas especificas e pedagdgicas.

Quando se faz uma leitura transversal dos dados na categoria “Concepcdes e
Praticas”, ndo se revela que a busca da relacdo entre as disciplinas esteja presente nas
praticas dos sujeitos. Por um lado, tal situacdo pode estar ligada a propria constituicdo da
proposta curricular dos cursos, para além das orientacdes constantes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacéao de Professores para a Educacdo Bésica
que, em seu artigo 11, trata da organizacdo das matrizes curriculares a partir de eixos
articuladores. Por outro lado, a indicacédo, pelos prdprios sujeitos investigados, da auséncia
de espacos coletivos para a articulacdo entre as disciplinas e planejamento conjunto, tem
papel importante nessa falta de articulagédo entre as diversas disciplinas.

Além dos dois aspectos apontados, ndo se pode deixar de considerar questdes
historicas que perpassam as praticas dos docentes da educacdo superior. Entre elas,
Zabalza (2004) menciona a forte tendéncia de os professores da educacdo superior
construirem sua identidade profissional e desenvolver seu trabalho de forma individual, ao
ponto de ser esta uma das principais caracteristicas da educacgdo superior. Para o autor, 0s
professores vivem tdo intensamente uma autonomia ideologica, cientifica e didatica, que as
tentativas de romper tal situacdo — e ai podemos citar as orientacdes das Diretrizes

Curriculares — podem ser inocuas. A atuacdo dos professores como sujeitos Unicos e
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isolados gera um marco profissional no qual a conexdo interna dos curriculos néo é tarefa
facil. Como resultado, o autor prevé um acumulo de repeti¢Ges nas diferentes disciplinas e,
ao mesmo tempo, afirma ser pouco provavel que algum conteddo nédo trabalhado por um
professor seja recuperado por outro professor.

A divisdo dos conhecimentos, segundo Anastasiou (2007), reforca a disputa do
status quo entre as disciplinas, e o aluno recebe por¢des de conteddo como se elas
existissem por si proprias e ndo como parte de um conjunto articulado de conhecimentos
necessarios ao exercicio da profissdo docente. Nesse quadro de falta de coordenagéo entre
as disciplinas, é possivel pensar que ocorre um agravamento no que se refere ao
afastamento, ou falta de relacdo entre as disciplinas especificas e pedagogicas, para além
dos aspectos historicos que concorreram para a menor valorizacdo das disciplinas
pedagdgicas.

Nesse sentido, Cunha (2010d) acredita que o estimulo ao didlogo epistemoldgico
entre os campos de conhecimento é o caminho para a superacdo da logica, exclusivamente
disciplinar dos cursos, dimensdo necessaria ao processo formativo da docéncia na
educacdo superior. Em relacdo a andlise, poder-se-& exemplificar com as seguintes

narrativas:

Eu ndo tenho contato com os outros professores pra estar fazendo essa
relacéo.(S3)

(...)sempre que a gente encontra um conteudo que d& pra ir relacionando com
outra disciplina, na medida do possivel, a gente faz sim. (S4)

(...)eu tenho essa tendéncia, quando eu trabalho didatica, eles ja sabem que, no
segundo ano, eles vao trabalhar educacao especial, e muitas vezes, 0 meu exemplo
da didatica ¢ um exemplo da area da educacdo especial, eu ndo consigo fugir
muito, ndo consigo separar. (S11)

E tranquilo, veja tem ponte com os aspectos tedricos da historia, nds temos
introducdo ao estudo da histdria, tem teorias da historia, tem relacdo com pratica
de pesquisa, tem relacdo com a histdria da América, entdo nesse sentido é
tranquilo. (S16)

A disciplina de didatica esta sendo um desafio, a que néo é facil trabalhar isso,
mas a gente também tentou, estamos tentando, na disciplina, pegar varios links
com Vvarias outras disciplinas, to tentando fazer isso. (S18)
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

VINCULO COM
AS DEMAIS
DISCIPLINAS

Constante busca de articular as disciplinas; (S1)
Dificil; “pra entrar em medieval tive que trabalhar
todo o império romano, a professora de antiga tava
14 no inicio, pra ela chegar no contetdo de império
romano ela vai chegar s6 no final do semestre
entdo eu pedi pra ela fazer uma pequena introdugéo
sobre esse assunto porque a minha disciplina ndo
podia perder tanto tempo com esse contelido, entdo
s uma vez que a gente conseguiu estabelecer esse
vinculo”. (S2)

N4o tenho contato com os outros professores para
fazer essa relagao;(S3)

Na medida do possivel; (S4)

Né&o sabe se consegue efetivamente; pouco contato
entre os professores impossibilita essa pratica; (S5)
A ligagdo entre as disciplinas é inegavel; no plano
de ensino, que é apresentado para os alunos, a
ligacdo é explicitada; na pratica de ensino os alunos
conseguem ver a convergéncia; frequéncia de
projetos que envolvem varias disciplinas; (S6)
Consigo pela minha experiéncia no curso, por ter
trabalhado com quase todas as disciplinas; projetos
que envolvem vérias disciplinas; com as disciplinas
especificas ¢ um pouco mais dificil.(S7)

* Trabalho em todos os anos do curso, isso facilita a ligagdo das
diferentes disciplinas; trabalho com disciplinas especificas e
pedagdgicas e é interessante fazer as ligagdes entre os dois tipos de
disciplinas; “no quarto ano eu trabalho ética com eles, ja trabalhei
estagio, ja trabalhei disciplinas especificas, disciplinas pedagégicas
e é muito interessante a gente fazer essa discussdo, é muito
produtivo.” “Eles terdo que juntar as area biolégicas com as areas
especifica e as areas pedagogicas, passei pro meu primeiro ano
agora e eles ficaram apavorados, falei que pra saber dar uma aula
de basquete vocé precisa do basquete, da metodologia, da area
biolégica, da &rea fisioldgica, biomecanica, eles ficaram meio
apavorados, terdo que aliar tudo pra poder dar uma aula de
basquete.” (S9)

* Depende do tipo de conteido, com alguns é possivel, outros
ndo.(S10)

* Nao consigo separar as disciplinas que dou; busco junto a outros
professores o que eles estdo trabalhando para fazer conexdes; planos
de aulas que envolvam os conteldos das disciplinas
especificas.(S11)

* N&o é possivel separar as disciplinas; é fundamental se reportar as
demais disciplinas o tempo todo.(S12)

* Relagdes com o ano anterior; “Teria uma disciplina onde esse
vinculo se estabeleceria totalmente que seria a Pratica de Ensino”;
deveriam ser trabalhados mais projetos interdisciplinares, mas isso
ndo é possivel pela dindmica da institui¢do; com algumas disciplinas
é possivel fazer algumas coisas em conjunto.(S13)

E obrigatorio em algumas disciplinas; (S14)

E tranquilo, “tem ponte com os aspectos tedricos da historia, nés temos
introducéo ao estudo da histéria, tem teorias da historia, tem relagéo
com pratica de pesquisa, tem relagdo com a historia da América, entdo
nesse sentido é tranquilo”.(S16)

“dentro das disciplinas sempre busquei interlocucéo, na histéria o fato
de eu fazer parte do grupo de pesquisa, ter me integrado ali me permitiu
também fazer uma leitura contextualizada de algumas questdes ligadas
ao fazer pedagdgico em sala de aula e aquilo que eles deviam fazer fora
do curso”(S17)

Com alguns tépicos é possivel; “didatica ta sendo um desafio, a que ndo
é facil trabalhar isso, mas a gente também tentou, estamos tentando na
disciplina pegar varios links com varias outras disciplinas, to tentando
fazer isso.”(S18)

Tentativa de estabelecer didlogo entre as disciplinas; precisa estar
evidenciado no curriculo. (S19)

Néo tem essa preocupacdo; todos sabem que a filosofia é a base de todas
as outras disciplinas; (520)
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Planejamento

Pretende-se abordar o planejamento como um dos elementos constitutivos dos
saberes que compdem a dimensdo pedagogica da docéncia. Trata-se de identificar, nas
narrativas dos entrevistados, os saberes relacionados com o planejamento das atividades
de ensino, que envolvem as habilidades de delineamento de objetivos de aprendizagem,
bem como os métodos e propostas de desenvolvimento da pratica pedagdgica. Em tais
habilidades, esta, ainda, em jogo, a capacidade de dimensionar o tempo disponivel,
relacionando-o com as condi¢cBes dos alunos e com as metas de aprendizagem.
Planejamento, portanto, pressupde o dominio dos contetdos especificos a serem ensinados,
sua estrutura e possibilidades de relagdes (Cf. CUNHA, 2010a). Os saberes que envolvem
0 planejamento estéo estreitamente ligados aos saberes relativos aos alunos, a conducdo da
aula, a estrutura curricular e ao trabalho coletivo.

Segundo os dados do Quadro 22, apresentado a seguir, pode-se observar que o
planejamento esta presente de forma, aparentemente, efetiva no trabalho docente dos
sujeitos investigados. Dos vinte professores, onze se reportam as ementas de suas
disciplinas e/ou aos planos de ensino anuais como norteadores dos seus planejamentos de
aulas e, assim como os demais sujeitos, pormenorizam o planejar.

Estes elementos foram mencionados pelos formadores de professores como
integrantes do planejamento: tempo usado para estudar; busca de atualizacao; consideracao
as especificidades dos alunos e das turmas; programacdo das avaliacdes; cuidado em
promover a adaptacdo da linguagem cientifica as condi¢fes de entendimento dos alunos;
preocupacdes com o curriculo, com aspectos metodoldgicos e com as necessidades da
turma; a busca, de maneira diferenciada, de tratar os mesmos assuntos; o estabelecimento
de objetivos; atencdo aos conhecimentos trazidos pelos alunos; cumprimento de prazos e
sequenciagdo dos conteudos.

Mais uma vez, pode-se encontrar muitos dos elementos que configuram a
complexidade da docéncia nas narrativas dos sujeitos. Se, em determinados momentos, 0s
professores sdo provocados a falar sobre a importancia dos conteidos e da didatica — e a
maioria coloca em lugar de centralidade os conteudos, na medida que 0s mesmos vao
pormenorizando suas praticas, seus saberes —, ddo a entender que ndo limitam 0s mesmos a
compreensdo de que s6 o dominio dos contetdos €, de fato, importante. Tal situacdo pode

ser evidenciada nos seguintes depoimentos dos sujeitos:
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A principio pensava que era s6 dominar o conteldo para conseguir dar aula,
mas é mais complicado que se possa imaginar (S2)

Entdo pra planejar, primeiro eu conhego a turma, eu vejo qual é o andamento
dela, qual a dificuldade, pra passar o contetido pra eles de forma diferenciada,
pra faixa etaria deles, pra turma deles. Porque se fizer tudo igual, pra mim, nao
da certo. (S3)

Tem de um lado os contetdos que estdo elencados no curriculo e do outro, a
preocupacao metodoldgica de como trabalhar esse assunto, de forma que o
aluno, nesse caso, 0 académico, compreenda aquele assunto de acordo com o
objetivo que a gente propds la, entdo uma das coisas que norteia o trabalho da
gente, isso ndo é facil de fazer, viu? (S5)

(...) ndo podemos falar em planejamento sem termos um objetivo em si. O
objetivo maior do planejamento, na minha concepcdo, é me sentir segura
naquilo que realmente terei que dar conta, ter algo onde eu possa me apoiar,
me embasar na minha pratica, ter um direcionamento enquanto leitura,
enquanto pesquisa, enquanto metodologia, enquanto recursos, isso permeia o
meu fazer docente, da minha agdo docente. (S6)

Dificilmente foi trabalhado da mesma forma com o mesmo grupo, cada grupo
tem as suas caracteristicas, temos que conhecer o0s interesses deles, cabe a nés
conhecé-los e ver qual a melhor forma de nds podermos atingir. (S14)

(...) eu vou sempre buscando um elemento de atualizacdo, de discurso nem
sempre da porque a teoria é a mesma, mas a apropriacdo no discurso aquilo
que é a vivéncia do aluno. Aproveito muito aquilo que o aluno oferece, por isso
gue eu digo que o lado humano conta muito. Sou um pouco avesso ao
encaixotamento, planejamento é essencial, mas se tornar prisioneiro do
planejamento as vezes desvirtua o processo de ensino e aprendizagem, porque
é um processo de mao dupla.(S17)

(...)preciso estudar pra aprender de fato, eu tenho que estudar um autor, fazer
um esguema, pensar como é que posso passar aquilo, fico horas, pensando na
introducdo, uma historia pra contar, tenho que fazer um esquema. (S20)

Os elementos relacionados ao planejamento, obviamente, ndo se encontram todos
presentes nas narrativas dos professores. Quando agrupados os dados, segundo o
interveniente Disciplinas (conforme anexo 27), € possivel perceber as énfases diferentes

nos dois grupos. Os professores das disciplinas especificas apresentam 0s seguintes

elementos: atualizacdo, adaptagdo da linguagem cientifica ao entendimento do aluno,
contetdos, objetivos, avaliacdo, recursos, diferentes maneiras de trabalhar os contetdos,
estabelecimento de metas, sequéncia dos contetdos, necessidades da turma e da disciplina,

conhecimento da turma. Os professores das disciplinas pedagogicas falam de

caracteristicas dos alunos, caracteristicas da turma, atualizagdo, curriculo, aspectos

metodoldgicos, avaliacdo, compreensdo do que esta sendo trabalhado por parte dos alunos,
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participacdo dos alunos, cumprimento de prazos, sequéncia. No caso destes ultimos, o item
caracteristicas dos alunos é o que mais se repete e €, exatamente, 0 que esta ausente nas
narrativas dos professores das disciplinas especificas.

No caso dos dados sobre o planejamento, outra analise possivel configura-se a
partir da auséncia de um tipo de dado e ndo propriamente pela sua presenca. Trata-se da
falta de referéncias quanto ao planejamento coletivo, quanto a existéncia de momentos e
espacos nos quais os professores possam se reunir e planejar acGes formativas em
conjunto.

Para autores, como Zabalza (2004) e Marcelo (2009), tal realidade é consequéncia
do carater individualista presente na docéncia na educacgéo superior. Embora as disciplinas
e os alunos tenham papel importante na constituicdo identitaria dos docentes, segundo
Zabalza (2004), é um verdadeiro projeto formativo que possibilita a consolidacdo de uma
identidade profissional docente — e um projeto formativo sé € possivel se construido e
articulado coletivamente.

Para Puentes e Aquino (2009), ndo sdo poucos os prejuizos do individualismo e
excessiva privacidade das préaticas pedagogicas dos professores em relacdo aos processos
de ensino-aprendizagem e a sua propria profissionalizacdo. O desconhecimento em relacdo
a maior parte das atividades docentes realizadas em sala de aula e a falta de socializacédo de
praticas eficazes sdo exemplos dos prejuizos possiveis. Ha também o isolamento das
praticas que priva os docentes de aprenderem uns com os outros, de identificarem
deficiéncias e de buscarem solugdes para problemas com a ajuda dos pares. A superagéo de
tais prejuizos pode ter sua raiz nos momentos coletivos de planejamento de acdes
conjuntas com objetivos comuns.

O Quadro 22, apresentado a seguir, retne tais dados, organizados por instituicdes e
permite uma visdo geral do posicionamento dos professores formadores a respeito do

planejamento.
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

PLANEJAMENTO

No inicio do ano, os professores se reinem e fazem o
planejamento a partir da ementa; passar para os alunos
no inicio do ano; atualizacéo constante; (S1)

A partir do plano de ensino; conteldos que teve na
graduacdo; dificuldade quando ndo conhece o
contedo em profundidade; cumprimento do
planejamento;(S2)

Ementa; caracteristicas dos alunos; pouco tempo;
problemas quando néo é possivel cumprir o planejado;
no inicio dedicava mais tempo para planejar;(S3)

Uso de apostila; analise da coeréncia entre a
linguagem a ser utilizada e o nivel dos alunos. (S4)
Instituicdo exige um planejamento anual; de acordo
com as caracteristicas da turma, o planejamento
precisa ser alterado; preocupacédo com o curriculo e
com os aspectos metodoldgicos.(S5)

Planejamento anual detalhado, contelidos, objetivos,
avaliacdo, recursos; retomada semanal do
planejamento; reorganizagdo de acordo com 0s
imprevistos que surgem e das caracteristicas dos
alunos; retomada dos contetdos, leituras; (S6)

Fim de semana usado para rever o0s contetdos,
atividades, avaliagdes, leituras do que sera trabalhado
durante a semana; que os alunos compreendam o que
esta sendo trabalhado.(S7)

Muita leitura; base para estabelecer pontos chave do
conteldo e desenvolver a aula; (S8)

Planejamento diario; atualizagdo constante; alteracéo
dos aspectos metodolégicos de acordo com as
necessidades da turma e da disciplina; muito estudo,
leitura; ndo entra em sala sem um planejamento
detalhado do que vai fazer.(S9)

Finais de semana usados para rever os conteidos a
serem trabalhados durante a semana; busca de
maneiras diferentes de trabalhar os contetidos; alunos
sdo informados, no inicio do ano, sobre o
planejamento. (S10)

O plano de ensino é o guia; ndo prepara diariamente
as aulas; “J& t6 um pouco naquele patamar de
chegar e falar, de explicar, de pegar os pontos do
texto”. Organizacéo geral das aulas da semana é feita
no fim de semana; ndo faz planejamento diario, mas
sabe bem quais os objetivos de cada aula.(S11)
Desmembramento diario do plano de ensino anual;
ndo entra em sala sem ter um planejamento para
aquela aula; (S12)

Linha geral de planejamento seguido todos os anos;
detalhes se alteram em funcéo das caracteristicas dos
alunos; nem sempre a melhor aula é aquela que
acontece como o planejado; (S13)

Estrutura basica que se altera em funcdo das
caracteristicas dos alunos; atualizagdo permanente;
objetivos claros; estabelecimento de metas; (S14)
Organizagdo a partir das caracteristicas dos alunos;
processo participativo com os alunos; (S15)

“O planejamento pra mim é vocé tragar um
caminho, mas eu ndo me sinto escravo, se, de
repente, demorou mais nisso ou mais naquilo, entdo
eu ndo sinto problema em readaptar, eu acho que
planejo as coisas e fago”.(S16)

As aulas sdo pensadas diariamente; atualizacéo;
atencdo ao que os alunos trazem; “planejamento é
essencial, mas se tornar prisioneiro do planejamento
as vezes  desvirtua o processo de ensino e
aprendizagem, porque é um processo de mao dupla”;
cumprimento de prazos.(S17)

A partir do plano de ensino, faz um cronograma;
cuidado com a sequéncia dos contetdos; rotina
sistemética; planejamento é necessario em todos os
aspectos da vida; um bom planejamento e conhecer a
turma sdo elementos fundamentais para uma boa
aula.(S18)

Plano de ensino aprovado pelo colegiado; atender os
objetivos da area.(S19)

Estudo; preparo das aulas; planeja pensando que as
aulas devam ser momentos de vivéncia; (S20)
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Alunos

Segundo os dados do Quadro 23, apresentado a seguir, 0s sujeitos das faculdades
particulares sdo os que se referem menos as caracteristicas de origem dos alunos: trés
professores falam da situacdo de seus alunos como trabalhadores, um professor fala das
diferencas de idade e um fala sobre alunos que descobrem que estdo no curso errado. Na
universidade particular, os professores sdo mais detalhistas em relacdo aos alunos,
referindo-se a problemas familiares, problemas de identificagdo com o curso, alunos muito
jovens, “dominadores” das tecnologias, com falta de conhecimentos prévios, trabalhadores,
oriundos de varias profissées, com faixas etarias diversas, com necessidades educativas
especiais, ou que moram distante da universidade. Na universidade publica, os professores
mencionam algumas outras caracteristicas: imaturidade dos alunos, alunos jovens e ativos,
“informaticos”, com “caracteristicas historicas”, pouco politizados, com falta de
conhecimentos sobre o curso, existéncia de diferengas entre alunos dos cursos noturnos e
diurnos, faixas etarias variadas, alunos com pouca bagagem cultural.

Em termos de relagGes com os estudos e com as disciplinas, os professores das
faculdades particulares dizem que seus alunos sdo pouco questionadores, participativos,
alguns com dificuldades de aprender, desinteressados, ndo gostam de estudar, de ler e de
refletir. Na universidade particular, os professores também dizem que muitos alunos
possuem dificuldades de aprendizagem, sdo desinteressados, falta-lhes curiosidade em
aprender, questionam a importancia das disciplinas pedagdgicas, valorizam mais as
disciplinas especificas, apresentam dificuldades de leitura e escrita, de compreensdo e
interpretacdo de textos e sdo indisciplinados, mas, por outro lado, alguns desses
professores consideram que possuem alunos comprometidos e responsaveis. Para 0s
professores da universidade publica, muitos dos alunos sdo desinteressados, possuem
dificuldades de leitura e escrita, ndo estdo no curso de que gostariam, demonstram pouco
interesse pelas disciplinas pedagdgicas, sdo indisciplinados, desinteressados e pouco
comprometidos, mas, por outro lado, alguns dos professores consideram que a “maioria
dos alunos sdo responsaveis, assiduos e interessados”.

Entre os conhecimentos para a docéncia, segundo Shulman (2005), estd o
conhecimento do aluno e das suas caracteristicas. Os dados do Quadro 23 mostram que,
pelo menos de forma geral, os sujeitos deste estudo possuem conhecimentos sobre o0s

alunos e suas caracteristicas. As caracteristicas dos alunos, citadas pelos sujeitos,
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assemelham-se as que autores, como Zabalza (2004), Alarcdo (2001) e Pimenta &
Anastasiou (2005) apontam em seus estudos.

Zabalza (2004) entende que a educacao superior ja nao é mais privilégio social para
poucas pessoas. Embora, no Brasil, 0 acesso e permanéncia na educacgdo ainda seja
relativamente restrita, os dados estatisticos mostram aumentos significativos no namero de
jovens e adultos que ingressam na educacgdo superior®. Essa abrangéncia ndo ocorre
somente no sentido horizontal — jovens de diferentes classes sociais e de diversas
localizagbes geograficas —, mas também no sentido vertical — individuos de diferentes
faixas etérias. Tal situacdo pode resultar na necessidade do atendimento de grupos maiores,
na heterogeneidade dos grupos, na pouca motivacao para o estudo, na contratacao de novos
professores — nem sempre preparados adequadamente para a docéncia—, na menor
possibilidade de atendimento mais individualizado aos alunos.

A maior heterogeneidade dos alunos implica o fato de os mesmos terem que
responder a exigéncias alheias aos objetivos estritamente voltados aos estudos, como no
caso de pessoas casadas e obrigacdes familiares, de alunos que trabalham ou que moram
distantes do local de estudo (ver Quadro 23). Tais situacdes podem interferir diretamente
na dindmica das aulas e exigem atencéo especial por parte dos professores.

O aluno da educacdo superior, segundo analises de Alarcdo (2000), apresenta

problemas de ordem psicossocial — representados pelo desenraizamento familiar e social,
sentimentos de emancipacgéo e libertacdo, conflitualidade de valores nos diversos @mbitos
da vida, situacdo de aluno-estudante; problemas metodoldgicos — faltas frequentes,

aceitacdo da reprovacdo como normal, dispersdo por demasiadas atividades e desajuste nos
métodos de estudo. Para a autora, tais elementos impdem novas demandas a docéncia no
nivel de ensino em questao.

Nesse mesmo sentido, Pimenta & Anastasiou (2005) indicam os resultados de um
estudo com 140 professores que trabalham em uma instituicdo de educacéo superior com
seis cursos, predominantemente, noturnos. A descricdo dos problemas percebidos pelos
docentes em relagdo aos alunos assemelha-se aos apresentados pelos sujeitos da
investigacao aqui relatada. As autoras sistematizaram os resultados da seguinte forma: falta

de interesse, de motivacdo ou de comprometimento com a prépria aprendizagem;

2% Conforme os dados da evolucdo da educagdo superior — graduacgdo — 1991 a 2007 (disponibilizados pelo
Inep — www.inep.gov.br), em 1991, ingressaram, por meio do vestibular e outros processos seletivos,
426.558 alunos; no ano de 1995, o ingresso foi de 510.377 alunos; em 2000, foram 897.557 alunos
ingressantes; em 2005, o ingresso foi de 1.397.281 alunos; e, em 2007, foram 1.481.955 alunos.
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passividade, individualismo; interesse na nota e em passar de ano e/ou obter diploma;
falta de disciplina e habitos de estudo insuficientes; nivel de conhecimento ou pré-
requisitos insuficientes para acompanhar a graduacdo; dificuldade na interpretacdo,
redacéo e leitura; dificuldade de raciocinio, falta de criticidade; alta heterogeneidade em
cada classe e diversidade de maturidade geral; falta de tempo para estudar, com pouco
contato extra classe; alunos-trabalhadores.

As mesmas autoras, para além das caracteristicas encontradas nos alunos, denunciam
caracteristicas das instituicdes em relacdo aos alunos, especialmente no sentido da falta de
acolhimento que acabam gerando parte das caracteristicas negativas apresentadas pelos
alunos. A organizacdo institucional e a propria pratica dos professores podem gerar
posturas negativas nos alunos, como:

* Auséncia de clareza da area do conhecimento, de seu universo epistemologico e
profissional e das relagdes com 0 mundo, a sociedade, a vida;

* Falta de informacdes claras sobre o percurso formativo que deverao realizar e sobre as
exigéncias que lhes sdo feitas;

*  Percursos formativos estritamente voltados as disciplinas e as aulas, sem perspectivas
para o conhecimento das possibilidades de desenvolvimento de pesquisa, de estudo em
outros espagos, como as escolas, 0s espacos culturais, em geral, os campos de trabalho; e
sem perspectivas para o estabelecimento de relacGes interpessoais e de trabalho com os
colegas e professores.

Nos trés altimos aspectos, ligados a questdes institucionais, pode-se perceber que
estdo implicitas muitas das concepcdes e praticas que podem ser observadas nos dados
desta investigacdo. Tal situacdo ¢ uma sinalizacdo clara de como acontece o processo de
perpetuacdo de algumas destas concepc¢oes e praticas.

No que se refere as expectativas que os professores possuem em relacdo aos alunos,
constata-se, pelos dados do Quadro 23, que, entre os professores das faculdades
particulares, estdo as expectativas de que os alunos aprendam os conteudos ensinados, que
manifestem vontade de aprender, que tenham consciéncia de que ndo existem receitas
prontas, que aprendam os contetdos, mas que também aprendam onde busca-los. Para os
professores da universidade particular, aparecem as expectativas de que os alunos
aprendam os conteudos, que tenham bom desempenho como profissionais, que sejam
pessoas melhores, e que saibam, pelo menos, como funciona uma escola. Os professores

da universidade puablica esperam que seus alunos adquiram o que é fundamental da
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disciplina, que percebam que o curso escolhido € o que realmente querem para a vida, que
sejam melhores que o professor.

De forma geral, podem-se perceber poucas referéncias em relacdo direta a formacao
profissional especifica a que se referem os cursos em que atuam os formadores
investigados. Nesse caso, destacam-se somente as referéncias as aquisi¢cdes concernentes
aos contetidos. Pode-se pensar que é dessa forma que se perpetua a ideia de que a maior
importancia deve ser dada aos contetdos, vistos de forma isolada, e ndo como um dos
elementos da formagé&o profissional docente.

O Quadro 23, a seguir, reine esse conjunto de informacGes referentes as
manifestacdes dos professores formadores a respeito dos alunos, organizadas por tipo de

Instituicdes em que atuam os formadores.
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

ALUNO

*

Alunos trabalhadores; classe média-baixa; dificuldades oriundas da
Educagdo Bésica; afetivos; carinhosos; passivos; pouco
questionadores;(S1)

Testam o0s conhecimentos do professor; solicitam outros
encaminhamentos; espero que aprendam o que ensino; importancia
de o professor conhecer o aluno e entender suas diferencas; alguns
com dificuldades de compreender os contedos; alguns
desinteressados; diferenca de idades; turma grande; grande
expectativa com relacdo ao professor; grande parte dos alunos
gostam das aulas; bom relacionamento com eles; (S2)

Alguns “estragam” a noite; alguns com dificuldade de aprender;
que saibam o minimo que ensinei; medo da disciplina; alunos
desinteressados, outros que realmente ndo conseguem acompanhar;
alguns ndo assistem as aulas porque ndo sabem fazer, outros
porque ja sabem o0 que vou passar; (S3)

Bom ver que aprendem; os que tém dificuldades e os que ndo
querem; descobrem que 0 curso ndo é o que queriam; precisam
querer aprender; bom relacionamento; reclamam da exigéncia, mas
depois ficam felizes quando aprendem; precisam se dedicar muito;
(S4)

Estudantes trabalhadores; que aprenda o contetdo e que saiba usa-
lo para dar aula depois; alguns alunos com dificuldades; alguns
casos de falta de interesse; séo assiduos;(S5)

Bom relacionamento; respeito pelas individualidades; que tenham a
consciéncia de que ndo existem receitas prontas; ndo existem
problemas de indisciplina; aprendem de formas diferentes; ndo
gostam de estudar, ler, refletir; alguns esperam que o professor
traga receitas prontas; espero que sejam criativos para lidar com a
realidade.(S6)

Que tenham alguma nogéo dos contetdos cientificos; que saibam
onde buscar conhecimento; alguns alunos com dificuldades de
aprendizagem dentro do padrdo proposto; situagdes de desinteresse,
podendo estar ligada a prépria organizagéo da aula; possuem pouco
tempo para estudar; prezo pela sintonia entre professor e alunos;
participativos, mais ou menos de acordo com o estagio que se
encontram; que compreendam os conteidos que sdo bésicos para
eles atuarem; entendem a importancia da disciplina que
ministro.(S7)

* Muitos alunos que possuem grande dificuldade para escrever;

falta-lhes base; falta a visdo empreendedora; problemas
familiares; alguns ndo sabem o que estdo fazendo na instituigéo;
ativos; falta de interesse, curiosidade; geragdo digital; (S8)

Néo fazem ideia de como serd o curso, “caem de paraquedas”;
conheco-os individualmente; espero que compreendam 0s
contetidos; alguns possuem dificuldades, outros é desinteresse;
alguns so6 se preocupam com o titulo; muito jovens; ativos; grande
dominio das tecnologias; alguns estdo realmente em busca de uma
profisséo, sdo comprometidos; tem mais interesse nas disciplinas
especificas que nas pedagdgicas; questionam a importancia das
disciplinas pedagégicas; falta experiéncia prévia com os
contetidos do curso; faltam conhecimentos basicos; (S9)

Que tenham um bom desempenho como profissionais; alguns
alunos com dificuldades; a maioria dos alunos sabem o que
querem do curso; trabalhadores; cansados; viajam em média
100km para assistirem as aulas; responsaveis.(S10)

Dependentes dos professores; alguns rendem mais, outros rendem
menos; o0s alunos do curso de Histéria sdo mais dispostos as
discussdes; os alunos do curso de Matemética sdo mais objetivos,
possuem mais dificuldades com a leitura, mas possuem maior
tolerancia com a frustragdo; espero que tenham consciéncia
efetiva do que significa ensinar; alunos com base académica fraca;
alguns alunos desinteressados especialmente porque néo estdo no
curso que gostariam, embora isso aconteca em menor ndmero no
curso de matematica; que eles saiam pessoas melhores; pouca
valorizacdo das disciplinas pedagégicas. (S11)

Grandes dificuldades de interpretacdo; falta de “garra”, de
vontade de estudar; dependente do professor; espero que
aprendam a pensar, pesquisar; alunos com dificuldades porque
estdo fora da area da educacdo; alunos com dificuldades porque
faltam as aulas; alunos que realmente possuem dificuldades de
aprender apesar de se esforcarem muito; alunos muito jovens.
(S12)

Exercem as mais variadas profissdes; faixa etaria diversa; 0s
melhores alunos sdo os que ndo atuam nas escolas; imaturidade e
falta de vontade por parte de alguns; desinteresse, “cairam num
curso superior”; alunos com dificuldades de aprendizagem; alunos
com necessidades educativas especiais; que pelo menos saibam
como funciona uma escola; chegam com defasagens de conteido
basico; problemas com indisciplina.(S13)

Espero que aprendam pelo menos as questes fundamentais da
disciplina; tranquilos; responséveis, mas imaturos em alguns
aspectos; a maioria dos alunos sdo assiduos; as alunas
demonstram mais interesse que os alunos; a maioria leva as aulas
a sério. (S14)

Muitos alunos com interesse em aprender; alunos
“informaticos”; os mais jovens sdo mais ativos; alguns ndo tem
responsabilidade; alunos com dificuldades com interesse em
aprender alcangam os objetivos; sdo individuos que possuem
uma historia, caracteristicas proprias que precisam ser
consideradas.(S15)

Chegam com dificuldades de leitura; existem alunos
desinteressados; alguns ndo gostam da disciplina; bom
relacionamento; alunos que ndo estdo no curso que gostariam;
(S16)

Alunos pouco politizados; alguns ndo tem clareza dos objetivos
do curso; a maioria ndo tem consciéncia de que est4 fazendo um
curso de formagdo de professores; assiduos; bom
relacionamento; alunos do curso noturno com mais idade e do
diurno mais jovens; interessados; (S17)

Pouco interesse pela disciplina pedagégica; falta de disposicdo
para estudar; alguns com dificuldade de aprendizagem;
desinteresse é muito presente; necessario que o aluno se envolva
com o professor; a escolha do curso é pelos mais variados
motivos; grande variedade de idade; que eles percebam que o
curso que eles escolheram é o que realmente querem para a vida;
alguns s6 buscam o diploma; falta comprometimento.(S18)

Que sejam melhores que eu; problemas com indisciplina. (S19)
Alguns interessados, outros ndo; amigos; falta bagagem
cultural;(S20)
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Aula

Quando se solicitam aos sujeitos narrativas sobre a aula, € possivel perceber que
elas revelam um quadro geral em consonancia com Veiga et al (2006), especificamente, no
que tange a concepcdo de aula como um espaco onde o professor faz o que sabe, 0 que
sente e se manifesta conforme sua concepgédo de sociedade, de homem, de educagéo, de
escola, de aluno e de sua propria funcdo docente. A aula configura-se no trabalho docente
de forma concreta. E no decorrer da aula que o trabalho docente torna-se mais evidente. E
0 espaco fisico onde professor e alunos se encontram para a efetivacdo do processo de
ensino-aprendizagem de maneira formal e sistematizada.

Para a maioria dos sujeitos entrevistados, as aulas sdo caracterizadas pela
participacéo e interatividade. Uma variedade de encaminhamentos de aulas sdo citados
pelos professores, tais como: 0 uso de recursos tecnoldgicos, leituras, debates, seminarios,
uso do quadro, aulas expositivas, trabalhos em grupo, entre outros. Quando solicitados a
falar sobre o que consideram uma boa aula, o que se destaca é o relato sobre aquela aula
na qual os professores, de alguma forma, conseguem detectar que ocorreu aprendizagem,
independentemente dos encaminhamentos dados em sua consecucao. A participacéo e o
envolvimento dos alunos sdo fatos apresentados como importantes para o bom
encaminhamento das aulas.

Para essas autoras, as formas de relacionamento professor-aluno constituem-se em
elementos de central importdncia no processo de ensino-aprendizagem. Relacdes
pedagodgicas mais cooperativas e coletivas propiciam novas relagdes com o conhecimento,
superando seu carater solidario e ndo simplesmente transmitido e apropriado de forma
linear.

No Quadro 24, apresentado a seguir, a indicacdo dos sujeitos investigados, quanto a
ser uma boa aula “aquela onde conseguem observar que ocorreu a aprendizagem dos
alunos”, pode estar ligada a concepcdo de uma “boa aula” que enfatiza a necessidade da
administracdo do processo ensino-aprendizagem e ndo apenas 0 empenho em ensinar, Visto
como elemento isolado.

Segundo Masseto (2009), a aula é um tempo no qual os sujeitos de um processo de
aprendizagem — os professores e alunos — encontram-se para, juntos, realizarem agoes e
interacdes que devem transcender o espaco corriqueiro da sala de aula. Para o autor, onde
quer que haja uma aprendizagem significativa que busca atingir, de forma intencional,

objetivos definidos, encontra-se uma aula de educagéo superior.
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Também segundo Cunha (2010a), um dos saberes necessarios a docéncia, na
educacéo superior, € a condicdo de o professor ser o artifice, em parceria com os alunos, de
estratégias que resultem na aprendizagem significativa, ou seja, que ancorem nas estruturas
culturais, afetivas e cognitivas dos alunos as novas aprendizagens. Para tanto, estdo
envolvidos os conhecimentos sobre técnicas e procedimentos de ensino, assim como sobre
0 uso de recursos adequados. Trata-se da mobilizacdo de saberes relacionados a conducgéo

das aulas nas suas multiplas possibilidades.

(...) chegar e conseguir explicar o conteldo conseguir despertar a curiosidade
nos alunos de buscar além daquilo que esta sendo proposto. (S2)

(...) quando os alunos participam com questionamentos, com argui¢des, com
contribui¢des, quando eles colaboram, quando eles conseguem fazer relacGes
daquilo que nesse momento esta dentro da tua disciplina, mas que vocé
percebe que estd presente num contexto muito maior e que vocé percebe que 0
aluno consegue fazer essa relacbes, daquilo que vocé esta explanando neste
momento. (S6)

(...) eu vou explicando e eles vao interagindo, vou perguntando pra eles, eles
vao falando, e a aula vai fluindo dessa forma. Entdo que eu fale do conteddo e
que eles também participem, que possam interagir, que possam perguntar, e
gue a sala esteja em sintonia comigo. (S7)

Uma aula em que ha dialogo, em que vocé consegue fazer teu aluno perguntar
e ele participar da aula, acho que a aula bem sucedida é a aula que o didlogo
acontece. (S8)

(...)conseguir  trabalhar os conteldos e estabelecer uma dindmica de
comunicacdo, de participacdo, ai tu sai satisfeito. (S16)

(...) os alunos terem se envolvido com o que o professor pensou em fazer. Eu
acho que tem que ter um envolvimento entre professor e aluno. Porque s6 o
professor, por mais que ele se esforce, sozinho ele ndo consegue fazer uma aula
bem sucedida. Eu acho que tem que ter o envolvimento do aluno. (S18)

O Quadro 24, a seguir, permite uma visdo do conjunto de informacdes sobre as

referéncias dos formadores acerca de suas aulas nos cursos em que atuam.
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

AULA

Interativas; uso de recursos tecnoldgicos; ter um fio
condutor; fazer com que a aula seja a mais importante;(S1)
Passar matéria no quadro e explicar; ndo dar espago para
conversas; fixacdo no conteddo e no que deveria ser
passado; para alguns, a aula pode ser chata; discussdes
tedricas sobre os contetdos; busca de relacdes entre as
épocas passadas e a atualidade; clareza sobre os contetidos a
serem passados; nem sempre é possivel cumprir o
planejamento no tempo de uma aula; uma aula que faga
com que os alunos tenham vontade de voltar na
préxima.(S2)

Variaveis inesperadas impedem o cumprimento do
planejado; aulas muito curtas; dificuldade de conciliar os
diferentes niveis de conhecimento; abertura para
questionamentos; demonstracdo de interesse em aprender,
participacéo.(S3)

Conteidos complexos exigem mais tempo; receptividade,
aprendizagem e participagao observaveis.(S4)

Percorrer junto com os alunos o processo de construcdo de
conhecimento; ver o ciclo teoria/pratica/teoria se
completar;(S5)

Cumprimento da proposta que consta na ementa; aulas séo
menos interessantes em comparagdo com 0 que encontram
fora; falta do uso da tecnologia nas aulas; seguranga nos
conteudos, tempo adequado ao planejamento; participacdo
dos alunos; relagdes com outros contetidos;(S6)

Falta tempo para desenvolver as atividades; interacéo entre
alunos e professor; percep¢do do acompanhamento do
raciocinio;(S7)

Disciplinas com contetidos complicados; didlogo; debates;
participacdo; questionamentos; (S8)

Aula expositiva; trabalhos; alcangar os objetivos; sem ficar
pedindo atencéo o tempo todo; percepcdo de que os alunos
compreenderam o conteddo. (S9)

Possibilidade de relacionar teoria e pratica; alcancar a
atengdo dos alunos; percepgdo da compreensdo dos
contetdos. (S10)

Atividades em grupo; predominancia de aulas expositivas;
uso de recursos adequados com o momento, conteddo e
caracteristicas dos alunos; esquemas no quadro; objetivos
alcancados; (S11)

Leitura de textos; atividades em grupos; debates;
questionamentos; reflexdes; envolvimento; interagdo; aula
expositiva; (S12)

Participagdo; projetos; dindmicas; alcancar os objetivos;
observacdo da aprendizagem dos alunos; alunos que ndo
participam se envolvem; querem continuar discutindo um
tema mesmo quando a aula chega ao fim.(S13)

Dominio de conteldo; atualizagdo; boa didatica; bom
relacionamento com os alunos; detectar alunos com
dificuldades; alcance dos objetivos; questionamentos;
percepcéo de que a aprendizagem ocorreu.(S14)

Fazer com os alunos o que eles devem fazer com os
alunos que terdo nas escolas; planejamento participativo;
didlogo;  relacdo  dial6gica;  compreensdo  das
propostas.(S15)

Aulas expositivas; leituras; interpretacdo; seminérios;
cumprimento das tarefas; trabalho com conteldos;
dindmica de comunicagéo; (S16)

Compreensdo do que é o curso; planejamento em dia;
boas relagdes; participagdo de todos os alunos;
estabelecimento de angustia, de ddvida e posterior
compreenséo do contetdo. (S17)

N&o sdo as aulas que os alunos apontam como as
melhores; conhecer os alunos, a turma; nem sempre um
bom planejamento garante uma boa aula; preparo do
professor; envolvimento dos alunos; comprometimento.
(S18)

Preocupa-me; gasto tempo preparando; procura fazer com
que os alunos estejam efetivamente presentes; que fixem
os contetdos e nao as dindmicas e brincadeiras; (S19)
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Avaliagdo

Para tratar das concepcdes e praticas dos sujeitos acerca da avaliagdo — expressas
no Quadro 25, apresentado a seguir —, partimos das considera¢des de Cunha (2010a) acerca
dos saberes relacionados a avaliacdo da aprendizagem. Tais saberes referem-se a
retomada da trajetoria percorrida, dos objetivos previstos e a organizacdo de estratégias
avaliativas que melhor informem sobre o que os alunos aprenderam. Supfem um
conhecimento técnico e, a0 mesmo tempo, uma sensibilidade pedagdgica que possibilitardo
ao professor a identificacdo e a leitura interpretativa do desenvolvimento dos seus alunos.

Os professores formadores investigados, de forma geral, reconhecem a
complexidade da avaliacdo. Trés professores das faculdades particulares e trés da
universidade puablica afirmam ser a avaliagdo uma das suas dificuldades. Os demais
professores falam da avaliacdo como um momento de aprendizagem, de redirecionamento
de suas praticas, do seu carater processual e da necessidade de variacdo de instrumentos
utilizados. Os instrumentos avaliativos também sdo citados pelos professores.

Conforme Nascimento (2009), os professores avaliam, conforme seus processos
formativos, baseando-se, especialmente, em suas experiéncias docentes e concepcles de
ensino-aprendizagem e de sujeitos educacionais que constroem em suam suas carreiras. Os
dados especificos desta investigacdo, reunidos no Quadro 25, considerando as presencas e
as auséncias, permitem confirmar a perspectiva apresentada por Nascimento (idem), de que
0 modo como se avalia baliza o ensino, e vice-versa, e que as interacdes professor-aluno,
bem como a construcdo de conhecimentos, estdo relacionados aos processos avaliativos
empregados.

Nascimento (2009) entende, ainda, que os formadores de professores devem
construir processos avaliativos que permitam aos alunos, futuros professores,
compreenderem, por sua propria experiéncia com a avaliagdo, 0 modo como vém
significando a avaliagdo e, com isso, possam elaborar uma nova visdo do processo
avaliativo, pela qual reconhecam seu crescimento académico nas avaliagdes de que
participam e que o formador reconheca nelas o seu ensino. Tal processo de mutuo
reconhecimento do ensino e da aprendizagem, no processo de avaliagdo pelos sujeitos nele
envolvidos, indica que avaliagéo e ensino estdo sendo pensados de forma complementar.

Para 0 mesmo autor, os formadores de professores devem, de forma planejada e

intencional, provocar nos alunos, futuros professores, o exercicio da analise e reflexdo
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sobre a experiéncia com avaliagbes escolares, buscando significados que permitam
discernir e construir saberes sobre a avaliacao.

Estudiosos da avaliacdo, como Luckesi (1998) e Hoffmann (2005), entendem que a
avaliacdo escolar deve acontecer de maneira responsavel em relacdo a aprendizagem do
aluno, deve ser, tecnicamente, consistente e, metodologicamente, competente, deve ter a
funcdo de fazer a mediacao entre sujeito e conhecimento e, finalmente, deve ter como meta
principal orientar novos caminhos que visem o0 desenvolvimento da autonomia da
aprendizagem.

Tais reflexdes parecem néo fazer parte integrante das preocupacgdes dos professores
formadores alvos deste estudo. O que se observa nos dados reunidos, no Quadro 25, é que
formadores investigados que apontam a avaliacdo como um problema ou uma dificuldade
sdo sucintos em seus depoimentos e ndo pormenorizam tais dificuldades e problemas.

Quando agrupados os dados, segundo as areas do conhecimento e as disciplinas
(conforme anexos 26 e 27), outras reflexdes ndo sao suscitadas.

Os depoimentos que seguem sdo alguns dos exemplos de como os professores

formadores desta investigacao se colocam diante do tema avaliagéo:

Avaliagdo é muito dificil, € muito dificil avaliar, eu tenho assim uma dificuldade
muito grande em avaliar. (S2)

Avaliacdo, eu acho que ainda é um dos problemas mais sérios. Nao que eu nao
saiba avaliar, mas é uma das minhas angustias (S7)

(...)uso uma avaliacdo processual, quer dizer, eu avalio aula a aula. (S8)

(...)a avaliagdo com aluno eu ndo vejo ela dificil, porque na medida, por exemplo,
eu trabalho com aluno a partir do segundo ano até o quarto ano, eu observo
nitidamente o crescimento que eles tém. (S13)

(...) avaliacdo como o processo é participativo, é todo aberto, sdo oferecidas
varias situacdes no planejamento inicial, como é que se poderia ser feito uma
avaliacdo, tem a proposta de avaliagdo “A” e a ““B”, a gente mostra pra eles...
(S15)

Avaliagdo pra mim é dificuldade.(S18)
(...)Avaliacdo é meu maior problema, e é por varios motivos, é porque eu nao sou

pedagogo, acho que as pessoas da pedagogia tem mais facilidade com isso porque
tiveram disciplinas de avaliagdo. (S20)
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

AVALIACAO

*

De acordo com a disciplina; pratica; trabalhos em
grupo; participagdo;(S1)

Dificil; complicado; ndo imaginava que teria tanta
dificuldade; como considerar as individualidades dos
alunos; (S2)

Complicado; ndo é possivel cobrar tudo o que foi
passado devido as grandes dificuldades da turma. (S3)
Os alunos reclamam; coerentes com os contetdos
trabalhados; grande exigéncia; resultado positivo em
termos de aprendizagem.(S4)

Ponto critico; semana de provas dificulta a avaliagdo
processual; muito trabalho com as corregoes; (S5)
Necessaria;  contribui para a construgdo da
aprendizagem; diagnoéstica; formativa; diversidade de
instrumentos; (S6)

Preparo cuidadoso; uma das questdes mais sérias;
problema; como avaliar de forma justa; mais tempo
para dedicar a avaliagdo. (S7)

*

Processual; toda aula uma atividade
avaliativa;  diferentes  estratégias;
bimestral (exigéncia institucional); a
quantificacdo incomoda; ndo tem
carater punitivo; (S8)

Trabalhos;  sobrecarga com  as
corregdes;(S9)

Tranquilo; processo institucional a ser
seguido;(S10)

Prova por si s6 ndo avalia; necesséria;
momento individual de
aprendizagem;(S11)

Necessidade de instrumentos variados;
dificuldade pelo grande ndmero de
alunos; trabalhos em grupo séo de
dificil avaliagdo; (S12)

Semana de provas; tradicional; turmas
numerosas dificultam o processo de
avaliacdo; a medida que se conhece o
aluno melhor a processo fica mais
facil;(S13)

Dificil; praticas; teéricas; devem preparar o aluno; para retomar contetidos
ndo apreendidos; resultados positivos geram satisfacdo; variedade de
instrumentos; serve para redirecionar minha pratica; (S14)

Processo participativo dos alunos nas decisdes sobre as formas de avaliar;
preocupagdo em entender o aluno; considerar as individualidades dos
alunos; (S15)

Provas escritas; orais; questdes abertas; momento de aprendizagem; auto-
avaliacdo; melhores aulas sdo as das avaliagbes orais; possibilidade do
aluno argumentar diante dos resultados;(S16)

Momento fantastico; situacdes problema; processual; (S17)

Selecdo de topicos fundamentais; dificuldade; preocupagdo e cuidado ao
elaborar atividades de avaliacdo; busca de entendimento sobre os
resultados;(S18)

Maior problema; frustracdo em quantificar; falta de maturidade de se
colocar dentro do processo de avaliacédo; (S20)
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Para ensinar bem

Para discutir os dados desta subcategoria, vale tomar como referéncias os saberes e
conhecimentos profissionais docentes — segundo as proposi¢cdes de Cunha (2010a),
Shulman (2005) e Tardif (2002) — cujos conceitos servirdo de balizadores para analise dos
saberes/conhecimentos apontados pelos sujeitos como necessarios para “ensinar bem”. O
Quadro 26, a seguir, sintetiza esse conjunto de informacoes.

Quando questionados sobre o que é necessario para que O Processo ensino-
aprendizagem se dé com sucesso, dez, dos vinte professores — trés das faculdades
particulares, quatro da universidade particular e trés da universidade publica —, afirmam a
necessidade de conhecer os alunos e/ou o contexto social que os origina e/ou onde atuardo
como futuros profissionais. Além disso, dez professores colocam, entre suas respostas, a
necessidade dos conhecimentos tedricos, ou seja, 0s conteddos, mas ndo so, pois indicam
também a necessidade da didatica e do bom relacionamento com os alunos.

Assim, para a metade dos professores entrevistados, os saberes relacionados a
ambiéncia da aprendizagem e relacionados ao contexto socio-historico dos alunos ocupam
lugar de destaque na tarefa de “ensinar bem”. Para os outros dez professores formadores,
0s conhecimentos relacionados aos contetdos e os relacionados a conducéo das aulas nas
suas multiplas possibilidades devem ser mais acentuados.

Quando agrupamos os dados, segundo o interveniente Disciplinas, ndo ha indicacao
de possibilidade de analise diferenciada da anterior (ver anexo 27). No entanto, quando
agrupados por Area do Conhecimento (anexo 26), percebe-se que todos os professores de
Matematica, por exemplo, apontam, como necessidade primeira para ensinar bem, o
dominio do contetido — essa € a condigdo, segundo esses professores, para que 0 processo
de ensino-aprendizagem ocorra com sucesso.

A énfase presente no dominio dos contetdos, em especifico, nas narrativas dos
professores formadores do curso de Matematica, retoma uma das questdes que permearam
nossas buscas, no decorrer deste trabalho — uma possivel diferenciagdo na constituicao
identitaria dos professores formadores a partir das Areas do Conhecimento. Durante o
processo de andlise dos dados, até 0 momento, eram poucas e sutis as diferenciacfes no
referido interveniente. Entretanto, a pergunta “O que é preciso para ensinar bem?”, que
visou buscar nos sujeitos uma sintese dos saberes/conhecimentos necessarios a docéncia,
trouxe & tona, por parte dos professores da Area de Exatas, a centralidade do dominio dos

contetidos, conforme pode ser observado nos depoimentos que seguem:
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(...) conteido vocé precisa saber, transmitir o conhecimento, ndo vai ser s6 da
sua vontade, os alunos tem que estar preparados pra receber, entdo tem que ser
uma troca, porque, se ndo, vocé nao consegue transmitir conteudo de
acordo.(S4)

(...) conhecer o contetdo e conhecer o grupo de estudantes que vocé vai
trabalhar. (S5)

(...) o professor tem que ter, primeira coisa, dominio de contetido. (S10)

(...)acho que tu tem que ter dominio do conteddo, ou pelo menos, conhecimento
daquilo que tu estas trabalhando. Quando a gente inicia, ndo necessariamente,
a gente tem um dominio, mas tem que ter consciéncia, mais ou menos daquilo
que tu quer trabalhar naquela aula, entdo tem que estudar, se ndo tem dominio
tem que estudar. (S11)
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

PARA
ENSINAR
BEM

*

Primeira coisa é ter uma concep¢do de homem; ter
sensibilidade e percepcéo apurada;(S1)

Habilidade na comunicagdo; dominio de conteldo;
didatica; bom relacionamento com os alunos.(S3)
Conhecer o conteldo; transmitir o contetdo; os alunos
estarem preparados para receber.(S4)

Conteuldo; conhecer os alunos; flexibilidade na proposta
metodolégica; (S5)

Sabedoria, que esta acima do conhecimento; diplomacia,
ética, responsabilidade, comprometimento, assiduidade,
conhecimento; formagdo continuada; metodologias
variadas; reflexdo sobre a pratica; (S6)

Conhecer o contexto social acima de tudo; “ndo adianta
vocé dominar o contedido na tua disciplina se vocé nao
tem uma nocgédo de sociedade, de realidade, porque dai
vocé vai trabalhar o seu contelido desvinculado dessa
realidade”;(S7)

Didatica; saber onde buscar os conteddos; experiéncia
de realidade; (S8)

Muito estudo; conteldo; técnicas; conhecer o aluno;
dedicacéo; planejamento; formagéo continuada. (S9)
Dominio de conteldo; didatica; dominio de classe;
(S10)

Dominio de contetdo; estudo; conhecer a realidade dos
alunos; clareza dos objetivos; formagdo continuada.
(S11)

Conhecimento da realidade com a qual vai trabalhar;
conhecer o0s objetivos do curso; conhecer os alunos;
conhecimento tedrico e metodolégico. (S12)

Conhecer um pouco de todos os contetdos do curso;
conteldo atualizado; didatica; bom relacionamento
com os alunos; conhecer os alunos. (S14)

Conhecer o aluno, suas caracteristicas, a forma como
aprende;(S15)

Conhecimento acumulado; uma concepgdo do que é o
conhecimento; consciéncia de que sabemos pouco;
(S16)

Saber que todas as pessoas sdo diferentes umas das
outras e as implicagbes disso no processo de
ensino.(S17)

Saber o0 que vai fazer;
compromisso. (S18)

Estudar muito para estar bem preparado; (S20)

conteldo; didatica;
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Pesquisa/investigacao

Os dados do Quadro 27, a seguir apresentado, reinem as informacdes acerca das
concepgdes e praticas dos professores formadores em relacdo a pesquisa. Tais dados
revelam que, dentre os professores que atuam nas faculdades particulares, todos afirmam a
auséncia da pesquisa na sua formacao inicial, ou seja, no curso de graduacéo.

Dos professores da universidade particular, apenas uma professora indica
participacdo intensa em programas de iniciacdo cientifica; os demais professores afirmam
0 ingresso na pesquisa por meio dos programas de pos-graduagdo. Apenas dois professores
da universidade publica dizem ter iniciado suas atividades com a pesquisa nos cursos de
graduacdo; os demais também afirmam que seus primeiros contatos com a pesquisa
ocorreram nos programas de pos-graduacao.

Entre os vinte professores entrevistados, apenas um entende que a producéo
cientifica, por meio das pesquisas, da respaldo para a pratica docente. O mesmo professor
afirma que faz pesquisa “(...) mesmo que a universidade ndo disponibilize tempo e espaco
para isso” (S8).

Entre os professores da universidade publica, dois afirmam que a burocracia na

instituicdo impede maiores avangos em dire¢do ao desenvolvimento da pesquisa.

(...) a iniciacdo cientifica fez muita falta e é uma dificuldade que eu tenho no
mestrado agora. (S2)

(...) na graduacdo, a gente ndo tinha iniciacdo cientifica, n6s ndo chegamos a
trabalhar com nenhum projeto de pesquisa ou apresentacdo de trabalhos,
seminarios ou congressos, (...). A graduacao se restringiu nesse aspecto as aulas
em salas de aula relativo aos conteudos curriculares. (S5)

(...) a parte de pesquisa que na época nao era incentivado, n6s ndo tinhamos nem
a disciplina de metodologia de pesquisa (S9)

(...) ndo se falava em pesquisa na época. (S12)

A ideia de pesquisa de hoje néo, era basicamente o0 muito estudo. (S16)

E importante perceber que, no caso do grupo de sujeitos envolvidos nesta
investigacao, independentemente do tipo de instituicdo em que atuam, a pesquisa ndo é o
encaminhamento central da sua atuacdo na educacgéo superior. Isso permite constatar que o
simples fato de uma instituicdo de educacao superior ser uma universidade, por si s6, ndo

confirma os estudos que afirmam a predominancia das atividades de pesquisa sobre a
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docéncia nessas instituicdes. Pode-se, entdo, inferir que tal situacdo relacione-se, mais
especificamente, com o processo de formacéo inicial nos cursos de graduacéo feitos pelos
sujeitos, que em sua maioria, ndo ofereciam atividades ligadas a pesquisa.

Para Chizzotti (2009), ao ensino agrega-se novo significado quando proporciona o
prazer da descoberta e da importancia do conhecer, quando desenvolve a observacéo,
mobiliza a curiosidade, move a busca de informacdes, esclarece duvidas e orienta as acfes
—em suma, é uma forma de ensino que envolve a pesquisa.

Nesse mesmo sentido, Balzan (2006), de forma mais incisiva, afirma que é possivel
obter sucesso no ensino sem o envolvimento da pesquisa; porém, tal situacdo é muito
dificil e demanda altas habilidades do professor, tais como ter habilidades extraordinarias
de comunicacdo com os alunos, ser um leitor assiduo de jornais e revistas, estar sempre
atualizado ao limite com os conhecimentos de sua area de atuacgdo, relacionar conceitos e
fatos, fazer muitas perguntas e responder & maioria, estimular a curiosidade cientifica,
recorrer a historia para motivar os alunos. A articulacdo ensino-pesquisa €, portanto,
necessaria para que se alcance um ensino de alta qualidade. O autor entende, ainda, que
ndo € necessario ser um pesquisador para aliar ensino e pesquisa; basta ser um consumidor
criterioso e critico de pesquisa. Caso essa qualidade ndo esteja presente, o professor da
educacéo superior sera um mero “dador” de aulas, um repetidor de informacdes.

Shulman (2005), por sua vez, vé a utilizacdo das pesquisas e investigacdes
cientificas, quer nos campos especificos do conhecimento, quer no campo educacional,
como uma das fontes de formacao para a docéncia da educacdo superior. Assim, docéncia
na educacao superior e pesquisa sdo indissociaveis.

Tais reflexBes ndo estdo presentes nas narrativas dos professores sujeitos deste
estudo. Os dados organizados, no Quadro 27, indicam a auséncia da relacdo entre ensino e
pesquisa na pratica dos docentes em questao.
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

PESQUISA/
INVESTIGA-
CAO

*

Na graduacdo teve pouco contato com a pesquisa;
coordena um grupo de pesquisa que envolve alunos; (S1)
Né&o participou de programas de iniciagdo cientifica na
graduacdo; sente falta dos recursos da pesquisa; a
pesquisa do mestrado ndo acrescenta na atividade da
docéncia; o curso que atua como docente ndo encaminha
para a pesquisa, é voltado para a formacgéo de professores;
a dificuldade do mestrado estd na falta de base para a
pesquisa. (S2)

Na graduacdo ndo existiam projetos de iniciagdo
cientifica; (S3)

N&o havia oferta de iniciacdo cientifica na graduago;
(54)

Graduagdo restrita as atividades em sala de aula; na
especializagéo, abriram-se os caminhos da pesquisa; (S5)
N&o havia oferta de iniciacdo cientifica na graduagéo;
(S6)

Na graduacdo, faltou incentivo a pesquisa; a pesquisa
cientifica foi desenvolvida apenas no mestrado; (S7)

Producéo cientifica da respaldo para a prética; ndo tem
carga hordria para pesquisa, mas desenvolve
independente disso; as atividades de extenséo tornam-se
dados de pesquisa; tendéncia de buscar no futuro um
ambiente institucional que possibilite o desenvolvimento
da pesquisa; (S8)

Na graduacdo ndo havia incentivo & pesquisa;
especializagdo e mestrado abriram o caminho para a
pesquisa; ha uma lacuna no desenvolvimento da
pesquisa pela falta de tempo; (S9)

N&o havia iniciagdo cientifica; no mestrado é que
realmente fiz pesquisa; (S10)

Desde o inicio da graduacdo, me envolvi com pesquisa,
fui bolsista CNPq; participo ativamente de grupos de
pesquisa; desde pequena convivia com pessoas que
falavam de pesquisa; a preocupagdo com o curriculo
estava presente desde o inicio da graduacdo; participou
da criagdo de manutencgao de grupo de pesquisa no inicio
da graduagdo. (S11)

N&do se falava em pesquisa na época da graduacdo;
ingressou na pesquisa com a p6s-graduacédo; no mestrado
a pesquisa foi intensa.(S12)

Pouco envolvimento com a pesquisa na graduacéo; na
especializacdo o envolvimento com a pesquisa foi
intenso; no mestrado, a pesquisa ndo foi o ponto forte; a
universidade privada ndo incentiva a pesquisa; (S13)

Os professores nao investiam em pesquisa; havia
muitos projetos de extensdo que se transformavam em
pesquisas; um dos fatores de escolha do mestrado foi o
grupo de pesquisa atuante; no mestrado a maior
aprendizagem foi a aprendizagem da pesquisa;(S14)
N4o havia iniciagdo cientifica; na universidade que atuo
a burocracia toma o tempo que poderia ser dedicado a
pesquisa; (S15)

N4o havia uma concepgdo de pesquisa como ha hoje; o
mestrado foi a base para o desenvolvimento da
pesquisa; o doutorado a consolidagcdo da producéo
cientifica; (S16)

N&o me prendo & producéo cientifica por obrigagéo;
(S17)

Participei de projeto de iniciacdo cientifica na minha
graduacdo; gostaria de fazer mais pesquisa, orientar
alunos de iniciagdo cientifica, mas o0s entraves
burocraticos impedem o desenvolvimento de pesquisa
no momento; (S18)

Participou de projeto de iniciagdo cientifica na
graduagdo; (S19)

Na graduacéo néo teve a experiéncia da pesquisa; (S20)
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Formac&o de professores

Esta dimensdo tem especial importancia neste estudo, uma vez que remete a
hipdtese anunciada no inicio deste trabalho. Buscou-se identificar a existéncia de uma
identidade profissional de formador de professores nos sujeitos investigados. Foram
analisadas, entdo, todas as narrativas dos sujeitos, em busca de indicios de uma auto-
percepcao como formadores de professores.

Os dados organizados no Quadro 28 mostram inicialmente que, exceto trés
professores — dois que atuam nas faculdades particulares e um que atua na universidade
publica —, todos os demais, em algum momento, demonstram ter ciéncia do seu papel
como formadores de professores.

As indicacGes de que os professores tém clareza de seu papel sdo de ordens
diferentes. Alguns professores mostram-se preocupados com questdes relacionadas ao
dominio de conteudo de seus alunos, contetidos estes a serem ensinados nas escolas onde
irdo atuar. Outros professores preocupam-se em preparar seus alunos para 0s contextos
escolares que encontrardo em seu futuro como profissionais, com informacdes sobre a
escola e sobre os alunos. Para isso, dois professores realizam atividades de formacgdo em
parceria com escolas da educacdo bésica, de forma a inserir seus alunos, durante a
formagéo, nos contextos em que irdo futuramente atuar. Outros professores demonstram a
preocupacdo com o desenvolvimento dos conteudos a serem ensinados, com metodologias
e com o contexto.

Quando os dados sdo agrupados pelo interveniente Disciplinas (ver anexo 27), dois
professores, que atuam nas disciplinas especificas, e dois, nas disciplinas pedagogicas,
enfatizam a preocupacao com os conteudos a serem ensinados na educacdo basica. Quanto
aos dois professores que atuam juntamente com seus alunos nos contextos escolares, um
trabalha com disciplinas especificas e outro, com disciplinas pedagdgicas, ambos no curso
de Pedagogia. A preocupacgdo com o contexto esta presente, igualmente, entre os dois tipos
de disciplinas. No interveniente Areas do Conhecimento (anexo 26), porém, os dados néo
suscitam uma analise diferenciada.

Para Mizukami (2005,2006), apesar dos crescentes esforcos dos professores
formadores em superar o paradigma da racionalidade técnica, o redimensionamento da
docéncia nos cursos de formacdo de professores € uma necessidade urgente. Para a autora,
quatro sdo os pontos que devem estar em evidéncia quando se trata dos conhecimentos

necessarios a docéncia dos formadores: base de conhecimento — sélida e flexivel que




228

possibilite situacdes que levem o futuro professor a aprender a ensinar de formas diferentes

para diferentes clientelas e contextos; estratégias de desenvolvimento profissional;

comunidades de aprendizagem — construidas nas e a partir das escolas, das instituicoes de

educacdo superior e da comunidade; atitude investigativa — o formador deverd criar

situacOes formativas que possibilitem a investigacdo dos processos educacionais gerais e
especificos. Para a autora, os pontos citados devem fazer parte das politicas publicas
educacionais voltadas a processos formativos dos formadores de professores.

S&o apresentados, na sequéncia, alguns exemplos de referéncias sobre o papel de

formadores de professores, encontradas nas narrativas dos sujeitos:

(...) na Fisiologia, eles aprendem todos os fundamentos fisioldgicos dos 6rgéos,
e ai 0 que fazem com essa fisiologia la na escola? Como se mostra isso pro
aluno? Vocé vai ensinar do modo que esta sendo ensinado aqui? (S1)

(...) eu sempre falo: vocés tém que prestar mais atencdo, tem que fazer isso,
porque daqui a pouco é vocés que vao ser professores. (S2)

(...) a gente espera que o estudante apreenda ndo s6 o contetdo tedrico, mas
como utilizar aquele assunto pra dar aulas depois, ndo se tornando apenas um
"dador" de aulas apenas, mas que, na pratica dele como docente depois em
sala de aula, que ele possa ter uma referéncia. (S5)

(...) que eles tenham conhecimento e discernimento para poderem lidar com
todas essas diversidades, essa dificuldade toda que permeia huma sala de aula.
(S6)

(...) pensando nos nossos professores de Pedagogia, que eles sairdo dali, serdo
professores do curso de formacéo de docentes, que esse é bem o foco da gente,
ou serao pedagogos ali, que tenham bem claro isso: O dominio do
conhecimento € essencial, a didatica também. (S7)

(...) que tipo de professor vocé quer ser quando se formar? Entdo isso a gente
trabalha muito com os alunos. (S8)

Argumento isso com meus alunos que eles vao trabalhar com crianca em fase
de desenvolvimento, um trabalho mal feito pode trazer prejuizos, muitas vezes,
irreversiveis pro aluno deles. (S9)

(...) como a gente trabalha com curso de licenciatura, que eles tenham
condicdes, jA que o objetivo é ser professor, que eles consigam transmitir,
desempenhar um bom papel quando eles assumirem sala de aula, que saibam
mostrar pra os seus alunos, além dos conceitos, aonde eles podem aplicar na
vida pratica também. (S10)

(...) procuro trabalhar com eles a importancia deles dentro da sala de aula, a
postura deles enquanto professor no sentido de educador. (S11)
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(...) que eles aprendam a pensar, a pesquisar, que eles consigam ir em busca,
gue eles tenham os diferenciais necessarios pra ir em busca da resolucdo dos
problemas que eles vao encontrar enquanto educadores. (S12)

(...) saia do curso de pedagogia sabendo como funciona uma escola. (S13)
(...) ensinar como tem que ser feito, afinal eles vo ser professores. (S14)

(...) eu tento fazer com os alunos aqui, o que eles fariam com os alunos deles la
na escola.(S15)

Vao ser professores, uma boa parte de vocés. E eles comecam a entender isso,
eles ndo tém essa clareza. (S17)

(...) eles tem que pensar que o curso € um curso de licenciatura, que eles vao
sair daqui professores. (S18)

Esses fragmentos das narrativas sobre o papel de formador de professores dos
sujeitos ndo podem ser vistos de forma isolada das narrativas como um todo, ou seja, 0S
professores localizam-se de forma especifica como docentes de cursos de licenciatura,
contudo, ao tratarem da sua formacdo e das suas concepcdes e praticas, manifestam —
explicita e implicitamente — identidades de formadores forjadas ao longo de suas trajetorias
formativas e de trabalho que, segundo os dados, ndo estdo ligadas a um projeto claro de
formagéo de novos professores.

Os professores sabem que estdo formando professores, mas os dados indicam que
ndo possuem clareza de que tipo de professores estdo formando. O que se evidencia sobre
suas concepc0es e praticas, de forma geral, € uma reproducdo dos modelos formativos que
tiveram nos seus cursos de formacéo inicial, a relativa auséncia de conhecimentos tanto
sobre os futuros professores, sob sua responsabilidade formativa, quanto sobre o que
necessitam saber para se tornarem professores da educacgéo basica.

A predominéncia do paradigma da racionalidade técnica fica evidenciada sempre
que os professores colocam, como elemento central da docéncia, 0 dominio dos contetdos
e das técnicas. De forma circular, os professores reafirmam que, para ser professor, o
dominio dos contetdos é o fundamental. Eles, pode-se dizer, estdo cientes que formam
novos professores, mas aparentemente ndo possuem ciéncia de que o fazem, sob a égide de
modelos de formacao que ja deveriam ter sido superados.

Entende-se que, para além do papel da socializacdo secundaria (Berger &
Luckman, 1996) — que, no caso dos sujeitos, ndo se dd em termos de ruptura com a

socializacdo priméaria —, o que imprime forca ao processo de socializacdo, em sua
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totalidade, e de constituicdo identitaria, € a auséncia de vinculos entre os contextos
institucionais de formacdo de professores e 0s contextos da sua futura atuacdo — as escolas
de educacao basica. Esse € um dos fatores mais significativos para que ocorra uma ruptura
identitaria.

Mas, e 0 que dizer sobre os dados que emergem da narrativas dos professores que
atuam, concomitantemente nos cursos de licenciatura e na educacdo basica e que nédo se
diferenciam, significativamente, dos demais? Por que, nesses casos, ndo existem
indicacOes da presenca de saberes mais aproximados com 0s saberes necessarios aos novos
professores?

Faz-se necessario, entdo, retomar o perfil desses professores: atuam, em sua
maioria, nas faculdades e universidades particulares, sdo professores horistas, nas
instituicdes de educacgdo superior, e concursados, na rede estadual, possuem carga horaria
entre os diferentes niveis de ensino que variam de 31 a 60 horas semanais. A auséncia de
uma concepcdo de formadores de professores mais proxima da realidade na qual estdo
inseridos 0s novos professores, ou dos saberes necessarios a formacdo desses professores,
pode estar justificada em aspecto j& anteriormente discutido — a intensificacdo do trabalho
docente, ou seja, a carga horéria de trabalho elevada impossibilita o estabelecimento de
espacos e momentos de reflexao.

Marcelo (2009, p. 115) organizou um conjunto de “sinais de identidades” que
caracterizam a docéncia, denominadas de *“constantes” nas identidades profissionais
docentes, dentre 0s quais apresentamos alguns que vém ao encontro dos dados analisados
até o momento. O autor sintetiza suas reflexdes em titulos, que, em relacao as discussoes ja
apresentadas até o momento, a partir dos dados, sdo auto-explicativos: Milhares de horas
com alunos ndo sdo gratuitas: a socializacdo prévia; As crencas sobre o ensino dirigem a
pratica profissional; O conhecimento que se ensina constréi identidade; Fragmentacdo do
conhecimento docente: alguns conhecimentos valem mais que outros; Aprende-se ensinar
ensinado: o valor do conhecimento pratico; O isolamento: cada qual é senhor em sua sala;
Os alunos e a motivagéo profissional. Se tais sinais sdo vistos pelo autor como constantes,
ao mesmo tempo, séo vistos como um desafio — o de transformar a profissdo docente em
uma profissdo do conhecimento, capaz de aproveitar as oportunidades sociais para
desenvolver o respeito a um de seus direitos fundamentais, o direito de todos a educacao.

A leitura dos dados, no que se refere a identidade de formadores, suscita outra
reflexdo. Trata-se do fato de que as constatacOes, nesse ambito, ndo se diferenciam
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segundo os trés diferentes intervenientes. A auséncia de indicios sobre o dominio dos
conhecimentos necessarios aos novos professores e sobre que tipo de professores estdo
formando, é observada na grande maioria dos professores sujeitos deste estudo. Se, na
maioria dos aspectos, até 0 momento tratados, destaca-se o papel da instituicdo, quer de
formagéo quer do contexto de trabalho, 0 mesmo né&o acontece no aspecto hora analisado.
Nessas Ultimas proposi¢coes, pode estar a origem de novas questdes a serem tratadas

e aprofundadas em estudos posteriores.
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

FORMACAO DE
PROFESSORES

A experiéncia com a educagao bésica é fundamental para atuar
numa Licenciatura; preocupacéo constante em como os alunos
irdo trabalhar os contetidos ensinados na graduacéo;(S1)

Diz que logo serdo professores; preocupa-se com o0s conteidos
considerando que devem domina-los porque serdo professores,
fardo concursos publicos, sele¢des para o mestrado.(S2)
Preocupagéo com os contetdos, considerando ser um curso de
formacdo de professores, com duragéo de trés anos e noturno;
simulacdes de situagBes que os alunos viverdo em sala de aula
quando forem professores; que o aluno ndo aprenda apenas o
conteldo tedrico, mas que saiba como usé-lo na sua pratica
como professor; “gosto de chama-los de professores mesmo
estando em formagcdo, eu espero que eles ndo cometam 0s
mesmos erros.” ; que aprendam metodologias diferentes para
serem usadas na sua pratica como professores, fazendo um
ensino de qualidade. (S5)

Projetos em parceria com as prefeituras, secretarias de
educacéo; que os alunos aprendam a lidar com as diversidades
da sala de aula; momentos de criagdo de praticas a serem
usadas na educacgdo infantil; desenvolver a criatividade para a
intervencéo na sala de aula; (S6)

Contribuir para a formagéo de professores; contetdo e didética
é essencial porque atuardo em cursos de formacdo de
professores, serdo pedagogos; oficinas praticas a serem
desenvolvidas com as criangas; que eles conhecam os
contetdos que séo basicos para eles atuarem.(S7)

*

“que tipo de professor vocé quer ser quando se formar, entdo
isso a gente trabalha muito com os alunos.” Participou da
organizagdo do curso, discutiu as questdes pedagogicas;
mestrado foi repleto de discussdes acerca da formagdo de
professores; “vocé vai variando as estratégias até com o intuito
de mostrar pra eles que existem gama diferenciada de op¢des
pra desenvolver atividade™; projetos desenvolvidos na educagéo
basica; papel de formar bons professores. (S8)

A realidade que irdo atuar ndo é simples, “dar aula com todos os
materiais é 6timo, agora o duro é vocé dar aula num lugar que
ndo tem material nenhum”; vao trabalhar com criancas em
desenvolvimento. (S9)

Que os alunos consigam desempenhar um bom papel como
professores; “que saibam mostrar pra os seus alunos, além dos
conceitos, aonde eles podem aplicar na vida pratica
também.”(S10)

Que os alunos tenham consciéncia efetiva do que é ensinar;
percebam a sua importancia na formacéo dos seus alunos; as
disciplinas pedagodgicas sdo desvalorizadas pelos alunos;
“sempre friso muito pros alunos do ensino superior é que
quando eles entrarem na educacdo basica o aluno que t&
dentro da escola é obrigado, ele ali se ndo ta gostando da
minha aula ele levanta e sai, 0 aluno |4 na escola ndo pode
fazer isso, entdo ele tem que ser muito mais tolerante do que
eu, ele vai ter que tentar fazer com que essa aula seja
interessante de alguma maneira, porque o aluno néo pode ir
embora.”(S11)

Tenho como vantagem em trabalhar com formagdo de
professores o fato de ja ter atuado na educagéo basica; “refletir
sobre o proprio processo de aprendizagem, pra eles perceberem
como é que o aluno |4 vai aprender também, que dificuldades
eles tém, e vivéncia, tem que propor vivéncia mesmo de
situagdo porque se vocé ficar s explicando, demonstrando eles
ndo conseguem transpor isso pra pratica da sala de aula.” ;
minhas outras experiéncias de docéncia me ajudaram a saber o
que esses professores em formacdo precisam saber; que eles
saibam solucionar o0s problemas que encontrardo como
educadores; no decorrer do curso percebemos quais sdo 0s
alunos que se identificam com o ensinar; (S12)

Que os alunos saibam como funciona uma escola, como sdo as
politicas educacionais, como funciona um curriculo;(S13)

Percepgdo da importancia dos conhecimentos sobre como as
criangas aprendem; treinamento voltado para alunos das
escolas; é preciso aprender a trabalhar com as criangas das
escolas; “ensinar como tem que ser feito, afinal eles véo ser
professores™; precisam aprender técnicas adequadas ao trabalho
com cada série da educacao bésica; (S14)

Ainda hoje é dificil ver o curso como uma licenciatura; o que
eles precisam saber para serem professores; como serdo
professores reforcamos os modelos pedagdgicos que respeitam
o0 ser humano; fazer aqui com os alunos o que eles devem fazer
com os seus futuros alunos nas escolas; saber como as criancas
aprendem; saber que em cada idade a crianca aprende de uma
forma; mudanca de comportamento com relacédo ao trabalho
que irdo executar nas escolas; conhecam as caracteristicas das
pessoas com quem véo trabalhar nas escolas. (S15)

“eu ndo fagco uma experiéncia especifica de aplicagdo na
escola na educagdo basica” “a pessoa que se torna
habilitada na é&rea de histéria”; alguns professores na
graduagdo querem formar pesquisadores e outros professores, é
uma disputa interna no curso; “se tem alguém do curso de
histéria que ndo se torna historiador o tempo dele é valido
também como uma experiéncia de vida”(S16)

“a grande maioria mal tinha ideia de que estariam fazendo
um curso que forma para a docéncia”; orientagdo para que
entendam que terdo formacéo para ser professores. (S17)
Discutimos muito sobre como ensinar determinados conteddos;
tenho preocupagdo em conhecer as escolas onde os alunos irdo
atuar; alguns querem ser professores mesmo; os alunos
precisam saber que irdo sair do curso como professores; “vocé
vai ficar na sala de aula e lembrar que a professora falou que
vocé deveria ter feito essas atividades”; me preocupo em
desenvolver neles o comprometimento em se tratando de serem
futuros professores; (S18)

E fundamental que um professor da graduacdo esteja
familiarizado com a escola onde seus alunos irdo atuar como
futuros professores. (S19)
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4.2.4. A importancia de ser professor na educacéo superior

Para que a construcdo de uma identidade profissional ocorra, é imprescindivel o
ingresso nas relacGes de trabalho, a participacdo nas atividades coletivas de organizagdes,
“intervir de uma forma ou de outra no jogo de actores” (DUBAR, 1997, p. 115) — € 0 que
Sainsaulieu, ( apud DUBAR, 1997) define por forma pela qual os diferentes grupos no
trabalho se identificam com os pares, chefes, com outros grupos. Assim, a identidade, no
trabalho, esta baseada em representacGes coletivas diferentes que constroem os atores no
sistema social de uma organizacdo. Sob essa perspectiva, as relagbes do trabalho
constituem o lugar onde sdo experimentados os confrontos dos desejos de reconhecimento
num contexto complexo, instdvel e desigual. Sainsaulieu (idem) acredita que as
identidades, para além de um processo biografico de construgdo do eu, sdo um processo de
investimento do eu, um investimento essencial em relagdes duraveis que colocam em causa
a reciprocidade do reconhecimento dos parceiros.

Segundo Dubar (1997), esta em causa o0 reconhecimento da identidade para 0s e nos
investimentos relacionais do individuo. Os parceiros dessa transacdo podem ser multiplos
e, trazidos para o campo da docéncia, podem ser os colegas professores, os coordenadores,
a direcdo da instituicdo, os alunos, o cdnjuge e o universo familiar, entre outros.

Dubar (1997), citando Sainsaulieu, reconhece a hipbtese de que o investimento
privilegiado num espaco de reconhecimento identitario depende da natureza das relagdes
de poder nesse espaco, do lugar ocupado pelo individuo e do seu grupo de pertenca. Assim,
a instituicdo, ou o trabalho, ndo pode ser considerado como o espaco privilegiado de
reconhecimento da identidade social, pois tal reconhecimento depende da legitimidade das
categorias utilizadas na identificacdo dos individuos.

Segundo Berger & Luckman (1996), no processo social de conservacdo da
realidade figuram os outros significativos e 0s outros menos importantes. A maioria dos
outros encontrados pelo individuo, no seu cotidiano, contribui para a reafirmagdo da sua
realidade subjetiva. Embora os outros significativos tenham papel central na conservagao
da realidade, os outros menos importantes também servem para a manutencéo da realidade
subjetiva. Os outros significativos sdo importantes para a progressiva confirmacdo de
elementos cruciais da realidade chamada identidade. Para manter a confianca de que é
verdadeiramente a pessoa que pensa que € o individuo, necessita da confirmacdo implicita

e explicita dessa identidade por parte dos outros significantes para ele. Assim, 0S outros
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significativos na vida do individuo sdo os principais agentes de conservacdo de sua
realidade subjetiva, e 0s outros menos significativos funcionam como uma espécie de coro.

Os outros significativos e 0 “coro” relacionam-se, dialeticamente, na conservacao
da realidade. Uma identificacdo solidamente negativa por parte do ambiente mais amplo
pode afetar a identificacdo fornecida pelos outros significativos e, inversamente, estes
podem ter um efeito sobre 0 meio mais amplo. Assim, a conservacgdo e a confirmacgéo da
realidade implicam uma totalidade da situacdo social do individuo, apesar de os outros
significativos ocuparem uma posi¢do privilegiada nesse processo (Cf. BERGER &
LUCKMAN, 1996).

Para 0s mesmos autores, a conversa € o veiculo mais importante da conservacgéo da
realidade. A vida cotidiana de um individuo pode ser considerada em termos do
funcionamento de um aparelho de conversa, que, continuamente, mantém, modifica e
reconstroi sua realidade subjetiva. Ao mesmo tempo em que o aparelho de conversa
mantém continuamente uma dada realidade, também a modifica. Alguns pontos sao
acrescentados e outros abandonados, enfraquecendo alguns setores daquilo que ainda €
considerado evidente e reforcando outros. Para que a realidade subjetiva seja mantida, o
aparelho de conversa deve ser continuo e coerente. Assim, a realidade subjetiva depende
sempre de estruturas especificas de plausibilidade, ou seja, da base social especifica e dos
processos sociais exigidos para sua conservacdo. O individuo s6 mantém sua auto-
identidade como pessoa de importancia em um meio que confirma essa identidade. Os
autores, porém, destacam que a maior parte da realidade na conversa é implicita e ndo
explicita, em outras palavras, a maior parte da conversa ocorre tendo, como pano de fundo,
um mundo tacitamente aceito como verdadeiro e ndo detalhado por palavras.

Sob essa perspectiva, sdo apresentados, a seguir, 0s dados que permitem discutir as
referéncias dos professores formadores, presentes em suas respostas a entrevista, sobre a
importancia de ser professor na educacao superior. A partir das narrativas dos sujeitos, 0s
dados reunidos em quadros-sintese — Quadros 29 e 30 — sdo analisados, considerando-se,
especialmente, a nogdo de outro significativo como elemento de conservagédo da realidade
subjetiva dos sujeitos.

Para isso, a categoria “A importancia de ser professor na educacgdo superior” esta
dividida em sete subcategorias: A opcéo pela docéncia da educacdo superior — reunindo 0s
dados que indicam como 0s sujeitos se tornaram professores da educagdo superior

(casualidade, opcao pessoal); Auto-imagens —organiza os dados que contém a visdo que 0S
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sujeitos possuem de si proprios como profissionais; Relacdes e praticas sociais — retine 0s
dados sobre a composicéo do circulo de amizades e das praticas sociais fora do ambiente
de trabalho; O que pensam/manifestam os colegas — organiza os dados referentes a forma
como 0s sujeitos pensam ser vistos profissionalmente pelos colegas de trabalho; O que
pensam/manifestam alunos — agrupa os dados referentes ao que os alunos pensam dos
sujeitos como docentes, segundo os proprios formadores; O que pensam/manifestam
familiares — traz os dados sobre como o0s sujeitos sdo vistos pelos familiares no que se
refere ao seu trabalho na educacdo superior; e, Expectativas sociais — trata do que 0s
sujeitos indicam ser as expectativas da sociedade em relagdo ao seu trabalho.

A opcéao pela docéncia na educagao superior

Organizados os dados, segundo o tipo de instituicdo, pode-se perceber, por meio do
Quadro 29, que, basicamente, existem trés eixos que nortearam o inicio da carreira docente
desses formadores na educacédo superior. A metade dos sujeitos afirma que a docéncia, na
educacdo superior, foi uma escolha intencional, uma meta — trés que atuam nas faculdades
particulares, trés na universidade particular e quatro na universidade publica. Para cinco
professores, a docéncia na educacgéo superior, resultou do encaminhamento dos estudos, de
oportunidades que se colocaram a partir do mestrado — dois das faculdades particulares,
dois da universidade particular e um da universidade puablica. Cinco professores
ingressaram como docentes na educacdo superior casualmente, por meio de convites — dois
das faculdades particulares, um da universidade particular e dois da universidade publica.

A partir do referencial tedrico-metodologico aqui adotado, quando se percorrem 0s
dados concernentes a trajetoria biografica dos dez sujeitos que assumem a docéncia na
educacédo superior como uma opg¢édo, uma meta, alguns fatores localizados na socializacéo
priméaria dos mesmos destacam-se. A maioria desses sujeitos relata uma experiéncia de
muito envolvimento com a escola no inicio da sua escolarizagédo, quer por alguma ligacao
de algum familiar com o contexto escolar, quer por alguma motivacdo significativa por
parte dos pais. Duas das professoras sdo de familias nas quais mae, irmds e tias eram
professoras no momento do seu ingresso na vida escolar. Cinco dos sujeitos relatam um
esforco deliberado dos pais em motivar e mostrar a importancia do estudo. Dois

professores apontam os exemplos de professores que marcaram suas trajetdrias escolares.
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(...) desde a minha adolescéncia, desde que eu via um certo professor dando
aula, eu dizia pra mim mesmo: eu ndo vou dar aula pra molequinho! (S17)

(...) desde cedo eu achava gue podia ser um bom professor quando via alguns
professores atuado (S20)

Sempre quis ser pedagoga, eu ndo sabia que era pedagoga, mas eu queria ser
professora de professor. Isso desde quinta a oitava. (...)Eu queria dar aula na
Pedagogia, pra continuar sendo professora de professor. (S7)

Tenho uma foto na minha casa de quando eu tinha sete anos eu escrevendo num
guadro, e do lado do quadro de giz estava escrito "professora”, com sete anos
eu ndo sabia o que eu iria me tornar, talvez alguma coisa ja me dissesse. (...)
guando eu terminei a graduacdo, eu acreditava que eu conseguisse me
relacionar melhor com os alunos do ensino superior. (S18)

Nesses casos, ficam evidentes as marcas da socializacdo primaria na defini¢do da
escolha da docéncia como profissdo. Mesmo que, dos dez professores, alguns tenham
atuado em outros niveis de ensino — considerando esse fato como porta de ingresso na
docéncia —, por meio da atuacdo nos outros niveis também foram se constituindo
professores da educacéo superior.

Os cinco dos professores que afirmam terem se encaminhado para a docéncia na
educacéo superior por meio da sua formacéo, também tiveram, na sua trajetdria biografica,
experiéncias que podem ter possibilitado um vinculo com a educacdo que os encaminhou a
docéncia. O simples fato de terem entrado em um programa de pds-graduacdo, mesmo que
a docéncia tenha surgido como uma oportunidade dai decorrente, essa foi uma
“oportunidade prevista”.

No caso da organizacdo dos dados, segundo os outros dois intervenientes (anexos

28 e 29), ndo se verifica uma andlise diferente da ja apresentada.

Auto-imagens

A pergunta “Quais suas caracteristicas como professor?” e “Vocé se considera um
bom professor?” deram origem aos dados reunidos nesta subcategoria.

No que se refere a forma como os sujeitos se veem como professores, oito
professores colocam-se como exigentes — trés das faculdades particulares, dois da
universidade particular e trés da universidade pablica. Uma auto-imagem de bom professor

¢ tida também por oito professores. Caracteristicas definidas com expressdes, como
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empenho e esforco sdo apontadas por quatorze professores. Vale ressaltar que o0s
professores se auto-atribuiram mais de uma caracteristica.

Destacam-se trés respostas — de um sujeito de cada tipo de instituicdo: a) a de uma
professora iniciante que, apesar da ansiedade, revela preocupagdo extrema com a
aprendizagem dos alunos e com a sua propria aprendizagem no processo de constitui¢do
como professora, bem como diz se sentir “importante” como professora da educagédo
superior; b) a de um professor que diz ter dificuldade de se assumir como professor, que
acredita que ndo € um bom professor, embora ambicione chegar a ser o melhor; e c) a de
um terceiro professor, que afirma ndo saber se € um bom ou um mau professor.

Como ja dito anteriormente, a nocdo de identidade, em Dubar (1997), assume a
perspectiva de que a identidade social resulta da articulacdo de duas transacdes: uma
interna ao individuo e outra externa, estabelecida entre o individuo e as instituicdes com as
quais interage. Essa divisdo intrinseca — identidade para si e identidade para o outro — €
simultaneamente insepardvel e, a0 mesmo tempo, problematica. Inseparavel pela
correlatividade da identidade para si a do outro e de seu reconhecimento, ou seja, eu so sei
guem eu sou através do olhar do outro; e problematica, porque podemos apenas confiar na
nossa comunicagao para saber sobre a identidade que o outro nos atribui e assim forjar
nossa identidade. Como a comunicagdo com 0s outros € marcada pela incerteza, ndo é
possivel garantir que a minha identidade, para mim, coincide com a minha identidade para
o Outro. Logo, a identidade nunca é pré-definida, ela esta em constante construcdo e
reconstrucdo, em um movimento de incerteza, maior, ou menor, e mais, ou menos, duravel.

As representacdes e auto-imagens sdo elementos das formas de se compreender e
ser compreendido pelos outros do grupo profissional. Para Gohier (apud NUNES &
RAMALHO, 2004), a identidade profissional dos professores consiste nas representacdes
que elaboram de si mesmos como docentes e que se situam na interse¢do engendrada pela
dindmica das interacdes entre as representacdes de si e as que tém dos outros docentes e da
profissdo. Quando os professores se auto-definem como exigentes, € uma representacdo
clara situada na relacdo entre o eu e 0 outro, nesse caso 0 outro em questdo é o aluno. As
auto-imagens de bom professor e de empenhado, esfor¢ado, por sua vez, podem estar
ligadas a outros significativos distintos, como os colegas professores e mesmo aos
familiares, que, normalmente, acompanham mais de perto o esfor¢co e o empenho, além
dos alunos que também estdo presentes.

Seguem alguns exemplos dos depoimentos dos professores:
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(...) me considero uma boa professora, toda minha organizacé@o de estudo e a
retribuicdo que os alunos me dao contribuem para isso. (S1)

(...) me dedico, eu me esforco, eu faco de tudo para que os alunos fiquem
atentos em minhas aulas , eu me considero sim(uma boa professora), por que
eu me dedico bastante. (54)

(...)eu ndo sei se eu acho gue eu sou...0s outros que dizem, eu ndo acho...os
outros dizem, meus alunos...que eu sou muito exigente.(S7)

(...) sou um professor exigente, ndo sou um professor que deixa a coisa meio
solta ndo.(S8)

Eu acho que eu sou exigente em relacdo a aprendizagem deles, isso eles dizem
também, eu acho que eu sou flexivel, eles também concordam com isso. (S12)

(...) eu sou chato... quando a gente quer a atencéo deles, a gente exige sim, mas
mostrando pra eles o porqué. (S15)

(...) me considero uma boa professora sim.(...) Minha dedicac¢éo. (S18)

Relacdes e praticas sociais

Por meio do Quadro 30, pode-se observar que, no caso das faculdades particulares,
a maioria dos formadores tem como amigos pessoas das suas relagdes de trabalho. Tanto
na universidade particular, quanto na universidade publica, também existe uma
predominancia do circulo de amizades ser composto pelos pares profissionais.

No que se refere as praticas sociais, existe uma aproximacdo maior entre as
caracteristicas dos formadores das faculdades e da universidade particular, onde as
atividades realizadas sdo voltadas ao ambiente familiar e a atividades mais
individualizadas. Na universidade publica, de forma geral, os formadores indicam um
envolvimento maior com atividades coletivas.

Parece existir uma coeréncia entre a composi¢do do circulo de amizades e as
atividades ou préaticas sociais, ou seja, 0s sujeitos que apontam os colegas professores,
enfaticamente, como quem comp®@e o circulo de amizades, s@o 0s que ocupam 0 tempo
livre com atividades mais individuais, ou mais voltadas ao convivio familiar. Ja os que
indicam amigos de outros meios parecem se relacionar ativamente com 0S mesmos no
tempo livre e nas outras praticas sociais fora do contexto profissional. Isso faz pensar que
as relagdes com os colegas de trabalho, indicados como amigos, restringem-se ao ambiente
do trabalho.
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Pode-se, entdo, pensar que os professores das faculdades particulares e da universidade
particular ttm uma rotina de trabalho dedicada a fun¢Ges que ndo permitem espacos de
construcdo de vinculos de amizades que se estendam para além do trabalho; ou que o
tempo é, integralmente, ocupado com atividades relativas ao trabalho, ndo restando tempo
para a realizacdo de atividades voltadas a relagdes extensivas para fora do trabalho. H4,

talvez, algumas pistas nessa direcao, nos depoimentos dos professores formadores:

(...) meu Unico tempo fora, é domingo (S3)
O pouco tempo livre que sobra (S5)
(...) o tempo livre que me sobra é nos domingos (S6)

(...) fico em casa com a familia, e ai a gente ou faz programa juntos ou eu
estudo, uso o lazer, o tempo de écio pra ler, pra assistir a filmes, entédo a gente
vai ao cinema. (S8)

Dissertacdo de mestrado e academia trés vezes por semana. (S9)

(...) o tempo livre na verdade é s6 sdbado e domingo, geralmente o mercado.
Vou com meu filho pra igreja, as vezes, e em casa dai, as vezes casa da mae,
casa de irméo, mais ou menos seria esse 0 pouco tempo livre que a gente tem,
com a familia. (S10)

Mesmo que os professores das instituicdes particulares tenham carga horaria
relativamente baixa nas respectivas instituicdes, todos desempenham outras funcdes e
atividades em outros niveis de ensino, conforme Quadro 11. Apenas um sujeito ndo tem
outra funcdo de trabalho, mas faz mestrado, e outro tem 20h/semanais; os demais cumprem
carga horaria de 40h/semanais, na maioria de docéncia na educacao basica, para além das
atividades de docéncia na educacao superior.

Fidalgo & Fidalgo (2009) chamam a atencdo para a necessidade da investigacdo sobre
a utilizacdo dos tempos e espagos dos professores no seu cotidiano, uma vez que estes
tempos e espacos extralaborais podem interferir em suas relagdes com o trabalho, assim
como podem atingir outros dominios da vida social. O espaco-tempo do trabalho docente
sofre uma grande otimizacdo que se manifesta no espaco doméstico, onde o tempo €
dividido com os outros membros da familia e com aparatos tecnolégicos, como o
computador e o telefone celular. Assim, novas formas e instrumentos de trabalho invadem

0 espaco doméstico do professor, transformando-o num trabalhador, praticamente, 24
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horas. E a laborizacdo do espaco-tempo doméstico e familiar (Cf. FIDALGO &
FIDALGO, 2009).
Quando sdo agrupadas as Areas de Conhecimento e Disciplinas, os dados ndo indicam

nenhuma leitura diferenciada, conforme anexos 30 e 31.

O que pensam/manifestam os colegas

A pergunta “Como vocé acredita ser visto profissionalmente pelos colegas?” deu
origem aos dados agrupados nesta subcategoria.

Com excecdo de um Unico sujeito, que diz ndo ter ideia do que os colegas pensam,
0s demais pensam ser vistos de forma positiva, ou seja, acreditam que 0s colegas 0s
respeitam, valorizam e reconhecem suas competéncias como bons profissionais.

Embora os dados indiqguem que as relacfes entre os professores sujeitos e colegas
sdo positivas, de forma geral, percebe-se que ndo sdo relacdes que facultam um trabalho
conjunto, troca de experiéncias. S&o relagdes mais sociais do que com carater profissional,
e, mesmo consideradas sociais sem grandes aprofundamentos, restringindo-se aos contatos
pelos corredores das instituicdes, nas salas dos professores. Pode-se, entdo, pensar que o
respeito que os colegas tém por seu trabalho decorre mais pelas informacdes que sao
obtidas por outros sujeitos do contexto, como coordenacao, ou pelos préprios alunos.

De qualquer forma, é possivel identificar os colegas de trabalho que, segundo os
sujeitos, de forma geral, respeitam e valorizam seu trabalho, como outros significativos,
conforme a acepcéo de Berger & Luckmann (1996). E possivel também que, no caso dos
professores que indicam que ndo sabem o que os colegas pensam, sejam eles outros menos
significativos, embora a importancia do grupo profissional ndo possa ser negada. Tal
grupo, entretanto, pode se encontrar em outro lugar, como por exemplo, em outro nivel de
ensino onde tal professor atua. O reconhecimento da sentido, prazer a apropria¢do, nas
relagbes de trabalho; assim, o reconhecimento exige um coletivo, uma equipe, uma

comunidade de pertenca. Seguem exemplos de depoimentos:

Eu sinto que sou bem respeitada, eles param pra me ouvir. (S1)

(...) acho que eles me véem como uma pessoa que busca bastante, pesquisa
bastante, corre atras das coisas que de repente nao estdo muito claras assim, e
que luta pelo curso, por uma graduacao, pelo curso de matemética mesmo. (S4)
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(...) me sinto respeitado, e percebo que eles sempre me acham uma pessoa
responsavel naquilo que eu faco.(S10)

Eu sei que muitos tém respeito por mim, gostam de mim, até porque eu fui
aluno de alguns deles na graduacéo (S14)

Eu gozo de muito respeito dos meus colegas.(S17)

(...) tenho boas lembrancas de reconhecimento. (S20)

O que pensam/manifestam os alunos

Se 0 espago de reconhecimento das identidades é inseparavel dos espacos de
legitimacdo dos saberes e competéncias associados as identidades, a transacdo objetiva
entre individuos e instituicbes esta organizada em torno do reconhecimento e néo
reconhecimento das competéncias.

Para Dubar (1997), o processo de busca de reconhecimento implica possiveis
transacGes conflituais entre os individuos — que possuem desejos de identificacdo e de
reconhecimento — e as instituicdbes — que oferecem estatutos, categoria e formas
diferenciadas de reconhecimento. Sdo postos, em jogo, espacos de identificacdo
prioritarios onde os individuos se consideram suficientemente reconhecidos e valorizados.
A possibilidade de poder jogar com diferentes espacos e de poder negociar 0S
investimentos e gerir as pertencas é elemento essencial na transagdo objetiva. A
possibilidade da multiplicidade de parceiros na busca do reconhecimento pode colocar o
espaco da sala de aula e os alunos em lugar de destaque.

Obviamente, ver o aluno como outro significativo revela as préprias concepgdes de
aluno e docéncia que o professor possui. Se o0 aluno € visto como elemento central no
processo, como sujeito atuante que possui papel definidor na docéncia, entéo, € possivel
que ele seja visto como outro significativo e, assim, ocupe papel de centralidade na
conservacao da realidade social dos sujeitos. De qualquer forma, é possivel supor que o
reconhecimento dos colegas é mais visivel e seguro do que o reconhecimento dos alunos.

Em relacdo ao que os alunos pensam dos professores formadores sujeitos deste
estudo, segundo os proprios formadores, os dados do Quadro 29 mostram referéncias
predominantemente positivas. Um Unico sujeito diz ser visto de forma negativa pelos
alunos, mas que ndo € o que eles dizem; outro sujeito indica que uma visdo mais positiva,

ou mais negativa, por parte dos alunos depende da disciplina, ou seja, pode ser visto
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positivamente numa disciplina e ao contrario em outra, conforme os exemplos de

depoimentos:

(...) o primeiro semestre que eu dei aula, os alunos ja fizeram homenagem, no
dia do meu aniversario, foram na minha casa, me levaram num restaurante,
tinham reservado uma sala do restaurante, eu sempre fui muito aceita. (S1)

Eles me veem, como alguém, igual comentado, como alguém com muita
paciéncia, tem que ter muita paciéncia e dedicagdo com cada um deles.(S3)

Eu acho que eles até me veem como uma boa professora, mas muito exigente,
acho que isso é uma marca. (S7)

(...) os alunos dizem que eu sou chata, ““caxias”, que eu cobro, que eu reprovo,
mas eu ndo sou nada disso. (S13)

(...) eu acho que os alunos me veem como um bom professor, apesar de exigente
como eu te disse, usaria a mesma expressao que usei antes, sou exigente, porém
amigo.(S14)

(...) h& uma receptividade por parte dos alunos da minha forma de lidar. (S16)

O que pensam/manifestam os familiares

Em se tratando do que a familia pensa, de forma geral, orgulho, valorizacao,
respeito, admiracdo sdo os adjetivos que 0s sujeitos usam. Apenas um sujeito acredita que
a valorizacdo ndo decorre do fato de ser docente na educacdo superior, mas Sim por ser um
trabalho como outro qualquer.

Quatro professores — um de uma faculdade particular, um da universidade particular
e dois da universidade publica — citam os filhos como referéncia e um professor, também

da universidade publica, cita a esposa e filhos como referéncia, conforme os exemplos:

(...) tanto por parte dos filhos quanto por parte da familia como um todo. (S6)

(...) elas(as filhas) participam, elas gostam, elas me ajudam quando vai corrigir
prova, as vezes questdes objetivas, eu deixo elas fazerem.(S8)

A minha esposa diz que ela tem muito orgulho do que eu sou, ndo sei se é
exagero dela ou ndo, mas ela diz ter muito orgulho sim.(S14)

As minhas filhas tém orgulho que o pai d& aula na universidade. Elas tem
orgulho disto, se envaidecem um pouquinho disto.(S17)
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Os demais, quando falam da familia, referem-se aos pais e irméos e, quando € o

caso, incluem os familiares do conjuge:

Valorizam, valorizam muito, principalmente, meu pai e minha mée, acham
assim que eu sou super importante, acham assim o meu trabalho ¢ o méaximo,
gue eu sou uma pessoa que venceu na vida. (S2)

(...) ndo sei se talvez pela pouca instrucdo que tem, no caso eu td dizendo do
meu pai, da minha mée, do meu sogro, a minha sogra, eu vejo que eles
valorizam essa questéo. (S5)

(...) h& um certo respeito, ndo s6 da minha familia de 1° grau, h& um certo
respeito por ser professora de faculdade. (...) Eles manifestam isso, meus pais
ja sdo pais corujas, eles tém o maior orgulho, mas até as tias, avos, eles
expressam isso, até a forma de tratamento a gente vé que é um pouquinho
diferente dos outro primos.(S9)

(...) eles(pais) respeitam, acham o maximo, tem orgulho. (S20)

Conforme as colocagdes dos autores ja citados, os outros significativos também
podem estar no ambiente familiar, ou seja, serem os familiares a reconhecerem o valor e
garantirem a conservacgdo da identidade social dos individuos.

Se considerarmos o entusiasmo que a maioria dos sujeitos utilizaram para expressar
0 apoio, reconhecimento e valorizacdo dos familiares — quer pais, filhos, conjuges —,
facilmente percebemos o papel mais importante dessas pessoas na manutengdo da
realidade social dos professores. Sem ddvida, os familiares sdo outros significativos de

grande visibilidade nas narrativas dos sujeitos envolvidos nesta investigacao.

Expectativas da sociedade

Com relacdo ao que 0s sujeitos pensam ser as expectativas da sociedade sobre a
docéncia na educagéo superior, os dados dividem-se entre os que acreditam que a educagéo
superior e seus docentes gozam de um status positivo, de reconhecimento — quatro
professores: trés das faculdades particulares e um da universidade particular — e, 0s que
pensam que a educacdo superior ndo é uma preocupacao da sociedade, de forma geral —
quatro professores: dois da universidade particular e dois da publica. Seis professores
acreditam que a sociedade deposita grandes expectativas quanto ao poder de formacéo da

educacdo superior — trés professores das faculdades particulares e trés da universidade
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particular. Na universidade publica, dois professores acreditam que existe uma falta de
aproximacao entre universidade e comunidade.

Seguem exemplos de depoimentos:

(...) ainda existe um bom status, pelo menos aqui que é uma cidade menor, tem
um outro respaldo na sociedade. (S1)

(...) a sociedade deve sim exigir do professor mas ndo assim depositar toda
responsabilidade sobre ele. (S2)

(...) vejo uma pequena parcela da sociedade que ta envolvida, ou que pensa em
relacdo ao ensino superior. (S10)

Penso que nds precisamos retomar com urgéncia o contato com a sociedade.
(S17)

Andlises histéricas e socioldgicas que buscam compreender a reproducdo das
identidades profissionais, segundo Dubar (1997), insistem no papel de extrema importancia
que desempenha o reconhecimento pelos poderes publicos e clientes do grupo profissional
portador de uma identidade coletiva e considerado como um verdadeiro ator. Contudo,
para que esse reconhecimento seja produtor de identidades, € necessario que exista um
espaco social que legitime os grupos profissionais em face aos empregadores, ao Estado e
aos consumidores.

Em termos da importancia de ser professor na educagdo superior, quando
organizados, segundo o0s outros intervenientes — Areas do Conhecimento e Disciplinas
(conforme anexos 28 e 29) —, os dados ndo suscitam discussdes diferenciadas das ja

realizadas.
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FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

OPCAO PELA
DOCENCIA NA
EDUCACAO
SUPERIOR

AUTO-IMAGEM

O QUE PENSAM /
MANIFESTAM OS
COLEGAS

%X %X X X %X ¥ %

Era uma meta dar aula no Ensino Superior (S1)

Com a Licenciatura em Histéria, o objetivo era a docéncia na
educacéo bésica, o que ndo aconteceu; a decisdo pelo mestrado
traz a ideia da docéncia no ensino superior. (S2)

Foi um convite, uma oportunidade; nunca havia pensado em ser
docente no ensino superior. (S3)

Iniciativa do pai pedir uma oportunidade ao dono da
faculdade.(S4)

Foi a partir do mestrado que surgiu a possibilidade.(S5)

Foi resultado de uma caminhada, foi intencional; (S6)

Desde a educacdo basica, sabia que queria ser professora de
professores.(S7)

Positiva; intuitiva; exijo disciplina; seriedade; se considera uma
boa professora; (S1)

Sente-se importante; ansiedade; inseguranga; tenta explicar o
contetido da melhor forma; preocupada com a aprendizagem dos
alunos; responsabilidade com a aprendizagem dos alunos e sua
propria; (S2)

Faz o possivel para se relacionar bem com os alunos; se prepara
ao maximo para ser uma boa professora; ndo quer que ninguém
diga que ndo ensinou.(S3)

Transmite o conhecimento; cumpre as regras; € sincera; se
considera uma boa profissional; dedicagdo, esforgo; (S4)
Exigente; flexivel; esforco para ser um bom professor.s5)
Preocupacdo em dar boas aulas; comprometimento;
responsabilidade; respeito as diferencas; da conta do que lhe
compete; (S6)

Exigente; se considera uma boa profissional; dedicacdo; muito
estudo.(S7)

Bem respeitada; (S1)

Como insegura, mas que tem potencial; (S2)

Com igualdade; reconhecimento; (S3)

Que luta pelo curso; que busca; envolvida com o curso;(S4)

Néo véem diferente por ser professor no ensino superior; (S5)
Como responsavel; valorizagéo (S6)

Ndo faz ideia do que o0s colegas pensam; 0s amigos
respeitam(S7)

Existia uma intencéo; (S8)

Uma oportunidade a partir de uma especializagdo; ndo foi
nada programado; “eu caf de paraquedas”. (S9)

A Instituicdo precisava de um profissional com formagao na
minha area; (S10)

No mestrado, visualizei a possibilidade. (S11)

A minha trajetoria profissional, o gosto em trabalhar com
formagao de professores me levou ao ensino superior.(S12)
Nunca se conformou em ser professora apenas da educagdo
basica.(S13)

Muito falante; exigente.(S8)

Perfeccionista; disciplinada; boa professora, senso de auto-
critica desenvolvido;(S9)

“g dificil falar da gente™; equilibrado; busca fazer o melhor
sempre;(S10)

Boa professora, mas tem muito a melhorar; flexivel; coerente;
cumpre seu papel.(S11)

Exigente; flexivel; esforco; seriedade; tem muito a
aprender.(S12)

Preocupada com a aprendizagem dos alunos; cumpridora das
regras; dialogo; boa profissional; pode melhorar mais.(S13)

Tem o curriculo mais forte; respeitado; (S8)

Como exigente; os amigos valorizam mais minha posicdo de
bailarina do que de professora do ensino superior, mas isso
também.(S9)

Respeito especialmente pela responsabilidade;(S10)

Uma boa visdo; algum receio pela area de formagéo(educacdo
especial); desvalorizam o fato de ser docente da educagéo
bésica.(S11)

Consideracdo e valorizagdo; (S12)

Respeito; (S13)

Uma oportunidade que surgiu no final da graduagao; (S14)

Foi chamado a partir dos trabalhos com treinamentos para
participar do curso desde o inicio.(S15)

Né&o havia um caminho tragado; “ndo me lembro de ter
pensado "eu vou me tornar professor''; as oportunidades
foram surgindo.(S16)

Sempre foi uma meta; “desde a minha adolescéncia, desde
que eu vi o Bertolini dando aula, eu dizia pra mim mesmo: eu
ndo vou dar aula pra molequinho!”’(S17)

“Nao pensava em ser professora, me tornei professora”;
acreditava que conseguiria se relacionar melhor com alunos do
ensino superior. (S18)

Por questdes financeiras; pela possibilidade de flexibilidade de
horérios; possibilitar mais tempo para os estudos.(S19)

Desde cedo pensava que podia ser um bom professor quando
eu via alguns professores atuando;(S20)

Exigente; cumpridor das regras; amigo; disponivel para ajudar;
compreensivo; bom profissional; muito a aprender; (S14)
Exigente; apaziguador; didlogo; busca de solu¢des.(S15)

“Sou meio socratico, quer dizer quando eu descubro que eu
né&o sei...”; sociavel; “eu diria eu sou um historiador néo sei se
€ bom ou ruim”.(S16)

Exigente; cumpridor das regras; respeito ao ser humano; “me
considero um bom profissional, se ndo ja teria abandonado a
profissdo”(S17)

Sistematica; responsavel; preocupada com os alunos; ndo se
comunica bem; dedicada; boa professora; “as minhas aulas
também nédo aquelas em que o aluno diria: "'a professora
Simone é a melhor professora™. Tanto didaticamente
quanto...eu sou meio termo”.(S18)

Rigoroso com a aprendizagem dos alunos.(S19)

Dificuldade de se assumir como professor; ainda ndo ¢ um bom
professor, mas quer ser; problemas com exposicdo publica;
timidez; quer ser o melhor professor de Filosofia; (S20)

Respeito; carinho; a pessoas fora da universidade respeitam
como professor;(S14)

Respeito; (S15)

Alguns como referéncia; alguns como alguém que tem posturas
inadequadas; como pesquisador; (S16)

Respeito; reconhecimento; (S17)

Como uma boa professora; (S18)

Reconhecimento; (S20)

Continua...
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... continuacdo

FACULDADE

UNIVERSIDADE PARTICULAR

UNIVERSIDADE PUBLICA

O QUE PENSAM
MANIFESTAM OS
ALUNOS

O QUE PENSAM
MANIFESTAM OS
FAMILIARES

EXPECTATIVAS
DA SOCIEDADE

* % % %X %X %

Gostam muito; fazem homenagens; festas; déo presentes; (S1)
Que fala muito depressa; exigente;(S2)

Paciente; dedicada; reconhecimento positivo;(S3)

Brava; exigente; (S4)

Exigente; flexivel; com bons olhos; (S5)

Responsavel; compreensiva; a professora que coordena a
producéo de material didatico; (S6)

Exigente; boa professora; (S7)

Muito orgulho; (S1)

Valorizam muito, principalmente pai
“maximo”; elogiam; (S2)

Mae gosta de contar para as amigas; 0s demais parentes
valorizam como sendo um outro trabalho qualquer; (S3)

O pai tinha muito orgulho; a mae tem orgulho.(S4)

Pais e sogros valorizam; esporadicamente fazem comentarios
especificos com relagao ao trabalho no ensino superior. (S5)
Familia préxima se resume aos filhos e eles valorizam,
compreendem as auséncias; (S6)

Familiares valorizam muito; mée elogia com frequéncia; (S7)

e mée; acham o

O ensino superior ainda conta com um bom status; tem
respaldo;(S1)

Deposita no professor excessiva responsabilidade;(S2)

Da formag&o de profissionais melhores; (S3)

Que sejam formados profissionais capaz de lidar com as
necessidades da atualidade; (S4)

V& os professores do ensino superior como quem sabem muito,
atribuem um status diferenciado; (S6)

Que tenham um maior conhecimento; de comprometimento; em
fungéo da maior titulacéo ele é mais valorizado que os demais
professores; (S7)

*

Bom retorno em termos de avaliagdo; preocupado com a
aprendizagem deles; (S8)

Inicialmente como “carrasca”, depois como melhor
professora; depende da disciplina ser visto como melhor ou
pior; (S9)

Como quem tenta passar a importancia da escola; rigida e ao
mesmo tempo flexivel; (S10)

Exigente e flexivel; (S12)

“o0s alunos dizem que eu sou chata, caxias, que eu cobro,
que eu reprovo”, mas néo é nada disso”; (S13)

As filhas valorizam, gostam, ajudam; (S8)

Os familiares de forma geral respeitam, admiram; os pais tem
orgulho; exemplo para os familiares mais novos;(S9)
Reconhecem o esfor¢o; admiram mas ndo necessariamente
por ser professor no ensino superior; (S10)

Bastante orgulho; ndo pensavam que chegaria a dar aula no
ensino superior fazendo a graduacdo em Educacdo Especial;
(S11)

Acham importante; (S12)
Admiracéo; incentivo;
valoriza.(S13)

ajuda; familia do marido ndo

A sociedade tem boa imagem do curso; (S8)

Formar profissionais capacitados; grande responsabilidade em
formar profissionais para trabalhar com criangas;(S9)

A maioria das pessoas da sociedade nem pensam nisso,
considerando a pequena parcela da sociedade que tem acesso
ao ensino superior; (S10)

Que o papel de formar bons professores seja cumprido; (S11)
Grande expectativa; muitos setores da sociedade buscam na
universidade apoio para realizar trabalhos; (S12)

A educacdo ndo é valorizada; os professores sdo sempre
responsabilizados pelos insucessos; (S13)

% % ¥ %

% % ¥ %

Respeito; bom professor; exigente; amigo; sempre a disposi¢do
para ajudar; (S14)

Como um coordenador; mais humano; (S15)

Aceito; (S16)

Rigido; boa aceitacdo; (S17)

Como quem pode ajudar na formagéo deles; “uma coisa que
me intriga, eu ndo ougo comentarios sobre minha aula, ndo
diz assim que é ruim, que a professora fala algumas coisas
que as vezes ofende, ou fala mal, ou faz graca, ou da uma
aula que todo mundo gosta ou que é aula ruim, néo, nada
assim nesse sentido”.(S18)

Esposa admira muito, filhos gostam de dizer que o pai trabalha
na universidade; (S14)

Valorizam sim; (S15)

Os filhos o véem como profissional sério, pensam que poderia
trabalhar menos; (S16)

Orgulho; as filhas se envaidecem em dizer que o pai trabalha
na universidade; referéncia para a familia; (S17)

Como uma pessoa que trabalha demais, mas aceitam por ser o
trabalho da universidade; (S18)

Respeito; orgulho de ter um filho que era sapateiro e virou
doutor; (S20)

Nunca parou para pensar nisso, no que espera dos professores;
do curso a integragdo com a comunidade est4 cada vez maior;
(S14)

O curso se envolve pouco com a comunidade; (S16)

Falta aproximagdo entre universidade e comunidade; (S17)

A sociedade se preocupa pouco com a educagéo; (S18)

De forma geral ndo se importa com o ensino superior; (S20)
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QUADRO 30 - Relagdes e Praticas sociais — INSTITUICOES

FACULDADES UNIVERSIDADE PARTICULAR UNIVERSIDADE PUBLICA

Circulo de amizades

Praticas sociais

Circulo de amizades

Praticas sociais

Circulo de amizades

Praticas sociais

Professores; (S1)

Colegas da graduacéo;
professores da  graduacéo;
colegas do mestrado; pessoas da
Igreja; (S2)

Colegas de trabalho; (S3)
Colegas de trabalho da
Faculdade; colegas de trabalho
da Educacéo Baésica; colegas da
graduacdo;(S4)

Colegas de trabalho da
Faculdade; colegas de trabalho
da Educacdo Baésica; vizinhos;
outras pessoas da
comunidade;(S5)

Colegas de trabalho; pessoas do
campo educacional; (S6)
Familiares; pessoas da
comunidade; (S7)

Academia; (S1)

Televisdo; passeios; namoro;
trabalhos voluntarios;(S2)
Visitas a familiares;
descanso; (S3)

Visitas  familiares; bailes;
religido; (S4)

Pouco tempo; jantares com
familia; (S5)

Programas com os filhos;
cinema; bailes; descanso;
clube;(S6)
Visitas a
academia; (S7)

familiares;

Colegas da universidade; colegas
e professores do grupo de
estudos; pessoas da Igreja
frequentada; colegas da
maconaria; (S8)

Professores da  universidade;
pessoas da comunidade; (S9)
Professores da  universidade;
professores da Educacdo Bésica;
amigos de infancia; pessoas da
comunidade; familiares; (S10)
Amigos da graduacéo;
professores da Educacdo Bésica;
amigos de familiares; (S11)
Professores; funcionérios
publicos; vizinhas; (S12)
Familiares e colegas de trabalho;
(S13)

*

*

*

*

*

* Afazeres

Afazeres  domésticos;  visitas
familiares, igreja; (S10)

Afazeres domésticos; visitas a
amigas; (S12)

Afazeres domésticos; cuidar da
mée doente;(S13)

Programas familiares; atividades
da loja magonica; (S8)

Academia; (S9)

domésticos;  visitas
familiares; (S11)

Professores da  universidade;
colegas do Judd; amigos de
infancia; pessoas da comunidade;
(S14)

Professores da  universidade;
pessoas da comunidade; (S15)
Professores da  universidade;
pessoas da comunidade (grupo de
cantoria; de futebol); (S16)
Colegas e  professores da
graduagao; professores da
Universidade; pessoas da
comunidade; (S17)
Professores  da
vizinhos; (S18)
Pessoas da universidade; (S19)
Pessoas de todos os lugares e
idades; professores; alunos; (S20)

universidade;

Atividades recreativas; igreja;
trabalho voluntério; (S14)

Atividades recreativas; clube;
associagéo de professores; (S15)

Futebol;  militincia  politica;
grupos de canto; grupo de
baralho, viagens; hobbies

(producédo artesanal de vinhos);
(S16)

Atencdo integral a filha; (S18)
Ver filmes; encontros com
amigos; futebol; religido; (S19)
Trabalhos voluntéarios; igreja;
(S17)

Processo de reintegragdo as
atividades sociais; militancia em
movimentos sociais, académicos;
(S20)
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CONCLUSAO

AS IDENTIDADES PROFISSIONAIS DOS FORMADORES DE
PROFESSORES: QUANDO A CRISE IDENTITARIA E DESEJAVEL
E NECESSARIA.

As consideragdes que a partir de agora serdo feitas — buscando algumas conclusdes
para 0 percurso da pesquisa aqui relatada, mas com a consciéncia de que ndo sao as unicas
possiveis — tém em vista o desenvolvimento do trabalho, seus objetivos, hipdtese e
questBes anunciadas, o referencial teérico-metodoldgico adotado e os principais achados
da pesquisa.

A anélise dos dados levada a efeito, no Capitulo 4, permite afirmar, neste momento,
gue o objetivo de conhecer e analisar as identidades profissionais de formadores de
professores de diferentes tipos de instituicbes de educacdo superior, que atuam em
diferentes cursos de licenciatura e que ministram disciplinas especificas e pedagogicas foi
alcancado.

Contudo, para chegar a algumas conclusbes em relagdo a constituicdo das
identidades profissionais dos professores formadores envolvidos neste estudo, é preciso
reafirmar, com base nas considera¢6es de Dubar (2006, p. 178), que a determinacgdo de
certa configuracdo identitaria, por meio das narrativas de uma pessoa, ndo significa defini-
la enquanto sujeito, ou impor-lhe uma etiqueta, seja ela qual for. E preciso ter claro que
uma “situacdo vivida” ou uma “historia tipica” gera, a um determinado momento, uma
maneira de se definir e de definir os outros, que nao pode ser considerada inalteravel.

As questdes das identidades sdo, fundamentalmente, questdes de linguagem. Assim,
identificar-se e ser identificado é “dizer-se pelas palavras” (DUBAR, 2006, p.172). E
preciso, porém, ter em conta que, em se tratando de analisar narrativas, ndo foram os
professores formadores que foram classificados, mas as suas declaragdes, as suas respostas
sobre dimensdes especificas de suas vidas, em momento especifico — a atividade
profissional.

Outro pressuposto, presente em todo processo de trabalho com os dados, implicou a
aceitacdo das pessoas como sujeitos em aprendizagem, bem como implicou o
entendimento das identidades como narrativas construidas, em situacéo, resultantes de um

“agenciamento das experiéncias significativas” (DUBAR, 2006, p. 175) pelos sujeitos.
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Os trés elementos considerados, ao longo da pesquisa — tipo de instituicdo; area de
conhecimento do curso e disciplina ministrada pelo docente (especifica ou pedagogica) nos
quais os formadores de professores atuam — denominados “intervenientes” e vistos como
elementos de importancia central, porém ndo exclusiva, na constituicdo das identidades
profissionais docentes, articulam-se no ambiente institucional onde se d4, de maneira
privilegiada, o processo relacional — uma das categorias do processo de constituicao
identitaria. Contudo, o desvelamento das identidades profissionais ndo prescinde da
necessidade de considerar o processo biografico, uma vez que a constitui¢do identitaria é
marcada pela dualidade entre as dimensdes relacional e biogréfica.

Vale lembrar que o processo de interiorizacdo que acontece na socializacdo
primaria, segundo Berger e Luckman (1996), € responsavel pela sedimentacdo do mundo
interiorizado na consciéncia, de forma mais intensa do que os mundos incorporados na
socializacdo secundaria.

Os professores formadores, sujeitos desta investigacdo, construiram sua
socializacdo primeira junto aos pais e irmaos, que se deu de forma muito semelhante. A
maioria dos professores tem histéria familiar de dificuldades financeiras, de trabalho
intenso dos pais para dar condigdes, especialmente de estudo, para os filhos. Esse dar
condigdes apresenta-se de diferentes formas nas narrativas. Destaca-se, porém, o esforgo
dos pais em fazer os filhos entenderem a importancia dos estudos como forma de superar
as condicdes de dificuldades dos pais. Assim, na socializacdo primaria dos sujeitos, foi
interiorizado o mundo de baixa escolaridade, de dificuldades econdmicas, culturais e
sociais dos pais, no qual a escola e o estudo eram afirmados como portadores de
possibilidades de melhoria de vida. Pais e professores — 0s outros significativos da
socializacdo priméaria — no desempenho de seus papéis, participaram, de forma unissona, da
construcdo desse primeiro mundo dos sujeitos.

Para Dubar (1997, p. 95), os saberes de base apreendidos na socializagdo primaria
dependem das relacdes estabelecidas entre 0 mundo social da familia e o universo
institucional da escola e séo, de forma simultanea, “campos semanticos” e “programas de
iniciacdo formalizados™” que permitem a construcéo e antecipacdo de condutas sociais. Os
saberes de base incorporados pelas criancas nesta etapa de seu aprendizado social
dependem ndo s6 da relacdo entre familia e escola, como também da sua propria relacéo
com os adultos socializadores. Assim, a chave da compreensdo dos mecanismos e dos

resultados da socializacdo primaria é a valorizacdo que é feita dos diferentes saberes
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possuidos pelos adultos socializadores e das relacBes que estabelecem com os diversos
socializados.

No caso dos sujeitos desta investigacdo, a significativa participacdo dos pais, nas
relacbes escolares, bem como a valorizagdo dos saberes escolares e a propria
predominancia das lembrancas positivas com relacdo a escola e aos professores pode ser
um indicativo de processos de socializacdo bem sucedidos, entendidos como portadores de
alto grau de simetria entre a realidade objetiva e a subjetiva (Cf. BERGER & LUCKMAN,
1996).

A capacidade de abstracdo progressiva dos papéis e atitudes dos outros particulares
para 0s papeis e atitudes em geral — consciéncia do outro generalizado — marca o término
da socializacdo primaria. O individuo constitui-se como membro efetivo da sociedade,
interioriza subjetivamente uma personalidade e um mundo, mas essa interiorizagéo néo se
da de forma definitiva, uma vez que a socializagdo nunca ¢é total e acabada. A aquisi¢do de
conhecimentos relativos a funcdes especificas, direta ou indiretamente, ligadas a divisdo
social do trabalho caracteriza a socializacdo secundaria (BERGER E LUCKMANN, 1996).
Trata-se da aquisicdo dos “saberes profissionais” (DUBAR, 1997, p. 96) que constituem
saberes de um novo género.

Os saberes profissionais adquiridos pela maioria dos sujeitos aqui investigados
foram, em tese, saberes da docéncia, uma vez que fizeram cursos de licenciaturas.
Contudo, considerando o nucleo da identidade desses cursos — como aqueles que
promovem uma maior valorizagdo dos saberes relacionados aos contetidos em detrimento
dos saberes didatico-pedagdgicos — no agenciamento das experiéncias significativas por
parte dos sujeitos, destacaram-se, essencialmente, as aprendizagens dos contetdos. Assim,
as identidades atribuidas/propostas pelos cursos de licenciaturas frequentados pelos
sujeitos desta investigagdo na sua formacdo inicial e assumidas/incorporadas por eles
mostram-se, predominantemente, voltadas para o dominio dos contetdos especificos das
areas de conhecimento dos cursos, secundarizando os contetdos pedagdgicos necessarios a
essa formacao e com poucas experiéncias ligadas a pesquisa.

A busca do aprimoramento da formacdo desses formadores de professores passa
pelos programas e cursos de pos-graduagdo (stricto e lato sensu) — sistemas de acao
portadores de propostas de identidades virtuais. Fica evidente, nas narrativas dos sujeitos
investigados, a énfase dada a pesquisa nos cursos de mestrado e doutorado dos quais

participaram, sem que, entretanto, se tornassem elementos integrantes da docéncia. Logo,
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tais programas, predominantemente, sdo portadores de propostas identitarias voltadas a
pesquisa. Aparentemente, porém, tais propostas ndo sdo suficientemente fortes para que
promovam uma ruptura com as identidades reais constituidas com base nas identidades
herdadas das geracfes precedentes — professores encontrados na trajetéria de aluno; na
formagdo inicial — cursos de licenciaturas com énfase nos contetidos e pouco envolvimento
com a pesquisa; e, nos contextos de trabalho — organizacdo administrativa e académica das
instituicBes; uma vez que poucos sdo os indicios de que a pesquisa esteja presente na
pratica desses docentes.

Tal constatagdo induz a algumas reflexdes: se, por um lado, é necessario reconhecer
as fortes marcas da formacao inicial nos cursos de graduacéo, das identidades herdadas das
geracBes precedentes e dos contextos de trabalho na constituicdo das identidades dos
professores formadores, por outro lado, h& que se pensar sobre o papel da formacao que se
da nos programas e cursos de pos-graduacdo. Os professores formadores que participaram
desta investigacdo e que fizeram pds-graduacédo stricto sensu sdo unanimes em afirmar a
aprendizagem da préatica da pesquisa como ponto central dessa etapa de formacdo. Assim,
0s programas e cursos de pds-graduacao tém seu papel formativo reconhecido, embora ndo
se trate de uma formagé&o voltada para a docéncia, nem mesmo para o desenvolvimento de
saberes que envolvem a utilizacdo da pesquisa como elemento constitutivo da docéncia.
Portanto, sdo construidas identidades profissionais de formadores de professores, nas quais
permanece ausente 0 reconhecimento da pesquisa como elemento importante no
desenvolvimento da docéncia.

Os contextos de trabalho, também portadores de identidades virtuais, conforme os
objetivos desta investigacdo, foram considerados dentro de suas especificidades
institucionais. Assim, o destaque se coloca no forte sentimento de pertenga que 0s sujeitos
indicam em relacdo ao seu ambiente de trabalho. Os sujeitos, conforme cada tipo de
instituicdo em que atuam, reconhecem, cooperam e reproduzem as condigdes vigentes, 0
que ndo significa que ndo empreendam movimentos de resisténcia e alteracdo da realidade.

Nas faculdades particulares, é possivel perceber um processo de reconhecimento e
cooperacdo maior, o que pode ser explicado pelo contato mais prolongado com esse tipo de
ambiente institucional, uma vez que todos os formadores que atuam nesse tipo de
instituicdo também foram formados em contexto idéntico, ou seja, tiveram sua trajetéria de

formagdo na educagéo superior, predominantemente, em instituicdes particulares. Trata-se
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da consonéancia entre self substancial e self situacional, conforme Pollard (apud Lopes,
2001).

Na universidade particular, onde a cooperacdo também € presente, as narrativas
indicam influéncias da formacéo inicial, feita pela metade dos sujeitos em instituicdes
publicas e metade em particulares.

Os sujeitos da universidade publica, por sua vez — que, em sua maioria, se
formaram em instituicdes publicas, embora também reconhecam e cooperem com a
proposta institucional-, trazem presentes reivindicagbes em relagdo a aspectos que
entendem ndo estarem de acordo com as demandas de uma universidade publica.

Quanto a articulacdo entre os processos biografico e relacional, em termos da
trajetéria profissional, pode-se percebé-la como um dos elementos-chave da formacéo
inicial dos sujeitos. As identidades atribuidas pela formacdo inicial -
saberes/conhecimentos profissionais de base e caracteristicas institucionais — sdo
incorporadas e, no que se refere a continuidade, sdo reproduzidas nos contextos de
trabalho, especialmente quando sdo consoantes com os contextos de formacéo inicial.

No caso dos sujeitos que realizaram sua formagdo inicial em instituicdes com
organizacdo académica e administrativa diferente da instituicdo em que atuam, pode-se
dizer que eles possuem uma identidade situada, conforme os contextos de trabalho e as
identidades que esses contextos propdem. Contudo, a identidade forjada na formacao
inicial continua presente e se, eventualmente, passarem a atuar em contextos idénticos ao
da formacé&o inicial, provavelmente esta se destacara.

Algumas especificidades do contexto de trabalho, relativas ao tipo da instituicéo,
ocupam lugar de centralidade na constituicdo/manutencdo das identidades profissionais,
em especial, a forma de contratacdo, que pode representar maior, ou menor, estabilidade, o
que, por sua vez, pode implicar maior, ou menor, cooperagao com a proposta institucional.

A esse respeito, 0 que se constata € que, se, por um lado, tem-se nas universidades
publicas a possibilidade de ingresso por meio de concurso publico (o que resulta em
estabilidade no emprego), por outro lado, nas instituicdes particulares, o ingresso se da por
meio de contrato de trabalho que n&o garante estabilidade. A auséncia de estabilidade pode
gerar estratégias de assimilacdo as propostas institucionais em busca da manutencdo do
emprego. Ainda relacionado a contratacao, o tipo de vinculo institucional que se estabelece
é fator significativo, ou seja, ser professor horista traz implica¢des identitarias distintas das

de ser um professor efetivo / com dedicacéo exclusiva.
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No caso dos sujeitos que atuam nas instituicbes particulares, outro fator a ser
considerado, em seu processo de constituicdo identitaria, é a existéncia de atividades
paralelas de docéncia em outros niveis de ensino®. A maioria dos professores que atua
como formadores, na educacgdo superior nas instituicGes particulares, também atuam em
atividades técnicas ligadas a docéncia ou a docéncia propriamente dita na educacao basica.
Tal situacdo, em tese, possibilitaria aos formadores estabelecerem relacdes diretas entre o
seu campo de trabalho na educacgéo superior e o campo de trabalho posterior de seus alunos
como futuros professores da educacao basica. Porem, o fato, por si so, ndo garante que essa
relacdo ocorra — a falta de carga horaria e de espacos especificos e intencionais para
desenvolver processos reflexivos sobre seus trabalhos, pode ser a causa da falta de
articulacdo entre esses diferentes espagos. Outro motivo pode ter sua origem no historico
distanciamento entre as instituicGes de educacdo superior e as escolas de educacdo bésica,
e mesmo na cléssica dicotomizacao teoria e pratica. De qualquer forma, ndo deixa de ser
preocupante o fato de as instituicbes — tanto da educagdo superior quanto da educacdo
basica e dos professores formadores — ndo aproveitarem tal realidade que é fornecedora
direta de dados para a construgdo de um projeto consistente de formagéo para 0s novos
professores.

Os professores formadores da universidade puablica, por seu turno, possuem um
envolvimento restrito com a realidade da educacdo basica, mas sua participacdo, na
construcdo e discussdo dos projetos pedagdgicos dos seus respectivos cursos, parece ser
muito mais acentuada do que nas instituicOes particulares. Aparentemente, existe uma
dimensao politica e participativa mais acentuada. Os sujeitos desta instituicdo, em funcéo
do préprio tempo disponivel para isso, por forca do contrato de trabalho, também séo os
que participam mais intensamente de eventos cientificos, especialmente na area de sua
formacdo especifica e com objetivo central de aprimorar o curriculo. Nesse caso pode-se
perceber uma assimilacéo dos atos de atribuicdo do ethos universitario, do qual a producéo
cientifica é tributaria.

Mas, se €& possivel perceber diferencas identitarias originadas na formacao
académica e no contexto institucional, 0 mesmo ndo ocorre quanto a indica¢do do espaco

central de formacéo para a docéncia. Independentemente do tipo de instituicdo e formacéo

24 Nesse caso entende-se que fica aberta uma questao a ser tratada em outro estudo especifico / futuro: como
se articulam as identidades que se constituem em paralelo, a partir de diferentes contextos de trabalho?
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académica que os formadores tiveram, todos indicam a pratica como locus mais
significativo da formacdo docente, o que, mais uma vez, confirma o que ja foi
exaustivamente indicado em outras pesquisas.

Com base nessa constatacdo, porém, h& que se problematizar esse espagco de
formagdo, segundo a reflexdo feita até 0 momento, acerca do papel do contexto de trabalho
como um dos elementos de constituicdo identitaria. Assim, tomados os professores
formadores como sujeitos em aprendizagem, e essa aprendizagem, em situacdo, voltamos
as especificidades dos diferentes tipos de instituicdes — nos termos de Pollard (apud
LOPES, 2001), ao viés institucional, ou seja, ao produto sécio-histérico resultante da
negociacdo entre as pessoas que participam de um dado contexto escolar. Em outras
palavras, as condicdes institucionais e as relacdes que se dao no seu interior entre 0s
diferentes atores formam e conformam a aprendizagem da docéncia. Implica, ainda,
importante papel, nessa aprendizagem da docéncia na prética, a experiéncia de formacéao
anterior, quer académica em termos de contetdos, quer como alunos. Assim, esse
“aprender a ser professor na pratica” pelos formadores investigados ndo esta isento de
todas as experiéncias anteriores como professores e como alunos, bem como ndo esta
isento também das dindmicas e implicagdes institucionais.

A articulacdo entre os atos de atribui¢do, por meio da transacéo objetiva e os atos
de pertenca, por meio da transacao subjetiva, origina a construcao dos saberes profissionais
de base. O percurso seguido para buscar, nas narrativas dos sujeitos, elementos voltados
aos saberes profissionais de base indicou que esses elementos estdo em relativa
consonancia com as atribuicdes propostas pelas Ciéncias da Educacéo e seus constructos
sobre a docéncia, que vdo em direcdo a superacdo do paradigma da racionalidade técnica.

Contudo, nas idas e vindas das narrativas dos formadores investigados, evidenciam-
se algumas praticas mais voltadas as identidades herdadas em suas trajetérias como alunos
e mesmo em sua formacdo inicial, na qual o paradigma da racionalidade técnica era o
vigente. Temas como “contetdo/didatica, teoria/pratica, avaliacédo, vinculo com outras
disciplinas e 0 que é necessario para ensinar bem” mostram-se mais fortemente ligados ao
paradigma da racionalidade técnica. Quando sdo tratados temas como “aluno, aula,
planejamento”, os professores demonstram uma clara consciéncia da complexidade da
docéncia, que ultrapassa os saberes propostos pelo paradigma da racionalidade técnica.

Esses ultimos trés itens envolvem, essencialmente, a figura do aluno; assim, pode-se



255

pensar que os alunos, suas novas caracteristicas e demandas sdo portadores de novas
propostas identitarias aos formadores de professores.

O contexto de trabalho é o lugar onde os sujeitos confrontam os desejos de
reconhecimento, porém o investimento, em dado espaco de reconhecimento, dé-se a partir
das relacdes de poder nesse espaco. Assim, nem sempre o contexto de trabalho é o espago
privilegiado de reconhecimento da identidade social. Para os sujeitos deste estudo, 0s
colegas de trabalho, os alunos, os familiares e a sociedade foram apresentados como
possiveis outros significativos, ou seja, aqueles que sdo responsaveis pela conservacdo da
realidade social do individuo. As narrativas colhidas por meio de entrevistas indicam a
possibilidade de uma espécie de hierarquizacdo desses outros significativos apresentados.
Assim, independentemente do tipo de instituicdo, os formadores colocam em lugar de
destaque como outros significativos os familiares e, na sequéncia, os colegas de trabalho,
os alunos e, por ultimo, a sociedade — que pode ser vista como um “coro ouvido ao longe”.

Dentre as questbes que nortearam as entrevistas com 0s sujeitos deste estudo,
algumas foram elaboradas com o objetivo de provocar nos sujeitos a explicitacdo da
identidade para si, considerando-se sua correlatividade a do outro e o seu reconhecimento.
Assim, os professores possuem identidades para si voltadas, de forma especifica, ao “ser
exigente”, “empenhado” e “esfor¢ado”. O “ser exigente” estd diretamente ligado ao outro
identificado como o aluno. Empenho e esforco estdo ligados aos outros familiares e
colegas. A identidade para si de “bom professor” também esta presente e ligada aos outros
alunos, colegas e familiares.

Conforme anunciado anteriormente, a hipdtese central deste trabalho consistia na
ideia de que existem identidades profissionais docentes distintas, construidas a partir de
alguns intervenientes, tais como a organizagdo académica e administrativa das instituigdes,
as disciplinas ministradas — especificas e pedagdgicas — e os dois campos do conhecimento
— Exatas e Humanas.

Os dados indicam a existéncia de identidades de formadores de professores que
possuem elementos comuns e também elementos que se diferenciam, especialmente de
acordo com o tipo de instituicdo em que atuam. Em termos institucionais, fica evidente a
auséncia de projetos que indiquem que tipo de formadores de professores as instituicdes
necessitam, tendo em vista as demandas da educacdo basica, uma vez que € para esse

contexto que seus formadores preparam novos professores.
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Os sujeitos, portanto, possuem, por um lado, uma identidade de formadores de
professores constituida com base na sua formacéo inicial em cursos de licenciaturas e nos
seus formadores; nas dinamicas institucionais e suas especificidades, segundo os diferentes
tipos; nos saberes profissionais, em grande parte baseados no paradigma da racionalidade
técnica, adquiridos nos cursos de formacao inicial e reproduzidos na pratica — vista como
espaco privilegiado de aprendizado da docéncia, e também a partir da experiéncia com a
docéncia em outros niveis de ensino; e, finalmente, nas relacdes de reconhecimento por
parte dos familiares, colegas, alunos e sociedade, nessa ordem de significancia. Por outro
lado séo identidades nas quais estdo ausentes saberes fundamentais: saberes sobre que tipo
de professor estdo formando, sobre as necessidades formativas dos novos professores,
assim como sobre a pesquisa como elemento constitutivo da docéncia.

Evidentemente, os projetos pedagdgicos dos cursos nos quais 0s sujeitos atuam
trazem o perfil dos profissionais a serem formados®, em campo especifico, denominado
perfil dos egressos; contudo, nas narrativas dos sujeitos, tais elementos nao se
evidenciaram. No que se refere a pesquisa, mesmo nas universidades que possuem como
prerrogativa a oferta do ensino, pesquisa e extensdo, a pesquisa também ndo é apontada
como elemento presente nas praticas docentes, nem mesmo como atividade paralela. As
atividades de extensao, por sua vez, ja sao mais evidentes.

Na formacdo inicial e nos contextos de trabalho, sem deixar de considerar as
influéncias da socializagcdo priméria, encontram-se os fatores decisivos da constitui¢éo
profissional dos formadores de professores. Entende-se ser fundamental que os professores
formadores tenham consciéncia desse processo a fim de que, a partir da reflexdo, tenham
condicdes de questionar e problematizar o processo de formacdo de professores no qual
ocupam lugar de centralidade como formadores.

Assim, quando se retoma o conjunto dos saberes/conhecimentos necessarios a
docéncia na educacdo superior, organizados pelos diferentes autores e apresentados no
decorrer deste trabalho, pode-se acrescentar a necessidade do desenvolvimento de
conhecimentos sobre os fatores que concorreram/concorrem para a prépria constituicdo

identitaria dos formadores de professores, entendendo esse autoconhecimento como um

2 Tais documentos foram consultados, porém ndo trazidos & discussdo no trabalho em funcéo da
complexidade e da necessidade de aprofundamentos em outros campos tedricos o que demandaria
em tempo ndo disponivel.
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mecanismo de superacdo de praticas docentes que ja ndo atendem as demandas da
formacéo de professores.

Embora ndo seja o objetivo desse trabalho discutir fatores que podem ser
entendidos como portadores de ofertas de novas identidades aos professores formadores,
parece importante tratar de dois aspectos dessa natureza, para 0s quais os dados apontam.

O primeiro, por sua presenca constante nas narrativas, diz respeito ao papel dos alunos, que

aparecem como atores portadores de novas exigéncias aos professores. O segundo, por sua

auséncia, diz respeito a utilizacdo da pesquisa como recurso para a docéncia.

Independentemente de a pesquisa ser prerrogativa das universidades, embora nem sempre
0 seja, como foi possivel perceber nos dados desta investigacdo, a utilizacdo da pesquisa
COmo recurso que promove a aprendizagem, assim como a utilizacdo nas salas de aulas na
graduacédo, em cursos de licenciatura, dos resultados das pesquisas do campo educacional,
é de fundamental importancia para a constituicio de uma identidade de formador de
professores consoante com as necessidades formativas dos futuros professores.

A identificacdo de fatores importantes que marcaram a construcdo das identidades
dos sujeitos e a identificagdo das identidades propriamente ditas resultam em
questionamentos, especialmente, sobre duas teses®, quais sejam: primeira — a tese da
“diluicdo das identidades” (Cf. BAUMAN, 2001), segundo a qual os individuos assumem
diferentes posicdes de acordo com o papel representado. Tais identidades sdo vollveis e
rapidamente alteradas de acordo com necessidades de uma realidade que se altera também
rapidamente, resultando em constantes conflitos entre diferentes identidades assumidas de
forma simultanea pelo individuo — sdo as denominadas identidades liquidas.

N&o se trata de negar as alteracfes pelas quais as estruturas sociais estdo passando
ou a sua menor solidez e maior propensdo a mudanga, nem a influéncia das mesmas na
constituicdo das identidades sociais. Nas atribuicdes de sentido que o individuo lhes
confere, esta interposto um processo de constru¢do do sujeito pelo qual se relacionam os
contextos familiares, formativos, laborais, de relacdes sociais, que sdo a chave da
construgdo das identidades e que lhe confere, simultaneamente, estabilidade e
provisoriedade (DUBAR, 1997, p. 105).

A segunda tese diz respeito a nocdo de crise das identidades. Nesse caso, ndo se

trata de questionar a ideia de crise das identidades no contexto geral ou em contextos

%8 Tais questionamentos serdo tratados, de forma germinal, nesta conclusdo e merecem ser aprofundados em
estudos posteriores.
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especificos nos quais a crise € tratada por diferentes autores, mas de considerar essa ideia
no contexto especifico deste trabalho e dos resultados aqui apresentados.

Para Dubar (2006), a crise identitaria estabelece-se quando a antiga configuracao
ndo é suficiente para o individuo se definir, nem para definir os outros, quando ja ndo serve
como orientacdo e para a compreensdo do mundo e, sobretudo, para projetar-se no futuro.
A esse respeito, Lopes (2001), em estudo realizado sobre a construcdo das identidades
profissionais docentes, identifica a crise profissional docente como o resultado do embate
entre a persisténcia de um exercicio profissional marcado pela tradicdo e 0s desejos
pessoais de mudancas.

As referéncias sobre crise identitaria dos dois autores citados — o primeiro de forma
mais conceitual, o segundo mais especifico, baseado em dados empiricos — ndo apresentam
consonancia com os resultados deste estudo, ou seja, os dados do estudo aqui apresentado
ndo dao indicios da existéncia de uma crise presente nas identidades dos formadores de
professores. Podem ser detectadas algumas ambivaléncias e até ambiguidades; contudo,
indicios de que exista de fato uma crise identitaria ndo sdo evidentes.

Ha que se reconhecer a existéncia de uma crise, embora ndo necessariamente uma
“crise de identidade”. Trata-se de uma crise resultante da incoeréncia entre as identidades
profissionais de formadores existentes e a necessidade de uma nova identidade mais
adequada as necessidades formativas dos novos professores — uma nova identidade,
contudo, ainda ndo percebida, assumida, reivindicada pelos formadores de professores
sujeitos desta investigacdo. Assim, fica evidente a existéncia de uma identidade fortemente
conformada por uma trajetdria formativa e profissional, ja detalhada anteriormente, que €
assumida pelos formadores de professores como orientadora eficaz da sua compreensdo de
mundo e, suficientemente, satisfatoria para sua autodefinicdo e defini¢do dos outros. Tal
acomodacdo se da pela auséncia ou pela fragilidade dos saberes sobre que tipo de
professor eles devem formar.

Diante das constatacfes, € possivel pensar que a instalacdo de uma mudanca
identitaria somente se dara no momento em que os professores entrarem em processo de
crise identitaria, ou seja, quando forem capazes de identificar um novo modelo formativo
necessario aos professores em formacdo e, assim, as antigas configuracdes se tornarem
incapazes de dar conta das novas necessidades, 0 que colocaria um novo questionamento:

qual sera a fonte de busca dos saberes necessarios a constituicdo da nova identidade?
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Em sintese, ao alcancar o objetivo deste estudo, foi possivel perceber a forca do
papel da socializacdo priméria e da socializacdo secundaria, especialmente por meio da
formacédo inicial e dos contextos de trabalho, na constituicdo identitaria profissional dos
formadores de professores, que nem sempre resulta em identidades coerentes com as
necessidades formativas presentes nos novos professores em formacdo. Tal constatacdo
leva a pensar na necessidade de investimentos em programas institucionais de formacao
que considerem um projeto de formacdo de professores bem definido. Programas que
tenham como ponto de partida as reais necessidades docentes, assegurando assim, 0
reconhecimento de sua legitimidade e resultando em processos de rupturas com as antigas
identidades de formadores, a caminho de novas identidades que possam atender as
necessidades educacionais da atualidade. Nesse caso, trata-se de pensar aqui em uma crise

identitaria de formadores de professores, desejavel e necessaria.
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ANEXO 1: ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS FORMADORES

INTRODUCAO:

Sou aluna do Doutorado do Programa de Estudos Pos-graduados em Educacdo: Historia,
Politica e Sociedade, da PUC-SP e estou em processo de elabora¢do de minha tese, com o objetivo
de conhecer e analisar as identidades profissionais docentes de formadores de professores. Para
tanto, estou entrando em contato com professores que atuam em cursos de licenciaturas em
diferentes instituicGes. Gostaria de contar com sua colaboragdo, que seré de grande importancia na
construcdo de conhecimentos sobre o campo da formacdo de professores, em especifico, sobre o0s
formadores de professores.

Considerando os objetivos do estudo, as perguntas que farei estdo divididas em seis blocos:
dados pessoais; perfil sdcio-econdmico; trajetdria de formacéo; atuacdo profissional; visao sobre a
profissdo; e, uma questdo de encerramento. Os dados alcancados por meio das entrevistas vao
possibilitar a aproximacéo das identidades de um grupo profissional e ndo dos profissionais de
forma individualizada; assim, fica garantido o anonimato dos entrevistados. Comprometo-me
também em colocar a sua disposi¢do, apos a conclusdo dos trabalhos, os resultados da pesquisa.

Para facilitar nossa conversa e garantir um registro fiel da mesma, farei uso do gravador.

Gostaria que eu fizesse mais algum esclarecimento? Podemos comecar?

Data:
Local:
Horario de inicio:

PARTE 1: DADOS PESSOAIS

1.1 Nome

1.2 Sexo

1.3 Idade

1.4 Estado Civil

1.5 Cidade em que reside

1.6 Tem filhos?Quantos? Que idade eles tém?

1.7 Eles estudam? Em Instituicdo publica ou privada?
1.8 Profissdo e escolaridade do pai

1.9 Profisséo e escolaridade da mée

1.10 Tem irmaos? Qual a profissdo e escolaridade deles?
1.11 Profissdo e escolaridade do conjuge

PARTE 2: PERFIL SOCIO-ECONOMICO-CULTURAL
2.1. Em relagdo a sua casa atual:

- Ela é propria ou alugada?

- Quem mora com vocé?

- Quantas pessoas no total?

2.2. Em relacdo a renda familiar,
- Quantas pessoas da sua casa contribuem para a renda familiar?
- Quem € o principal provedor da familia?

2.3. Fale um pouco sobre sua vida e rotina fora da escola. Como desfruta do seu tempo livre?

2.4. Vocé participa de alguma das seguintes associa¢des ou instituicdes? (indicar)
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Clube esportivo

Grupo religioso

Associacéo de bairro

Sindicato da categoria

Partido politico

Associacdo ecoldgica ou de direitos humanos
Associacédo de consumidores

Cooperativa

Entidade filantrépica

2. 5 Quem compde seu circulo de amizades?
PARTE 3: FORMACAO/TITULACAO

3.1. Trajetoria na educagdo bésica

- Conte-me como foi sua trajetoria escolar até o término do ensino médio: comegou a estudar com
guantos anos? Passou por quantas escolas? Publicas ou privadas?

- Como era a participacdo dos seus pais na sua vida escolar? iam com frequéncia a escola?
acompanhavam seus estudos em casa? A participagdo foi sempre a mesma em toda a educacéo
bésica?

- Gostava de estudar? Gostava dos professores(as) e de seus colegas?

- Ha algum professor(a) de quem vocé guarda boas recordagdes? Quais? Por qué?

- E més recordag0es, vocé as tem? Quais?

3.2. Descreva seu percurso de formagdo desde o ensino médio.

Ensino médio:

Curso

Local

Ano Conclusédo

Escola Publica ou Particular

Educacéo superior:

Curso

Local

Ano de conclusdo

Instituicdo

- Em que periodo da sua vida fez a graduacdo? Logo depois que terminou o ensino médio?
Casada(0), solteiro, filhos, idade.

- Qual a fama/reputacdo dessa instituicdo? O que diziam/dizem sobre ela, sobre o curso, sobre os
professores, alunos?

- De forma geral, como eram as aulas? O comportamento dos alunos, dos professores?

- E as disciplinas, quais eram? Com as quais vocé se envolveu mais? Porque?

- Como foi o seu envolvimento com o curso? Gostava de estudar, gostava do ambiente da
instituicdo, participava ativamente de todas as atividades(projetos de extensdo, palestras,
conferéncias)?

- Havia atividades de iniciacdo cientifica? Participou de alguma? Como foi a experiéncia?

- Na sua opinido, qual foi a aprendizagem mais valiosa que obteve na sua graduacdo? E qual foi a
principal lacuna no seu curso( 0 que vocé acha que deixou de aprender que era importante ser
aprendido na época)?

Mestrado em
Dissertacdo
Programa/ Instituicéo:
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Ano de concluséo:

- Qual a fama/reputacdo dessa instituicdo? O que diziam/dizem sobre ela, sobre o curso, sobre 0s
professores, alunos?

- Descreva, em linhas gerais, como foi seu mestrado, envolvimento pessoal, relacdo com os
docentes, com a instituicdo, disciplinas que mais se destacaram, elaboracdo da dissertagéo.

- Na sua opinido, qual foi a aprendizagem mais valiosa que obteve no Mestrado?

Doutorado em:

Tese:

Programa/ Instituicdo:

Ano de concluséo:

- Qual a fama/reputacdo dessa instituicdo? O que diziam/dizem sobre ela, sobre o curso, sobre os
professores, alunos?

- Descreva, em linhas gerais, como foi seu mestrado, envolvimento pessoal, relacdo com os
docentes, disciplinas que mais se destacaram, elaboracédo da tese.

- Na sua opinido, qual foi a aprendizagem mais valiosa que obteve no Doutorado?

3.2. Com que frequéncia vocé participa de cursos de aperfeicoamento?Qual a importancia e efeitos
desses cursos?

3.3. Como escolhe os cursos de aperfeicoamento que faz e porque? Como eles se revertem na sua
atuacdo?

3.4. Quais foram os ultimos dois cursos de aperfeicoamento?
PARTE 4: ATUACAO PROFISSIONAL

4.1 Situacdo atual:

Instituicdo(s) em que atua / ha quanto tempo:

Curso(s) em que atua:

Carga Horéria:

Vinculo empregaticio na(s) Instituicdo(6es):

Forma de contratag&o na(s) Instituicdo(Ges):

Disciplina(s) que ministra na(s) Instituicdo(6es):

Regime de trabalho na(s) Instituicdo(des):

Como € o processo de distribuicdo de aulas no inicio do ano? (no caso da instituicdo de ensino
superior)

Como vocé se sente trabalhando nessa(s) instituicdo(des)?

4.2. Experiéncia profissional:

Tempo de magistério:

- no Ensino fundamental — Ciclo I/ Ciclo II:
- no Ensino médio:

- na Educac&o superior:

4.3. Outras experiéncias profissionais (descrever):
4.4. Como as outras experiéncias profissionais que nédo a docéncia na educacéo superior refletem na
sua atuacdo na formacdo de professores?

PARTE 5: VISAO DA PROFISSAO - a partir daqui as questdes se referem apenas a sua
atuacdo nos cursos de licenciaturas.

5.1 Por que se tornou professor/fa da educacdo superior? Descreva como essa oportunidade
aconteceu em sua trajetéria profissional.
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5.2 Como e onde vocé se formou professor da Educacédo Superior?

5.3 Descreva 0 inicio da sua atuacdo na formacédo de professores(educacao superior).

5.4 Teve alguma formacao pedagogica para a docéncia na educacdo superior? Descreva 0 processo
que viveu. Como essa formacdo refletiu no sua atuacéo docente?

5.5 Além desse processo formal vivido, como e onde vocé considera que aprendeu, de fato, a ser
professor/a da educacdo superior?

5.6 Que relacdo vocé estabelece entre sua formacgdo académica e sua atuacdo profissional docente
na educacao superior?

5.7 Tendo em vista sua experiéncia e formacdo, 0 que vocé considera mais importante para poder
ensinar: 0 dominio de contetdo ou o dominio didatico?

5.8 Entéo, qual seria o eixo central do seu trabalho como professor/a: o contetdo ou a didatica? Por
qué?

5.9 Ministra sua disciplina estabelecendo vinculos com as demais? Quais vinculos? De que forma
os efetiva? Explique. D& exemplos.

5.10 Como planeja suas aulas?

5.11 Qual o principal objetivo que tem em vista no momento do planejamento de suas aulas?

5.12 Como articula teoria e pratica na sua disciplina?

5.13 O que espera dos seus alunos ao final da disciplina?

5.14 Vocé conhece a realidade na qual vao atuar seus alunos profissionalmente? De que forma?
Como faz para se manter atualizado em relagéo a ela?

5.15 Quais as maiores dificuldades que vocé tem encontrado na sua atuagdo como docente? Vou
citar alguns pontos e vocé diz se sdo ou ndo dificuldades, justificando.

Quais situagdes representam problemas em seu trabalho?

SIM: explique/ justifique/ dé exemplos NAO: explique/ justifique
Manter a disciplina

Relagéo com coordenagéo

Trabalho com os colegas

Dominio de novos contetdos

Falta de definicdo e de objetivos claros

Planejamento

Organizacéo do trabalho em sala de aula

Avaliacdo

Tempo disponivel para o desenvolvimento das tarefas com os alunos
Alunos que néo aprendem

Desinteresse dos alunos

Disponibilidade de material(livros, textos, biblioteca, laboratério)
Outros:

5.14 Conhece a Grade Curricular e o Projeto Politico Pedagogico do/s curso/s em que atua? Os
docentes formadores desse/s curso/s tém tido oportunidade de conversar sobre ambos? O corpo
docente ajudou na sua elaboracao?

5.15 Quais sdo as disciplinas do curso?

5.16 Qual o objetivo principal do curso?

5.17 O que vocé considera que é preciso saber para conseguir ensinar bem?

5.18 Quais sdo, para vocé, os estimulos que mais contribuem para o éxito profissional de
professores na educacédo superior? Diante de cada item citado diga se contribui MUITO ou
POUCO

() Salério
() Tempo disponivel para estudos e pesquisa
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() Titulacéo

() Promogé&o na carreira docente

() Producéo académica (artigos/livros/comunicagdes)/participacdo em eventos da area
Outros:

5.19 Descreva a sua relagdo com seus colegas docentes.

5.20 Qual(s) vocé considera ser a(s) principal(s) expectativa(s) da sociedade com relacdo ao seu
trabalho como docente?

5.21 Quais suas principais caracteristicas como docente? Quais sdo os indicativos(comportamento
dos alunos, dos colegas, coordenagéo, auto-avaliacdo)

5.22 Como vocé acredita ser visto profissionalmente pelos seus colegas de trabalho?Quais sdo 0s
indicativos que eles ddo(elogios, comentarios...)

5.23 Seus familiares o valorizam profissionalmente? De que forma se manifestam com relacdo a
isso?

5.24 No seu circulo de amizades sente-se valorizado profissionalmente? Que manifestacdes?

5.25 Vocé se considera um bom profissional? Sim, o que contribui para isso; ndo, 0 que o impede
de ser melhor? Baseado em que vocé faz essa auto-definicdo?

5.26 A(s) Instituicdo(s) em que trabalha oferece condi¢cdes adequadas para que vocé realize um
trabalho de boa qualidade? Justifique.

5.27 Como vocé pensa que os académicos o véem como professor?porque?que indicativos eles
dao?

5.28 Descreva uma aula bem sucedida. Aquela aula que da certo, da qual vocé sai satisfeito(a).

5.29 Fale um pouco dos alunos, como sdo, 0 que vocé espera deles, 0 que pensa que eles esperam
de vocé, o que pensam da(s) disciplina(s) que vocé ministra, dos contetdos que vocé trabalha(quais
indicativos, falam abertamente, se mostram desinteressados, faltam as aulas ou o contrarios em
caso positivo)?

5.30 Como vocé relaciona o seu curso de formacéo inicial e o curso em que vocé atua como
docente?

PARTE 6: ENCERRAMENTO:

Qual a sua principal aspiracdo profissional para os préximos anos?
(' ) Permanecer na funcéo atual, na mesma instituicéo
(' ) Ocupar cargos de direcdo e administracdo
() Permanecer na funcéo atual, mas em outra Instituicdo
() Realizar outra atividade profissional na area educacional
() Dedicar-se a outra profissdo

Tem algo que néo perguntei, mas que vocé considera importante falar/comentar a sobre o que
conversamos?

Agradeco novamente sua participacdo e colaboracdo em me conceder esta entrevista.

Horario de término:

Observac0es:
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ANEXO 02 — Perfil dos sujeitos quanto ao género, idade, estado civil e nimero de filhos -

DISCIPLINAS
DISCIPLINAS DISCIPLINAS
ESPECIFICAS PEDAGOGICAS

Masculino 05 04

Geénero Feminino 07 07

De 20 a 30 anos 01 01

De 31 a 35 anos 01 01

De 36 a 40 anos 04 04

|dade De 41 a 45 anos 02 03
De 46 a 50 anos 02 -

Mais de 50 anos 02 02

Solteiro 02 02

Casado 07 07

Estado civil Separado 02 02
Vilvo 01 -

Nenhum 03 05

Um 03 03

Namero de Dois 03 02

filhos Trés 02 01
Quatro 01 -
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ANEXO 03 - Perfil dos sujeitos quanto ao género, idade, estado civil e nimero de filhos
— AREAS DO CONHECIMENTO

EXATAS HUMANAS
. Masculino 02 07
Genero Feminino 03 09
De 20 a 30 anos - 02
De 31 a 35 anos - 01
De 36 a 40 anos 04 03
Idade
De 41 a 45 anos - 05
De 46 a 50 anos 01 01
Mais de 50 anos - 04
Solteiro 04 03
Estado civil g:;?:: do 0_1 gi
Viavo - -
Nenhum 01 06
] Um 02 03
e oas oz o3
Trés - 03

Quatro - 01
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ANEXO 04 - Perfil dos sujeitos quanto ao principal provedor, moradia, tipo de escola em
que os filhos estudam — AREAS DO CONHECIMENTO.

EXATAS HUMANAS
] Propria 05 10
Moradia Alugada - 05
Sujeito 04 12
Principal provedor ~ Conjuge - 02
Sujeito e conjuge 01 02
Né&o tem filhos 01 06
Os filhos ndo estdo em 02 —
idade escolar

Educacéo basica publica 01 02
Educagdo basica 01 02

Tipo de escolaem que  particular
os filhos estudam  Equc. superior publica - 01
Educ. superior - 01

particular
Educacéo bésica - 03

particular e educ.
superior publico
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ANEXO 05 - Perfil dos sujeitos quanto ao principal provedor, moradia, tipo de escola em
que os filhos estudam — DISCIPLINAS

DISCIPLINA DISCIPLINA
ESPECIFICA PEDAGOGICA
] Propria 08 08
Moradia Alugada 04 03
Sujeito 10 06
Principal provedor ~ Conjuge - 02
Sujeito e cOnjuge 02 03
Nao tem filhos 03 -
Os filhos ndo estioem (2 01
idade escolar
Educagc&o basica plblica - 03
Educacéo baésica 03 -
Tipo de escolaem que particular
os filhos estudam  Eduyc. superior piblica (1 -
Educ. superior 01 -
particular
Educagdo basica 02 01

particular e Educ.
superior publico




ANEXO 06 — Escolaridade dos familiares — AREAS DO CONHECIMENTO

279

EXATAS HUMANAS
Sem escolarizagdo 01 -
Fundamental incompleto 03 09
Fundamental completo 01 03
Pai Ensino médio _ 01
Superior _ _
Pés-graduacéo _ 01
Sem resposta _ 01
Sem escolarizagdo 01 _
Fundamental incompleto 03 08
Fundamental completo 01 01
Mae Ensino médio _ 04
Superior _ 02
Pés-graduacao _ _
Sem resposta _ _
Fundamental incompleto _ 02
Fundamental completo 01 05
Ensino médio 10 23
Irmé&os Superior incompleto _ 05
Superior 04 13
Pés-graduacao 07 05
Sem resposta _ _
Sem escolarizagdo _ _
Fundamental incompleto _ -
Fundamental completo _ _
. Ensino médio 01 02
COH] uge Superior incompleto _ _
Superior 01 02
Pés-graduacéo 02 06
Solteiro/separado/vitvo 01 05
Observacao:

* A nomenclatura utilizada para definir os diferentes niveis de ensino é a vigente a partir da LDB
9394/96. A opcéo pela conversdo dos termos utilizados pelos sujeitos foi por causa da grande variacdo
de termos, considerando os diferentes periodos historicos que seus familiares frequentaram a escola.

* Fundamental completo integra o ensino fundamental | e Il; Fundamental incompleto corresponde
apenas ao fundamental .
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ANEXO 07 - Escolaridade dos familiares — DISCIPLINAS

ESPECIFICAS PEDAGOGICAS
Sem escolarizagao 01 -
Fundamental incompleto 06 08
Fundamental completo 03 02
Pai Ensino médio - 01
Superior - -
P6s-graduacédo 01 _
Sem resposta 01 -
Sem escolarizagéo 01 -
Fundamental incompleto 05 07
Fundamental completo 01 01
Mae Ensino médio 03 02
Superior 02 01
Pés-graduacao _ _
Sem resposta _ _
Fundamental incompeleto 01 _
Fundamental completo 06 01
Ensino médio 17 14
lrmaos Superior incompleto 03 03
Superior 11 08
P6s-graduacédo 10 03
Sem resposta 01 02
Sem escolarizagao _ -
Fundamental incompleto _ _
Fundamental completo _ _
. Ensino médio _ 03
COI’]] uge Superior incompleto _ _
Superior 03 _
Pés-graduacao 05 05
Solteiros/vitvos/separados 04 03
Observacao:

* A nomenclatura utilizada para definir os diferentes niveis de ensino é a vigente a partir da LDB
9394/96. A opcao pela conversdo dos termos utilizados pelos sujeitos foi por causa da grande
variacdo de termos, considerando os diferentes periodos historicos que seus familiares frequentaram
a escola.

*  Fundamental completo integra o ensino fundamental | e Il; Fundamental incompleto corresponde
apenas ao fundamental I.
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EXATAS

HUMANAS

EDUCACAO
BASICA

Envolvimento
com os estudos

Satisfacao

Muita vontade de estudar; (S4)

Atividades extracurriculares; amigos; bom desempenho; Magistério; (S5)
Escola organizada; de referéncia; atividades extracurriculares; boas
recordacdes;(S11)

Interrupcdes nos estudos; (S10)

Boa aluna; gosto pelo estudo; nunca reclamava de ter que ir a escola; (S18)

*

*

*

Somente lembrangas positivas; processo disciplinar positivo; magistério
equivaleu a uma graduagéo; (S1)

Trabalhos em equipe; sem dificuldades na maioria das disciplinas; gosto pelos
estudos; elogios; amizades;(S2)

Gosto pela escola; bom desempenho; envolvimento; grémio estudantil; (S6)
Sempre gostou muito da escola; (S7)

*Bolsa de estudos por ser atleta; bom aluno; boas notas; independente; bom

% % ¥ ® %

ambiente; avaliagdo por conceitos; muito envolvimento com os estudos, muita
curiosidade; (S8)

Boas escolas publicas; gosto pelo estudo; habito de estudos; aluna destaque;
;(S9)

Escola organizada; de referéncia; atividades extracurriculares; boas
recordacdes; ;(S11)

Muito estudo; exigéncia; (S12)

Boa aluna; entre os trés melhores alunos; (S13)

Bom aluno; étimas notas; nenhuma reprovagdo; bons relacionamentos; (S14)
Colégio que incentivava os esportes;(S15)

Ir para a escola era uma conquista; gostar da escola; gostar de estudar;
amizades; (S16)

Querer ir para a escola; gosto pelo estudo; aluno exemplar; independéncia;
(S17)

Aluno destaque; gosto pelo estudo; lideranga; participacéo;(S19)

Gosto pelo ambiente da escola noturna; escola piblica; boas lembrangas;
amizades; escola de qualidade; (S20)

Dificuldades

Estudo e trabalho; financeira; vergonha; (S4)

Falta de transporte; dificuldade de aprendizagem; financeira; excluséo
“semana da normalista”; (S5)

Falta de tempo para estudar em funcéo de trabalho; (S18)

L

M

Matematica; (S2)

Episodio de falta de confianca; (S3)
Excluséo por ser obesa; (S6)
Tabuada; castigo; (S7)

Primeiro dia de aula traumético; (S8)
Matematica; transporte escolar; (S12)
Mudanga de cidade e escola;(S13)
Primeiro dia de aula; (S14)

Pegou exame; (S16)

Abandonar os estudos; (S19)

Ambivaléncias

Gostava de estudar apesar das dificuldades; o ensino profissionalizante era a
opcéo possivel; magistério pela necessidade de trabalhar; (S5)

Dupla jornada de estudos; rigorosidade com a disciplina; indeciséo na escolha
do curso do Ensino Médio; estagio obrigatério; (S11)

Bom desempenho s6 era resultado de muito estudo e esforco; (S18)

*Se adaptou a realidade; néo era ruim, mas néo era bom; cada um sabia o grupo do

qual pertencia; (S3)

*Adaptacdo a uma escola particular; frustragdo no primeiro dia de aula por querer

aprender a ler, escrever, sd cantaram;(S9)

*Dupla jornada de estudos; rigorosidade com a disciplina; indeciséo na escolha do

curso do Ensino Médio; estagio obrigatério; (S11)

*Estudo e inicio do trabalho como professora; (S12)

*Escolha do curso do Ensino Médio pelo pai; (S13)

*Estudar e trabalhar; (S19)

*Durante o trabalho pensar nas aulas; estudava pouco; reprovou o ano que estudou

com a irmé; (S20)

Continua...



282

...continuacdo.

EXATAS

HUMANAS

EDUCACAO
BASICA

Influéncia
familiar

Atitudes

Acompanhamento das tarefas;(S5)

Praticamente ndo houve acompanhamento; (S10)

Incentivo a leitura; presenga na escola; organizagdo do material; mae
comprava discos de historias; pai explicava com detalhes as viagens que fazia;
ouvir e assistir ao jornal, noticiarios; (S11)

Ajudava nas tarefas;(S18)

PR * * ¥ X % % %

*

Exigéncia nos estudos; presenca na escola; (S2)

Presenca nas reunides; financeira; (S3)

Autoritarismo; cobranga nos estudos; presenca na escola; (S6)

Cobranga; ajuda nas tarefas; (S7)

Exigéncia nas tarefas; cobranga de estudo; leituras semanais; (S1)

Pai levava para a escola; ndo iam a escola; estimulo para a leitura; compra de
livros; (S8)

Presenca efetiva; cobranga das tarefas; acompanhamento das notas; (S9)
Incentivo a leitura; presenca na escola; organizagdo do material; mae
comprava discos de histdrias; pai explicava com detalhes as viagens que fazia;
ouvir e assistir ao jornal, noticiérios; (S11)

Ajuda nas tarefas; contato com os professores; (S12)

Decisdo da escolha do curso de Ensino Médio; (S13)

Presenca em reunides; pegar boletins; (S14)

mudanga de casa para ficar préximo de escola; (S16)

Alfabetizado pela mae antes de ingressas na escola; (S17)

Exigéncia de respeito para com os professores; exigiam presenca, assiduidade
na escola; (S19)

Acordava-o para ir & escola; cuidava do uniforme; (S20)

Motivacoes

* % % %

Ascensdo social; desejo da mae de ter estudado; (S4)

Ascenséo social; (S5)

Sofrimento perceptivel do pai por ser analfabeto; (S10)

Histérico familiar de preocupagédo com os estudos; pais leitores; preocupacdo
com aquisi¢do de conhecimentos gerais; (S11)

Demonstragdes de apoio; (S18)

* % * % %

*

Ascenséo social; (S2)

Familiares atuando na area da educacéo; (S6)

Volta aos estudos do pai; (S7)

Leitura; confianca; (S8)

Histérico familiar de preocupacdo com os estudos; pais leitores; preocupagdo
com aquisicdo de conhecimentos gerais; (S11)

Ma@e professora; (S12)

Demonstragéo da importancia da escola; visdo da educacédo como um bem;
(S15)

Demonstragéo de preocupagdo com que os filhos tivesses estudo; (S16)
Possibilidade de ascens&o social; pai leitor; (S17)

Valorizagéo da educagdo; desgosto com o abandono dos estudos; (S19)

Continua...
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EDUCACAO
BASICA

Professores

Bom relacionamento; presentes; maior afinidade com os de matematica;
elogios do professor de Educacao Fisica; respeito; admiracéo; (S4)

Boa relagéo; dialogo; portugués; histéria(desenvolveu o gosto pela disciplina);
incentivos; (S2)

Dedicagéo e preocupagdo com a aprendizagem dos alunos; bons professores; * Professora da 1% série; (S6)
histdria, metodologia diferenciada; matematica, comprometimento e variagao * Alfabetizadora; matematica(5? a 82 ); carinho; forma de explicar; (S7)
metodolégica; inglés, amizade; (S5) * Bons professores; (S1)
Competéncia; amizade; (S10) * Carinho; acolhimento; relagdes positivas; boas lembrangas; (S8)
Positivo Boas lembrancas de todos os professores; elegancia e sorriso da primeira * Boas recordagdes; educagio fisica; (S9)
professora; (S11) * Boas lembrancas de todos os professores; sorriso da primeira professora;
Os de matematica; o jeito de dar aulas de um professor de geografia; incentivo (S11)
a continuidade dos estudos; (S18) * Tranquilas; (S12)
* Elogios; carinho demonstrado; destaque para uma professora de matematica;
(S19)
* Incentivo a dar sequéncia aos estudos; (S14)
Suspenso injustamente; (S10) Matematica, episédio de falta de confianca; (S2)
Professora de desenho muito brava; (S18) Discriminagéo por questdes financeiras; (S3)
Castigo por ndo saber a tabuada; (S7)
Negativo Situagéo de ridicularizacéo por parte da professora de inglés; (S1)

% ¥ ¥ X % % ® %

Falta de dominio de contetdo e desequilibrio emocional (inglés ); (S9)
Alfabetizadora agressiva, violenta; (S12)

Afastamento da professora por licenga; (S15)

Arrogancia de alguns; (S17)

Ambivaléncias

Grande dificuldade de lidar com as dificuldades provenientes da condicéo
financeira dos alunos; (S5)

Boa relagdo apesar de ndo aprender; (S2)

Alguns se destacaram por serem muito bons, outros muito ruins; muito ruim,
tratava mal os alunos, mas ensinava bem; (S3)

Seriedade; (S15)

Primeira professora boa recepgéo; varios professores importantes; professor de
portugués preocupado com problema na voz; Frances, fineza e cultura; (S17)
Elogios do desempenho pela primeira professora; incentivo da professora de
geografia; gostava de alguns professores; (S20)

Professor disse que estava dando aula porque queria e ndo porque precisava;
(S19)

Professores do ensino médio eram profissionais liberais e néo professores;
(S20)
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ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

EDUCACAO
BASICA

Envolvimento
com os estudos

* Somente lembrangas positivas; processo disciplinar positivo; magistério equivaleu
a uma graduagdo; (S1)
*Trabalhos em equipe; sem dificuldades na maioria das disciplinas; gosto pelos
estudos; elogios; amizades;(S2)
* Muita vontade de estudar; (S4)
* Gosto pela escola; bom desempenho; envolvimento; grémio estudantil; (S6)
«Bolsa de estudos por ser atleta; bom aluno; boas notas; independente; bom ambiente;

%

* % ® %

Somente lembrangas positivas; processo disciplinar positivo; magistério equivaleu a
uma graduacéo; (S1)

Atividades extracurriculares; amigos; bom desempenho; Magistério; (S5)

Sempre gostou muito da escola; (S7)

Boas escolas publicas; gosto pelo estudo; habito de estudos; aluna destaque; ;(S9)
Escola organizada; de referéncia; atividades extracurriculares; boas recordagdes;
/(S11)

Sati = avaliagdo por conceitos; muito envolvimento com os estudos, muita curiosidade; * Boa aluna; entre os trés melhores alunos; (S13)
atisfacdo (S8) + Coléai - . .
olégio que incentivava os esportes;(S15)
* Boas escolas publicas; gosto pelo estudo; héabito de estudos; aluna destaque;(S9) * Querer ir para a escola; gosto pelo estudo; aluno exemplar; independéncia; (517)
* Muito estudo; exigéncia; (S12) * Boa aluna; gosto pelo estudo; nunca reclamava de ter que ir a escola; (S18)
* Bom aluno; 6timas notas; nenhuma reprovaggo; bons relacionamentos; (S14) * Gosto pelo ambiente da escola noturna; escola publica; boas lembrangas; amizades;
= Ir para a escola era uma conquista; gostar da escola; gostar de estudar; amizades; escola de qualidade; (S20)
(S16)
* Boa aluna; gosto pelo estudo; nunca reclamava de ter que ir a escola; (S18)
* Aluno destaque; gosto pelo estudo; lideranca; participacao;(S19)
*Matematica; (S2) * Episddio de falta de confianga; (S3)
«Estudo e trabalho; financeira; vergonha; (S4) * Falta de transporte; dificuldade de aprendizagem; financeira; excluséo “semana da
*Excluso por ser obesa; (S6) normalista”; (S5)
*Primeiro dia de aula traumatico; (S8) * Tabuada; castigo; (S7)
Dificuldades =Interrupgdes nos estudos; (S10) * Mudanca de cidade e escola;(S13)
*Matematica; transporte escolar; (S12) * Falta de tempo para estudar em fungéo de trabalho; (S18)
*Primeiro dia de aula; (S14)
*Pegou exame; (S16)
*Falta de tempo para estudar em funcéo de trabalho; (S18)
*Abandonar os estudos; (S19)
* Adaptacdo a uma escola particular; frustracdo no primeiro dia de aula por querer *Se adaptou a realidade; ndo era ruim, mas ndo era bom; cada um sabia o grupo do qual
aprender a ler, escrever, s6 cantaram;(S9) pertencia; (S3)
* Estudo e inicio do trabalho como professora; (S12) +Gostava de estudar apesar das dificuldades; o ensino profissionalizante era a opgao
* Bom desempenho s6 era resultado de muito estudo e esforgo; (S18) possivel; magistério pela necessidade de trabalhar; (S5)
« Estudar e trabalhar; (S19) *Adaptagéo a uma escola particular; frustragdo no primeiro dia de aula por querer
. aprender a ler, escrever, s cantaram;(S9)
Ambivalente

*Dupla jornada de estudos; rigorosidade com a disciplina; indeciséo na escolha do

curso do Ensino Médio; estagio obrigatério; (S11)

xEscolha do curso do Ensino Médio pelo pai; (S13)
+*Bom desempenho s6 era resultado de muito estudo e esforgo; (S18)
*Durante o trabalho pensar nas aulas; estudava pouco; reprovou o ano que estudou com

a irmg; (S20)

Continua...
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EDUCACAO
BASICA

continuacao...
ESPECIFICAS PEDAGOGICAS
* Exigéncia nos estudos; presenca na escola; (S2) *  Presenca has reunides; financeira; (S3)
* Autoritarismo; cobranga nos estudos; presenga na escola; (S6) *  Acompanhamento das tarefas;(S5)
* Exigéncia nas tarefas; cobranga de estudo; leituras semanais; (S1) *  Cobranca; ajuda nas tarefas; (S7)
* Pai levava para a escola; ndo iam a escola; estimulo para a leitura; compra de *  Exigéncia nas tarefas; cobranca de estudo; leituras semanais; (S1)
livros; (S8) *  Presenca efetiva; cobranca das tarefas; acompanhamento
* Presenca efetiva; cobranca das tarefas; acompanhamento das notas; (S9) *  Incentivo a leitura; presenca na escola; organizagdo do material; mae comprava
Atitudes * Praticamente ndo houve acompanhamento; (S10) discos de histérias; pai explicava com detalhes as viagens que fazia; ouvir e assistir
* Ajuda nas tarefas; contato com os professores; (S12) ao jornal, noticiarios; (S11)
* Presenga em reunides; pegar boletins; (S14) *  Deciséo escolha do Ensino Médio; (S13)
* mudanca de casa para ficar proximo de escola; (S16) *  Alfabetizado pela mée antes de ingressas na escola; (S17)
Influéncia * Ajudava nas tarefas;(S18) *  Ajudava nas tarefas;(S18)
familiar * Exigéncia de respeito para com os professores; exigiam presenca, assiduidade na *  Acordava-o para ir a escola; cuidava do uniforme; (S20)
escola; (S19)
*  Ascencdo social; (S2) * Ascengdo social; (S5)
* Ascencdo social; desejo da mée de ter estudado; (S4) * Volta aos estudos do pai; (S7)
* Familiares atuando na area da educagao; (S6) * Historico familiar de preocupagéo com os estudos; pais leitores; preocupagéo com
* Leitura; confianca; (S8) aquisicdo de conhecimentos gerais; (S11)
Motivacdes * Sofrimento perceptivel do pai por ser analfabeto; (S10) * Demonstragéo da importancia da escola; visao da educagéo como um bem; (S15)
* Mde professora; (512) * Possibilidade de ascenséo social; pai leitor; (S17)
* Demonstracdo de preocupagdo com que os filhos tivesses estudo; (S16) * Demonstragdes de apoio; (S18)
* DemonstracOes de apoio; (S18)
+ Valorizacdo da educacéo; desgosto com o abandono dos estudos; (S19)
* Boa relacdo; dialogo; portugués; histéria(desenvolveu o gosto pela disciplina); * Dedicacéo e preocupacéo com a aprendizagem dos alunos; bons professores;
incentivos; (S2) histéria, metodologia diferenciada; matematica, comprometimento e variagdo
* Bom relacionamento; presentes; maior afinidade com os de matematica; elogios metodologica; inglés, amizade; (S5)
do professor de Educacdo Fisica; respeito; admiracéo; (S4) *  Alfabetizadora; matematica(5° a 82 ); carinho; forma de explicar; (S7)
* Professora da 12 série; (S6) * Bons professores; (S1)
* Bons professores; (S1) * Boas recordagdes; educagdo fisica; (S9)
* Carinho; acolhimento; relagdes positivas; boas lembrangas; (S8) * Boas lembrancas de todos os professores; elegancia e sorriso da primeira
Positivo * Boas recordagdes; educacdo fisica; (S9) professora; (S11)
* Competéncia; amizade; (S10) *  Seriedade; (S15)
* Tranquilas; (S12) * Primeira professora boa recepgéo; varios professores importantes; professor de
Professores *  Os de matematica; o jeito de dar aulas de um professor de geografia; incentivo & portugués preocupado com problema na voz; Frances, fineza e cultura; (S17)
continuidade dos estudos; (S18) * Os de matematica; o jeito de dar aulas de um professor de geografia; incentivo a
# Elogios; carinho demonstrado; destaque para uma professora de matemética; continuidade dos estudos;(S18)
(S19) Elogios do desempenho pela primeira professora; incentivo da professora de geografia;
* Incentivo & dar sequéncia aos estudos; (S14) gostava muito de alguns professores; (S20)
Matematica, episodio de falta de confianca; (S2) Discriminacéo por questdes financeiras; (S3)
Situacdo de ridicularizagdo por parte da professora de inglés; (S1) Castigo por ndo saber a tabuada; (S7)
Negativo Falta de dominio de contetdo e desequilibrio emocional (inglés ); S8eP) Situagéo de ridicularizacéo por parte da professora de inglés; (S1)

* ¥ % % % %

Suspenso injustamente; (S10)
Alfabetizadora agressiva, violenta; (S12)
Professora de desenho muito brava; (S18)

R N

Falta de dominio de contetdo e desequilibrio emocional (inglés ); (S9)
Afastamento da professora por licenga maternidade; (S15)
Professora de desenho muito brava; (S18)

Continua...
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...continuacdo

ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

EDUCACAO
BASICA

Professores

Ambivalente

*
*

Boa relagdo apesar de ndo aprender; (S2)

Professor disse que estava dando aula porque queria e ndo porque precisava;
(S19)

Alguns se destacaram por serem muito bons, outros muito ruins; muito ruim, tratava
mal os alunos, mas ensinava bem; (S3)

Grande dificuldade de lidar com as dificuldades provenientes da condigéo
financeira dos alunos; (S5)

Professores do ensino médio eram profissionais liberais e ndo professores; (S20)
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ANEXO 10 - Trajetoria como aluno na educacéo superior - AREAS DO CONHECIMENTO

EXATAS HUMANAS
*  LicOes para a vida; amizades; superagéo da inseguranca; (S4) *  Disciplinas interessantes; (S2)
% Grupos de estudos que se reunia sistematicamente; (S10) *  Experiéncias de estagio; (S6)
* Iniciagdo cientifica; bolsista CNPq; preocupagdo com o curriculo lattes; *  Aprender a estudar; (S7)
envolvimento com projetos; grupo de pesquisa; envolvimento em tempo *  Conhecimento especifico; aprofundamento tedrico na perspectiva humanista;
integral; o curso foi uma escolha consciente; (S11) (S1)
*  Bolsista de iniciagdo cientifica; envolvimento com o curso; (S18) *  Vivéncia; participagio; envolvimento politico; curiosidade; envolvimento

com os estudos; experiéncias positivas foram muitas; (S8)

*  Grade curricular completa; integracdo; facilidade; envolvimento integral; (S9)

* Iniciagdo cientifica; bolsista CNPg; preocupagdo com o curriculo lattes;
envolvimento com projetos; grupo de pesquisa; envolvimento em tempo
integral; o curso foi uma escolha consciente; (S11)

Positiva * A dimensdo humana; destaque para a disciplina de Didatica; (S12)

*  Boas notas; paixao pela educagdo; identificacdo com a legislagéo e gestéo
escolar; (S13)

*  Grupo coeso de rapazes; atividades extracurriculares; participagao politica;
envolvimento com projetos; atividades de extensdo; conhecimentos teéricos
especificos do curso; (S14)

Produgéo de monografia; (S16)

Curriculo; disciplinas de fundamentos da educacéo; (S17)

Bolsista de iniciacdo cientifica; envolvimento com o curso; (S18)
Participacdo; militancia; conhecer Paulo Freire; (S19)

Participacdo de teatro; movimentos estudantis; reivindicagdes; muitas
descobertas; (S20)

Envolvimento

GRADUAGAG com os estudos

* X X ¥ ¥

*  Trabalhar e ainda fazer o magistério; algumas disciplinas; cansago; auséncia *  Maior aprofundamento teérico; (S1)
de estagio nas escolas; (S4) Compreensio do que os professores diziam; disciplina de metodologia;
*  Falta de tempo para estudar em fungdo do trabalho; trabalhos em grupo; participacéo prejudicada pelos horarios de trabalho; (S2)
contetidos curriculares; auséncia de estagio supervisionado; (S5) Turma muito grande; falta de organizacio; (S3)
*  Conciliar estudo e trabalho; (S10) produgéo cientifica; (S7)
Algumas disciplinas com pouca importéancia; (S8)
Auséncia da pesquisa; (S12)
Deslocamento para outra cidade; (S13)
* Faltaram conhecimentos sobre biomecénica; (S14)
* Faltou maior aproximagdo com o materialismo historico; (S19)
* O estagio foi 0 momento mais dificil; (520)

*

Dificuldades

* X X ¥ ¥

Continua...
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...continuacdo

EXATAS

HUMANAS

GRADUACAO

Envolvimento
com os estudos

Influéncia
familiar

Ambivaléncia

Atitudes /
motivacao

*  Conteldo foi bem trabalhado, mas as questdes metodoldgicas ficaram em
segundo plano; (S10)

*  Pouca exigéncia no curso, mas se tivesse sido diferente a maioria ndo teria
conseguido continuar; (S5)

*  Impacto com a diferenca entre o grau de dificuldade do ensino médio e
graduacdo; ao final do curso a impressdo de que ndo havia aprendido nada;
(S18)

Trabalho de concluséo de curso era montar um espetaculo, ndo envolvia
pesquisa; (S9)

Muito cansago, mas muito aprendizado; ndo havia nada além de aula,
desenvolvimento de conteddos; (S12)

Envolvimento da pesquisa superficial; (S13)

Dificuldades de adaptac&o no inicio do curso, mas sabia que iria melhorar;
(S2)

Curso muito dificil; (S3)

Pouca carga horéria de estagio, mas a experiéncia como docente compensou a
falta; (S6)

Além da disciplina de Didatica ndo haviam discussdes sobre a docéncia; (S14)
N4o gostou da pratica de ensino, mas tinha habilidade com a comunicagao;
(S16)

Turma heterogénea, mas rendia boas discussdes; muitas discussdes e conflitos,
mas objetivos comuns eram alcangados; (S17)

Embate entre o sonhado e o realizavel; (S19)

Envolvimento com o teatro resultou em baixo desempenho; (S20)

*  Apoio emocional; (S4)
*  Esforgos para encaminhar para outro curso; sonho da mée era ser professora;
(S11)

Auséncia de condigdes financeiras para ajudar; apoio emocional; (S2)
Gostariam que tivesse feito outro curso; decisdo respeitada; (S8)

Esforgos para encaminhar para outro curso; sonho da mée era ser professora;
(S11)

Falta de condicdes financeira levou a institui¢do publica; (S14)

Desejo e esforgo para que os filhos fizessem um curso superior; (S15)
Desejo de que os filhos fagam ensino superior; (S16)
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...continuacéo

EXATAS

HUMANAS

GRADUACAO

Professores

Positiva

L I

Professora de biologia, boa metodologia; (S4)

professora de biologia pela metodologia interessante; (S5)

bom relacionamento; (S10)

professora que possibilitou o ingresso em grupo de pesquisa; amiga; simpatica;
agregadora; motivadora; ressaltava as potencialidades de todos; (S11)

LR I

*

* X X X ¥

Excelentes; (S1)
Qualificados; exigentes; assiduos; preocupagdo com o conteldo; (S2)
Matérias especificas era o maior foco do curso, bons professores; (S3)

nivel dos professores incontestavel; professores de estagio sempre presentes;
professora de psicologia marcou; didlogo; abertura; (S6)

bons professores; destaque para a professora de didatica; (S7)

periodo de melhores lembrancas de professores; um professor pela sua
militancia politica; (S8)

professora que possibilitou o ingresso em grupo de pesquisa; amiga; simpatica;
agregadora; motivadora; ressaltava as potencialidades de todos; (S11)
professora de didatica e orientago educacional marcaram; (S12)

uma professora incentivava a pesquisa; (S13)

sem problemas; (S14)

atenciosos; abertos a discusséo; ouviam os alunos; (S15)

muito qualificados; professor de astronomia muito exigente; professor que
dava aula sem material e poderia assumir qualquer disciplina, tinha grande
conhecimento de contetido e bom relacionamento com os alunos; (S16)
professor ligado a movimentos sociais; perspectiva humanista ndo radical;
professores exemplares; professor de filosofia, ex-sacerdote; professores de
mente aberta; (S17)

professores de renome; professora que ensinou Marx; professor de historia e
filosofia da ciéncia merece destaque; boa relagdo com todos; (S19)

bons professores que fizeram da filosofia algo agradavel; professora de
didatica merece destaque; (S20)

Negativa

* X X X ¥

Ajudavam pouco, o aluno tinha que se virar; (S4)
Maioria especialistas; alguns deixavam a desejar; (S5)
reproduzido; (S10)

Muito ausentes por exigéncias institucionais; (S11)

Professores que ndo se preocupavam com os alunos; distantes; havia medo de
fazer questionamentos; (S18)

* X X X X X X X ¥

Metodologia da pesquisa, textos ruins; (S2)

Lugar de superioridade; (S3)

Alguns exemplos de como néo agir; (S6)

Falhas do professor de filosofia; (S7)

Alguns s6 enrolavam; (S8)

Muito ausentes por exigéncias institucionais; (S11)

Relago fria, distante; (S12)

Formacéo pedagdgica aquém; obrigavam a entrar na piscina no inverno; (S15)
Aqueles que ndo deixaram marca alguma; (S17)

Ambivaléncia

Se os professores exigissem mais os alunos ndo teriam acompanhado; (S5)

* Alguns professores maior entrosamento outros menor; (S14)
* Os professores do departamento de educagéo eram mais abertos, mais

atenciosos; os das outras areas eram distantes; frios;(S15)

Alguns professores ndo estavam preparados para a proposta do curso, isso
gerava embates; (S19)
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GRADUACAO

Envol-
vimento
com os
estudos

ESPECIFICAS PEDAGOGICAS
*  Disciplinas interessantes; (S2) *  Aprender a estudar; (S7)
*  Experiéncias de estagio; (S6) *  Conhecimento especifico; aprofundamento teérico na perspectiva humanista; (S1)
*  LicOes para a vida; amizades; superagéo da inseguranca; (S4) *  Grade curricular completa; integracdo; facilidade; envolvimento integral; (S9)
*  Conhecimento especifico; * Iniciag8o cientifica; bolsista CNPq; preocupagdo com o curriculo lattes; envolvimento
*  Vivéncia; participagao; envolvimento politico; curiosidade; envolvimento com os com projetos; grupo de pesquisa; envolvimento em tempo integral; o curso foi uma
estudos; experiéncias positivas foram muitas; (S8) escolha consciente; (S11)
*  Grade curricular completa; integracéo; facilidade; envolvimento integral; (S9) *  Boas notas; paixdo pela educagao; identificagdo com a legislagéo e gestao escolar;
Positiva *  Grupos de estudos que se reunia sistematicamente; (S10) (S13)
* A dimensio humana; destaque para a disciplina de Didatica; (S12) *  Curriculo; disciplinas de fundamentos da educagdo; (S17)
*  Grupo coeso de rapazes; atividades extracurriculares; participacdo politica; *  Bolsista de iniciacgo cientifica; envolvimento com o curso; (S18)
envolvimento com projetos; atividades de extens&o; conhecimentos tedricos *  Participacéo de teatro; movimentos estudantis; reivindicagdes; muitas descobertas;
especificos do curso; (514) (S20)
Produgéo de monografia; (S16)
*  Bolsista de iniciagéo cientifica; envolvimento com o curso; (S18)
*  Participacdo; militancia; conhecer Paulo Freire; (S19)
*  Maior aprofundamento tedrico; (S1) *  Maior aprofundamento tedrico; (S1)
*  Compreenséo do que os professores diziam; disciplina de metodologia; participacéo *  Turma muito grande; falta de organizagao; (S3)
prejudicada pelos horarios de trabalho; (S2) *  Falta de tempo para estudar em fungéo do trabalho; trabalhos em grupo; contetdos
*  Trabalhar e ainda fazer o magistério; algumas disciplinas; cansago; auséncia de curriculares; auséncia de estagio supervisionado; (S5)
Dificul- estagio nas escolas; (S4) *  Falta de incentivo & pesquisa, & produgéo cientifica; (S7)
dades *  Algumas disciplinas com pouca importancia; (S8) *  Deslocamento para outra cidade; (S13)
*  Conciliar estudo e trabalho; (S10) * O estagio foi o momento mais dificil; (520)
*  Auséncia da pesquisa; (S12)
Faltaram conhecimentos sobre biomecanica; (S14)
Faltou maior aproximagdo com o materialismo historico; (S19)
*  Trabalho de concluséo de curso era montar um espetaculo, ndo envolvia pesquisa; *  Trabalho de concluséo de curso era montar um espetaculo, ndo envolvia pesquisa; (S9)
(S9) *  Envolvimento da pesquisa superficial; (513)
*  Conteldo foi bem trabalhado, mas as questfes metodoldgicas ficaram em segundo *  Curso muito dificil; (S3)
plano; (S10) % Pouca exigéncia no curso, mas se tivesse sido diferente a maioria ndo teria conseguido
*  Muito cansago, mas muito aprendizado; ndo havia nada além de aula, continuar; (S5)
desenvolvimento de contedidos; (S12) % Turma heterogénea, mas rendia boas discussGes; muitas discussées e conflitos, mas
Ambiva- *  Dificuldades de adaptagao no inicio do curso, mas sabia que iria melhorar; (S2) objetivos comuns eram alcangados; (S17)
léncia *  Pouca carga hordria de estagio, mas a experiéncia como docente compensou a falta; *  Impacto som a diferenca entre o grau de dificuldade do ensino médio e graduacéo; ao
(S6) final do curso a impressdo de que n&o havia aprendido nada; (S18)
*  Além da disciplina de Didatica ndo haviam discussdes sobre a docéncia; (S14) *  Envolvimento com o teatro resultou em baixo desempenho; (S20)
*  N&o gostou da prética de ensino, mas tinha habilidade com a comunicagéo; (S16)
*  Impacto som a diferenca entre o grau de dificuldade do ensino médio e graduagéo; ao
final do curso a impresséo de que ndo havia aprendido nada; (S18)
*  Embate entre o sonhado e o realizavel; (S19)

Continua...
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GRADUA
CAO

...continuacéo
ESPECIFICAS PEDAGOGICAS
*  Auséncia de condi¢des financeiras para ajudar; apoio emocional; (S2) *  Esforgos para encaminhar para outro curso; sonho da mée era ser professora; (S11)
Influéncia Atitudes / *  Apoio _emocionefl; (S4) _ N ) * Falta_de condigdes financeira I_evou é_t instituicdo publica; (51_4)
familiar Motivacdes *  Gostariam qu.e t~|ves.se feltq outro cursp; qec!szjo re§pgltada; (S8) *  Desejo e esforgo para que os filhos fizessem um curso superior; (S15)
*  Falta de condigBes financeira levou & instituicdo publica; (S14)
*  Desejo manifesto de que os filhos fizessem ensino superior; (S16)
*  Excelentes; (S1) *  Excelentes; (S1)
*  Qualificados; exigentes; assiduos; preocupagdo com o contetido; (S2) *  Matérias especificas era 0 maior foco do curso, bons professores; (S3)
*  Professora de biologia, boa metodologia; (S4) *  professora de biologia pela metodologia interessante; (S5)
*  nivel dos professores incontestavel; professores de estagio sempre presentes; professora *  bons professores; destaque para a professora de didatica; (S7)
de psicologia marcou; dialogo; abertura; (S6) *  professora que possibilitou o ingresso em grupo de pesquisa; amiga; simpética;
*  periodo de melhores lembrancas de professores; um professor pela sua militancia agregadora; motivadora; ressaltava as potencialidades de todos; (S11)
» politica; (S8) *  uma professora incentivava a pesquisa; (513)
Positiva *  bom relacionamento; (S10) *  atenciosos; abertos a discuss&o; ouviam os alunos; (S15)
*  professora de didatica e orientagdo educacional marcaram; (S12) *  professor ligado a movimentos sociais; perspectiva humanista nao radical; professores
*  sem problemas; (S14) exemplares; professor de filosofia, ex-sacerdote; professores de mente aberta; (S17)
* muito qualificados; professor de astronomia muito exigente; professor que dava aula *  bons professores que fizeram da filosofia algo agradavel; professora de didatica merece
sem material e poderia assumir qualquer disciplina, tinha grande conhecimento de destaque; (S20)
contetido e bom relacionamento com os alunos; (S16)
Professores *  professores de renome; professora que ensinou Marx; professor de historia e filosofia da
ciéncia merece destaque; boa relagdo com todos; (S19)
*  Metodologia da pesquisa, textos ruins; (S2) *  Lugar de superioridade; (S3)
*  Ajudavam pouco, o aluno tinha que se virar; (S4) *  Maioria especialista; alguns deixavam a desejar; (S5)
*  Alguns exemplos de como ndo agir; (S6) *  Falhas do professor de filosofia; (S7)
. *  Alguns s6 enrolavam; (S8) *  Muito ausentes por exigéncias institucionais; (S11)
Negativa *  Alguns de dificil acesso; um que s6 aceitava que seu ponto de vista fosse reproduzido; *  Formagdo pedagdgica aquém; obrigavam a entrar na piscina no inverno; (S15)
(S10) *  Aqueles que ndo deixaram marca alguma; (S17)
*  Relagdo fria, distante; (S12) *  Professores que ndo se preocupavam com os alunos; distantes; havia medo de fazer
Professores que ndo se preocupavam com os alunos; distantes; havia medo de fazer questionamentos; (S18)
questionamentos; (S18)
Alguns professores maior entrosamento outros menor; (S14) *  Se os professores exigissem mais, os alunos ndo teriam acompanhado; (S5)
Ambivalente Alguns professores ndo estavam preparados para a proposta do curso, isso gerava Os professores do departamento de educacdo eram mais abertos, mais atenciosos; os das

embates; (S19)

outras &reas eram distantes; frios;(S15)
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ANEXO 12 - Trajetoria como aluno na p6s-graduacdo — AREAS DO CONHECIMENTO

POS-
GRA-
DUA-
CAO

Relacéo
com 0s
estudos

EXATAS HUMANAS
Crescimento profissional; ajuda na docéncia; (S5) *  Envolvimento com revista do programa; representante discente; participagdo em eventos; (S2)
Estudo e pesquisa; (S10) *  Ampliacdo da carga horaria de estagio por iniciativa propria; (S6)
Participacdo em eventos; bom curriculo em termo de publicagdes; grupo de *  Epoca que mais aprendeu; amadurecimento na pesquisa, nos estudos; (S7)
pesquisa forte e coeso; (S11) *  Ingresso no mestrado foi a grande vitéria; boas aulas; grupo coeso; aprendizado do pensamento abstrato;
bolsista CNPg; tempo integral; grupo de estudo; boas disciplinas; aproximagao da pesquisa quantitativa;
(S1)
*  Ingresso no universo da Educacdo Fisica; quebra do preconceito para com os profissionais da EF;
Sociologia do esporte; gosto pelas questdes mais humanas; disciplinas marcantes; (S9)
Positi- *  Experiéncia rica; politizada; (S8)
*  Participacdo em eventos; bom curriculo em termo de publicaces; grupo de pesquisa forte e coeso; (S11)
va *  Muita pesquisa e estudo; aplicagdo de um projeto; volta aos fundamentos da educagéo; (S12)
*  Pesquisa na especializacéo; (S13)
= Biblioteca; grupos de pesquisa; produgao cientifica; envolvimento integral; disciplinas; convivio;
aprendizagem da pesquisa cientifica;(S14)
* Conhecimento técnico; aulas excelentes; conhecimentos atualizados; estudos sobre corporeidade; (S15)
= Aprendizagem da pesquisa; consolidagao do espirito académico; produgao de conhecimento; (S16)
* Bolsista CAPES; conhecimento e uso da fenomenologia; (S17)
* Unidade de grupo; programa bem estruturado; aproximagao das leituras marxistas; (S19)
*  Amizades; relacdes; grupos de estudo; troca de conhecimentos; algumas disciplinas boas; (S20)
Difi- Trabalho solitario; viagens semanais; (S11) *  Divergéncias tedricas entre professores; dificuldade de escrita da dissertacéo; falta de conhecimento
culda- Viagens semanais; trabalho e estudo; falta de aprofundamento tedrico em tedrico para participar de discussoes; falta de experiéncia com pesquisa; (S2)
algumas disciplinas; (S18) *  Estatistica; (S1)
des *  Falta de experiéncia em produgdes cientificas; mudancas de orientadores;(S8)
*  Falta de tempo para maior dedicacéo aos estudos; (S9)
*  Trabalho solitario; viagens semanais; (S11)
* A instituicdo ndo dispensa para estudo; a pesquisa ndo foi privilegiada no mestrado (S13)
*  Auséncia de literatura no campo da pesquisa; (S15)
*  Estudo e trabalho; (S16)
*  Dificuldades financeiras; (S17)
*  Dificuldade de encontrar orientador; (S19)
Ambi- Necessidade de superagdo do preconceito para com os estudos * Distancia das atividades da docéncia; (S2)
valén- comportamentalistas; (S11) *  Néo for_ma especial_istas em nada; (S6) )
N *  Envolvimento politico gerou troca de orientador; (S8)
Cla *  Necessidade de superagdo do preconceito para com os estudos comportamentalistas; (S11)
*  Mestrado somente serviu para conseguir uma titulacéo; (S13)
*  Parte final da orientagdo mais distante; (S14)
* O fato de ndo ser da educagao gerou uma certa excluséo; (S15)
*  Mudanga de tema atrasou a conclusdo do mestrado; (S16)
*  Tempo curto; prazeroso e magante a0 mesmo tempo; (S17)
*  Algumas disciplinas contribuiram, outras pareciam perda de tempo; (S20)

Continua...
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POS-
GRA-
DUA-
CAO

Profes-
sores

...continuacéo
EXATAS HUMANAS
Posi- * Orientadora da especializagdo incentivou ao ingresso no mestrado; (S5) Professor Francés se encantou com a pesquisa; conhecimento teérico profundo; (S1)
tiva * Destaque para a orientadora;(S11) Boa relagdo com a orientadora; compreende as limitaces; (S2)
*  Destaque para as orientadoras, foram duas; (S18) Excelentes professores; (S7)
Bons professores; dominio de contelido; orientadora se destacou; habilidade dos professores
de chamar a atencéo; (S8)
Alguns professores foram marcantes; (S9)
Destaque para a orientadora;(S11)
Professores mais centrados na realidade; (S12)
Orientador receptivo, atencioso; professores de destaque na banca; (S14)
Excelentes; dedicados; atualizados; (S15)
Debates produtivos; (S17)
Professores com um mesmo discurso; apoio incondicional da orientadora; (S19)
Negati- Disputas ideolégicas entre professores; (S2)
va Falta inicial de orientador; (S19)
Am- * Auséncia dos professores por exigéncias institucionais, mas isso gerou autonomia nos alunos; Auséncia dos professores por exigéncias institucionais, mas isso gerou autonomia nos alunos;
bi- (S11) (S11)
Orientador do mestrado sugeriu que fizesse o doutorado em outra instituigéo; (S16)

valén
cia

Orientagdo no sentido de introduzir leituras; (S17)
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ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

POS-
GRA-
DUA-
CAO

Rela-¢éo
com 0s
estu-dos

Envolvimento com revista do programa; representante discente; participagdo em eventos;
(82)

Ampliacao da carga horéria de estagio por iniciativa propria; (S6)

Ingresso no mestrado foi a grande vitéria; boas aulas; grupo coeso; aprendizado do
pensamento abstrato; bolsista CNPg; tempo integral; grupo de estudo; boas disciplinas;
aproximagéo da pesquisa quantitativa; (S1)

Ingresso no universo da Educacdo Fisica; quebra do preconceito para com os profissionais
da EF; Sociologia do esporte; gosto pelas questdes mais humanas; disciplinas marcantes;

Crescimento profissional; ajuda na docéncia; (S5)

Epoca que mais aprendeu; amadurecimento na pesquisa, nos estudos; (S7)

Ingresso no mestrado foi a grande vitoria; boas aulas; grupo coeso; aprendizado do
pensamento abstrato; bolsista CNPg; tempo integral; grupo de estudo; boas disciplinas;
aproximacéo da pesquisa quantitativa; (S1)

Ingresso no universo da Educagao Fisica; quebra do preconceito para com os profissionais
da EF; Sociologia do esporte; gosto pelas questdes mais humanas; disciplinas marcantes;
(S9)

Posi- (S9) *  Participacdo em eventos; bom curriculo em termo de publicacdes; grupo de pesquisa forte
tiva *  Experiéncia rica; politizada; (S8) € coeso; (S11)

*  Estudo e pesquisa; (S10) *  Pesquisa na especializagdo; (S13)

*  Muita pesquisa e estudo; aplicacdo de um projeto; volta aos fundamentos da educacéo; Conhecimento técnico; aulas excelentes; conhecimentos atualizados; estudos sobre
(S12) corporeidade; (S15)
Biblioteca; grupos de pesquisa; producéo cientifica; envolvimento integral; disciplinas; Bolsista CAPES; conhecimento e uso da fenomenologia; (S17)
convivio; aprendizagem da pesquisa cientifica;(S14) *  Amizades; relacdes; grupos de estudo; troca de conhecimentos; algumas disciplinas boas;
Aprendizagem da pesquisa; consolidacdo do espirito académico; producdo de (S20)
conhecimento; (S16)
Unidade de grupo; programa bem estruturado; aproximacéo das leituras marxistas; (S19)

+  Divergéncias tedricas entre professores; dificuldade de escrita da dissertacéo; falta de +  Divergéncias tedricas entre professores; dificuldade de escrita da dissertacéo; falta de
conhecimento tedrico para participar de discussdes; falta de experiéncia com pesquisa; conhecimento tedrico para participar de discussdes; falta de experiéncia com pesquisa;
(S2) (S2)

*  Estatistica; (S1) *  Estatistica; (S1)

Dificul- *  Falta de experiéncia em produgdes cientificas; mudangas de orientadores;(S8) *  Falta de tempo para maior dedicacéo aos estudos; (S9)
*  Falta de tempo para maior dedicagdo aos estudos; (S9) *  Trabalho solitario; viagens semanais; (S11)
dades *  Estudo e trabalho; (S16) * A instituicdo ndo dispensa para estudo; a pesquisa néo foi privilegiada no mestrado (S13)

*  Viagens semanais; trabalho e estudo; falta de aprofundamento teérico em algumas *  Auséncia de literatura no campo da pesquisa; (S15)
disciplinas; (S18) x  Dificuldades financeiras; (S17)

*  Dificuldade de encontrar orietandor; (S19) *  Viagens semanais; trabalho e estudo; falta de aprofundamento tedrico em algumas

disciplinas; (S18)
*  Distancia das atividades da docéncia; (S2) *  Necessidade de superacdo do preconceito para com os estudos comportamentalistas; (S11)
*  Néo forma especialistas em nada; (S6) *  Mestrado somente serviu para conseguir uma titulacéo; (S13)
Ambi- *  Envolvimento politico gerou troca de orientador; (S8) *  Parte final da orientacdo mais distante; (S14)
valéncia = Parte final da orientagéo mais distante; (S14) * O fato de néo ser da educagéo gerou uma certa excluséo; (S15)
*  Mudanga de tema atrasou a concluséo do mestrado; (S16) *  Tempo curto; prazeroso e magante ao mesmo tempo; (S17)
*

Algumas disciplinas contribuiram, outras pareciam perda de tempo; (S20)

Continua...
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...continuaco.

ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

Profes-
sores

Professor Francés se encantou com a pesquisa; conhecimento teérico profundo; (S1)
Boa relagdo com a orientadora; compreende as limitagdes; (S2)
Bons professores; dominio de contetido; orientadora se destacou; habilidade dos

% % % %

Professor Francés se encantou com a pesquisa; conhecimento teérico profundo; (S1)
Orientadora da especializagéo incentivou ao ingresso no mestrado; (S5)
Excelentes professores; (S7)

Posi- professores de chamar a atengéo; (S8) Alguns professores foram marcantes; (S9)
tiva *  Professores mais centrados na realidade; (S12) Destaque para a orientadora;(S11)
*  Orientador receptivo, atencioso; professores de destaque na banca; (S14) Excelentes; dedicados; atualizados; (S15)
*  Destaque para as orientadoras, foram duas; (S18) Debates produtivos; (S17)
*  Professores com um mesmo discurso; apoio incondicional da orientadora; (S19) Destaque para as orientadoras, foram duas; (S18)
Nega- *  Disputas ideoldgicas entre professores; (S2) Auséncia dos professores por exigéncias institucionais, mas isso gerou autonomia nos
tiva *  Falta inicial de orientador; (S19) alunos; (S11)
Ambi- Orientador do mestrado sugeriu que fizesse o doutorado em outra instituigéo; (S16)

valéncia

Orientagdo no sentido de introduzir leituras; (S17)
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VINCULO X TEMPO DE CARGA X
EMPREGATICIO FORMA DE CONTRATACAO SERVICO HORARIA DISCIPLINA(S) DISTRIBUICAO DE AULAS
*  Horista; (S4) * Pai conversou com o diretor; * 7 anos; (S4) *  11h; (S4) * Célculo lell; (S4) *  Pela formacdo; didlogo entre os professores; (S4)
*  Horista; (S5) (S4) * 10 anos; (S10) *  5h; (Sb) * Prética de Ensino e Histdria da Matematica; *  Formagao; experiéncia; tempo de servigo; (S5)
*  Horista; (S10) * Envio de curriculo; (S5) * 7anos; (S11) *  8h; (S10) (S5) * A coordenacdo define; (S10)
*  Horista; (S11) * Entrevista com a * 6 anos; (S18) * 10h; (S11) = Geometrias; (S10) *  Primeiro sdo os “enquadrados”(40h), depois 0s
EXATAS *  Concursado; (S18) coordenadora; (S10) x  40h;(S18) * Geometria Euclidiana; Desenho Geométrico; horistas; Educagéo especial é garantida pela
*  Concurso; (S18) Didatica aplicada ao ensino da Matematica; formagdo; (S11)
(S18) *  No final do ano os professores preenchem um
formulario onde indicam as disciplinas pretendidas e
a coordenacdo procura conciliar os pedidos; (S18)
*  Horista; (S1) + Envio de curriculo; (S1) * 9anos; (S1) *  32h;(S1) *  Crescimento e Desenvolvimento motor; *  Professores com mais tempo de casa j& tem suas
*  Horista; (S2) * O coordenador pediu demissdo  * 5 meses; (S2) % 6h; (S2) Aprendizagem Motora; Didética da disciplinas fixas;(S1)
*  Horista; (S3) e chamou para assumir parte *  2anose meio; (S3) *  8h;(S3) Educacéo Fisica; Ginastica Geral; (S1) *  Coordenador defiiu; (S3)
*  Horista; (S2) das aulas dele; (S2) * 5 anos; (S6) ® 20h; (S6) * Historia do Parana; Historia Medieval: (S2) *  Tem disciplinas fixas; (S7)
% Horista; (S6) * Convite da filha do diretor; * 13 anos; (S7) * 19h; (S7) *  Informatica Educacional; (S3) * A prioridade sdo os professores “enquadrados”(40h),
*  Horista; (S7) (S3) * 10 anos; (S8) *  40h; (S8) * Trabalho Pedagdgico na Educagédo Infantil; depois os horistas; (S9)
*  Horista; (S8) * Envio de curriculo; (S7) *  7anosemeio; (S9) *  32h; (S9) (S6) *  De um ano para o outro ja se sabe quais as
*  Horista; (S9) * Envio de curriculo; (S6) * 7 anos; (S11) *  10h;(S11) * Didatica; Psicologia da Educacdo; (S7) disciplinas; (S8eP)
*  Horista; (S11) * Indicacdo e entrevistacom o * 13 anos; (S12) % 40h; (S12)  * Educagao Fisica na Natureza; (S8) *  Primeiro sdo os “enquadrados”(40h), depois 0s
*  Horista; (S12) diretor; (S8) * 12 anos; (S13) «  20h;(S13) * Dancae Folclore; Ginstica ritmica e horistas; Educagéo Especial é garantida pela
*  Horista; (S13) * Uma professora entrou de * 14 anos; (S14) *  40h; (S14) artistica; Politicas Educacionais; Didatica; formggao; (S11) )
+  Concursado; (S14) licenca e foi cl)ar_nad?, estava * 25 anos; (S15) *  40h; (S15) Etica; Estagio Supervisionado; (S9) * Prlqudade s&o os “enquadrados”(40h), depois os
+  Concursado; (S15) fazendo ~espemallza@ao na * 19 anos; (S16) x  40h; (S16) * Ed_uczfl(;_élo Especial e !Didética} no cur_so,d_e horistas; (Sl%) ]
HUMA- +  Concursado: (S16) Instrlt_un;ao; (89} x 2anos; (517) x  40h; (S17) Historia; Metodologia Cientifica; Didaticae ~ * A coordenagéo define; (S13)
NAS +  Contrato; (S17) = Andlise de curriculo; (812)~ + 8anos; (S19) +  40h; (S19) Politicas Educacionais no curso de *  Dialogo entre os professores e coordenagio; (S14)
x  Concursado; (519)  * Conversa com a coordenagao; % 10 anos; (S20) «  40h; (S20) Matematica; (S11) o ) * O colegiado se redne e em dilogo resolve;(S15)
+  Concursado; (520) (S13) * Teoria e prética da alfabetizacdo; contelidos = O colegiado se retne e em dialogo resolve;(S16)
’ Concurso; (S14) e metodologias de Historia e Geografia na * O coordenador define; (S17)
Concurso; (S15) Educagéo Infantil; (S12) * O coordenador distribui em fungéo da formag&o dos

* % ¥ % % %

Concurso; (S16)

Teste seletivo; (S17)

Concurso; (S19)
Concurso; (S20)

* % ¥ % %

Curriculo para a Educacéo Bésica; Gestédo
escolar e néo escolar; Politicas
Educacionais; (S13)

Judd; Ginastica Olimpica; (S14)

Prética de Ensino; (S15)

Historia do Parand; (S16)

Psicologia da Educagéo; (S17)
Metodologia do Ensino da Matemética;
Metodologia do Ensino da Ciéncia; (S19)
Filosofia da Educacéo; (S20)

professores; (S19)
O coordenador distribui em funcéo da formagao dos
professores; (S20)
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EMI\:’/II?'\Ié(éLAI'_I'CI')CIO FORMA DE CONTRATAGCAO TEMPO DE SERVICO H((:DARFZ(;?A DISCIPLINA(S) DISTRIBUICAO DE AULAS

*  Horista; (S1) * Envio de curriculo; (S1) *  9anos; (S1) *  32h;(S1) Crescimento e Desenvolvimento motor; Professores com mais tempo de casa j&

*  Horista; (S2) * O coordenador pediu demissdo ~ * 5 meses; (S2) *  6h; (S2) Aprendizagem Motora; Didatica da tem suas disciplinas fixas;(S1)

*  Horista; (S4) e chamou para assumir parte * 7 anos; (S4) *  11h; (S4) Educacdo Fisica; Ginastica Geral; (S1) Coordenador defiiu; (S3)

*  Horista; (S6) das aulas dele; (S2) * 5 anos; (S6) *  20h; (S6) Historia do Parand; Historia Medieval: (S2) Pela formagao; dialogo entre os

*  Horista; (S8) * Pai conversou com o diretor; * 10 anos; (S8) * 40h; (S8) Célculo 1 e I1; (S4) professores; (S4)

*  Horista; (S9) (S4) *  7anos e meio; (S9) *  32h; (S9) Trabalho Pedagdgico na Educagao Infantil; Formacéo; experiéncia; tempo de

*  Horista; (S10) * Envio de curriculo; (S6) * 10 anos; (S10) x  8h; (S10) (S6) servico; (S5)

*  Horista; (512) * Indicagdo e entrevistacom 0« 13 anos; (S12) *  40h; (S12) Educagéo Fisica na Natureza; (S8) Tem disciplinas fixas; (S7)

*  Concursado; (S14) diretor; (S8) * 14 anos; (S14) *  40h; (S14) Danga e Folclore; Ginastica ritmica e Pela formag#o; experiéncia; (S4)

*  Concursado; (S16) * Uma professora entrou de * 19 anos; (S16) *  40h; (S16) zgrt_l’stica; Fjol_iticas Educacionais; Didatica; A prioridade séo os professores

*  Concursado; (S18) licenga e foi char_nadg, estava * 6 anos; (S18) *  40h; (S18) Etica; E_staglo Supervisionado; (S9) “enquadrados”(40h), depois os horistas;

*  Concursado; (S19) faze_nd_o gspeaahza@ao na *  8anos; (S19) *  40h; (S19) Geor_netrlas; _(SlO) ) (S8) ) )
ESPE- Instituicéo; (S9) Teoria e prética da alfabetizacéo; contetdos De um ano para 0 outro ja se sabe quais
CiFI- * Entrevista com a e metodologias c_le Histdria e Geografia na as disciplinas; (S9)
CAS coordenadora; (S10) Educacéo Infantil; (S12) A coordenacdo define; (S10)

Andlise de curriculo; (S12)
Concurso; (S14)
Concurso; (S16)
Concurso; (S18)
Concurso; (S19)

* % ® % %

Judd; Ginastica Olimpica; (S14)

Histéria do Parand; (S16)

Geometria Euclidiana; Desenho Geométrico;
Didética aplicada ao ensino da Matemética;
(S18)

Metodologia do Ensino da Matematica;
Metodologia do Ensino da Ciéncia; (S19)

Prioridade séo os “enquadrados”(40h),
depois os horistas; (S12)

Dialogo entre os professores e
coordenacéo; (S14)

O colegiado se retine e em dialogo
resolve;(S16)

No final do ano os professores
preenchem um formulério onde indicam
as disciplinas pretendidas e a
coordenacdo procura conciliar os
pedidos; (S18)

O coordenador distribui em funcéo da
formagao dos professores; (S19)

Continua...
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...continuacao
VINCULO X CARGA X
EMPREGATICIO FORMA DE CONTRATACAO TEMPO DE SERVICO HORARIA DISCIPLINA(S) DISTRIBUICAO DE AULAS
*  Horista; (S1) * Envio de curriculo; (S1) 9 anos; (S1) *  32h;(S1) Crescimento e Desenvolvimento motor; Professores com mais tempo de casa ja
*  Horista; (S3) * Convite da filha do diretor; (S3) 2 anos e meio; (S3) *  8h; (S3) Aprendizagem Motora; Didatica da tem suas disciplinas fixas;(S1)
*  Horista; (S5) * Envio de curriculo; (S7) 13 anos; (S7) x  19h; (S7) Educagéo Fisica; Ginastica Geral; (S1) Coordenador defiiu; (S3)
*  Horista; (S7) * Envio de curriculo; (S6) 7 anos e meio; (S9) *  5h; (S5) Historia do Parana; Historia Medieval: Formagao; experiéncia; tempo de
*  Horista; (S9) * Envio de curriculo; (S5) 7 anos; (S11) x  32h; (S8eP) (S2) servico; (S5)
*  Horista; (S11) * Uma professora entrou de licenca e foi 12 anos; (S13) *  10h; (S11) Informatica Educacional; (S3) Tem disciplinas fixas; (S7)
*  Horista; (S13) chamada, estava fazendo 25 anos; (S15) *  20h; (S13) Calculo I e I1; (S4) A prioridade sao os professores
*  Concursado; especializacdo na Instituicdo; (S8eP) 2 anos; (S17) *  40h; (S15) Prética de Ensino e Histéria da “enquadrados”(40h), depois os horistas;
(S15) * Conversa com a coordenagao; (S13) 6 anos; (S18) % 40h; (S17) Matematica; (S5) (S8)
*  Contrato; (S17) *  Concurso; (S15) 10 anos; (S20) % 40h; (S18) Trabalr_]o Pedagégico na Educagéo De um ano para o outro ja se sabe quais
% Concursado; *  Teste Seletivo; (S17) x40 (S20) Infantil; (S6) as disciplinas; (S9)
(S18) *  Concurso; (S18) Didatica; Psicologia da Educacao;(S7) Primeiro séo os “enquadrados”(40h),
PEDA- *  Concursado; * Concurso; (S20) Danca e Folclore; Ginastica ritmica e depois_ os horistas; Educacéo Especial &
GO- (S20) artistica; Politicas Educacionais; garantida pela formagéo; (S11)
Didatica; Etica; Estagio A coordenacdo define; (S13)
GICAS

Supervisionado; (S9)

Educacéo Especial e Didatica no curso
de Historia; Metodologia Cientifica;
Didatica e Politicas Educacionais no
curso de Matemética; (S11)

Curriculo para a Educacéo Bésica;
Gestdo escolar e ndo escolar; Politicas
Educacionais; (S13)

Prética de Ensino; (S15)

Psicol/ Educ/; (S17)

Geometria Euclid/; Desenho Geométr/;
Didatica da Matematica; (S18)
Filos/Educ/; (520)

O colegiado se retine e em dialogo
resolve;(S15)

O coordenador define; (S17)

No final do ano os professores
preenchem um formulério onde indicam
as disciplinas pretendidas e a
coordenagéo procura conciliar 0s
pedidos; (S18)

O coordenador distribui em fungéo da
formagao dos professores; (S20)
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EXATAS

HUMANAS

e Sente-se bem, as condigdes possibilitam a realizacdo de um bom trabalho; materiais disponiveis;(S10)
e Excelente lugar de trabalho;(S4)
o F4cil de trabalhar; autonomia; biblioteca; laboratério; (S11)

Plano de carreira; apoio; ferramentas; espaco fisico; biblioteca; direcdo; boas condigdes; (S8)

Segunda casa; (S9)

Tranquilidade, autonomia; regras claras; biblioteca completa; horério para pesquisa, para preparacéo de
aulas ( professora efetiva com 40h/s); (S12)

Gratificante; Bem atendida e acompanhada pelo orientador;(S2)

Respeito por parte dos colegas, alunos e dire¢ao; liberdade de expresséo; sente-se participante ativa;
trabalho coletivo; boa estrutura, materiais, biblioteca, abertura para solicitagdo de materiais, que sdo
adquiridos na medida do possivel;(S6)

“emprego dos sonhos”; liberdade de acédo, possibilidade de pesquisa e projetos de extenséo; material
disponivel; plenas condicdes de realizar um bom trabalho;(S14)

SAT I~S_ o Autonomia; material disponivel; possibilidade de realizar pesquisa; carga horaria para o ensino
FACAO relativamente pequena; boas condicdes de trabalho;(S16)
o Realizagdo; espaco de discussdes; ambiente rico; gera alegria, satisfacdo.(S19)
e Prazer em trabalhar, contribuir com os colegas; turmas pequenas;(S15)
e Prazeroso; (S17)
o Facil de trabalhar; autonomia; biblioteca; laboratério; (S11)
o Clima familiar, principalmente no curso; respaldo profissional da coordenagdo, direcéo; boas condi¢des
de trabalho; solicitacdo de materiais é atendida;(S13)
o Nao ha o que reclamar sobre estrutura, material, laboratério, livros;(S3)
o Sente-se bem, contribui para a formacéo de professores; a instituicdo oferece boas condicdes fisicas;(S7)
e Segunda casa; (S9)
e Carga horéria disponivel para atender alunos que possuem dificuldades de aprendizagem;(S10) o Calendario estipulado externamente e nem sempre de forma adequada; falta equipamento de multimidia;
e Questdes politicas interferem no bom encaminhamento da instituicéo; o ensino nem sempre é uma sala disponivel para atividades que envolvem movimento, dindmica;(S12)
prioridade; problemas graves de infra-estrutura; falta de acervo bibliografico para uso dos professores; o Nao possibilidade de sair para fazer cursos de formacéo; falta reconhecimento; (S1)
limitagdo de recursos para desenvolver projetos, ligados ao titulo do requerente; contradicéo entre a e O maior problema é a biblioteca; algumas turmas muito numerosas;(S2)
exigéncia de avancar na formacéo(doutorado) e as reais condi¢des para tanto(liberagéo das o Disponibilidade de internet para os alunos na biblioteca;(S6)
fungGes).(S18) o Questdes burocréticas interferem em projetos de pesquisa e extensdo;(S14)
* Pouca disponibilidade de recursos tecnolégicos; (S11) o Conflitos internos; falta de material por implicagées burocraticas; ideologias divergentes levadas ao
INSA- extremo; falta liberdade em alguns setores; perca de tempo com discussdes internas improdutivas;
TISFA- isolamento com relagdo a sociedade;(S16)
= e Trocas de disciplinas; “entraves burocraticos”;(S15)
QOES o Néo possibilidade de sair para fazer cursos de formagéo; falta reconhecimento; (S1)

“ninguém me preparou para trabalhar com alunos portadores de deficiéncias”, “jogaram eles pra mim
na minha turma”;(S3)

continuada;(S7)

Pouca disponibilidade de recursos tecnoldgicos; (S11)

Falta de incentivo a formacéo, néo existe liberagéo para estudos como mestrado, doutorado; turmas
numerosas;(S13)

Continua...
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EXATAS

HUMANAS

AMBI-
VALEN-
CIA

50% do tempo em sala e 50% em laboratério, mas consciéncia de que isso é impossivel;(S10)
“ndo € ruim trabalhar aqui”’; Faltam algumas coisas, mas isso ndo impede a realizagdo de um bom
trabalho.(S18)

Auséncia de carga horaria para pesquisa; mas isso ndo impede a realizacdo das mesmas;(S8)

Existe programa de formag&o continua, mas a burocracia desestimula & participacéo; Se por um lado a
liberdade ndo é total, por outro as regras séo claras;(S12)

Coisas boas e ruins; os alunos séo vistos como clientes; (S1)

Oferece boas condigdes, mas ndo totalmente.(S2)

E possivel conseguir material solicitado, mas muitas vezes demora;(S14)

Um bom ambiente de trabalho, mas com conflitos também;(S16)

A aquisicdo de material é possivel, mas a burocracia resulta em demora;(S15)

As condicdes de trabalho melhoram aos poucos; alguns momentos bom, outros ruins, é contextual;(S20)
Existe a possibilidade de participar em eventos desde que se ausente das aulas 0 minimo possivel; A
producéo académica é estimulada, mas o tempo é limitado.(S13)

Coisas boas e ruins; os alunos séo vistos como clientes; (S1)

Bom ambiente de trabalho, mas alguns alunos o “estragam”(S3)

Falta de tempo para estudo e pesquisa; (S7)

EXPEC-
TATIVAS

Carga horéria destinada ao atendimento de alunos;(S10)

Tempo destinado a pesquisa;(S4)

Melhor infra-estrutura; maior disponibilidade de bolsa de estudos para alunos de iniciacdo
cientifica.(S18)

Melhor infra-estrutura; maior disponibilidade de bolsa de estudos para alunos de iniciagdo
cientifica.(S18)

Programa de formagéo continuada;(S5)

Investimento em valorizagao dos professores; (S1)

Atualizacdo constante do acervo bibliografico;(S6)

Maior tempo para pesquisa, uma vez que o que existe é reduzido pelas exigéncias burocréticas;(S15)
Investimento em valorizagao dos professores; (S1)

Possibilidade de implementagéo de projetos interdisciplinares.(S13)

RELA-
COES

Relacdo tranquila;(S10)

Bom relacionamento;(S4)

Bom relacionamento com todos.(S18)

Bom relacionamento com todos;(S5)

Boas relagdes; grupo de professores homogéneo; dialogo; (S11)

Relacdo amistosa; confianca mutua; (S8)

Dificuldade em fungéo dos horérios, falta de momentos de encontros; os encontros que acontecem
resultam em trocas positivas;(S12)

Bom convivio; respeito; didlogo;(S1)

Pouca relagdo com os colegas professores de forma geral; nenhuma relagdo com os professores das
disciplinas pedagdgicas; trocas de informagdes, na medida do possivel, com os professores das
disciplinas especificas; boa relagdo com a coordenagdo;(S2)

Respeito reciproco; relacdo profissional; clima tranquilo entre professore, coordenagéo e direcéo;
algumas afinidades pessoais possibilitam trabalhos associativos;(S6)

Trabalho positivo com os colegas; bom relacionamento com todos; algumas relagdes evoluiram para
amizade;(S14)

Com alguns colegas a partilha é maior, outros encontros casuais;(S16)

Sem problemas; liberdade de diélogo; respeito;(S15)

Bom relacionamento com todos; (S17)

Com alguns colegas ndo ha sintonia; mas isso néo é problema;(S20)

Bom convivio; respeito; didlogo;(S1)

Algumas “implicancias” entre colegas; relacéo estritamente profissional; ndo sabe que disciplinas os
colegas lecionam; sem abertura para relacdes de amizade;(S3)

Dificuldades com alguns colegas; falta de partilha, de espirito de coletividade; apesar disso, boa;(S7)
Relagao tranquila; (S9)

Boas relagdes; grupo de professores homogéneo; dialogo; (S11)

Apoio da coordenago e dire¢do;(S13)
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ESPECIFICA

PEDAGOGICA

Plano de carreira; apoio; ferramentas; espaco fisico; biblioteca; direcdo; boas condigdes; (S8)
Segunda casa; (S9)

Sente-se bem, as condi¢Bes possibilitam a realizagdo de um bom trabalho; materiais disponiveis;(S10)
Tranquilidade, autonomia; regras claras; biblioteca completa; horario para pesquisa, para preparacdo
de aulas ( professora efetiva com 40h/s); (S12)

Gratificante; Bem atendida e acompanhada pelo orientador;(S2)

Prazer em trabalhar, contribuir com os colegas; turmas pequenas;(S15)

Prazeroso; (S17)

Facil de trabalhar; autonomia; biblioteca; laboratério; (S11)

Clima familiar, principalmente no curso; respaldo profissional da coordenagdo, dire¢éo; boas
condicdes de trabalho; solicitacdo de materiais é atendida;(S13)

N&o ha o que reclamar sobre estrutura, material, laboratdrio, livros;(S3)

. o Excelente lugar de trabalho;(S4) o Sente-se bem, contribui para a formacéo de professores; a instituicdo oferece boas condicdes
SATISFACAO o Respeito por parte dos colegas, alunos e diregao; liberdade de expressdo; sente-se participante ativa; fisicas;(S7)
trabalho coletivo; boa estrutura, materiais, biblioteca, abertura para solicitacdo de materiais, que sdo e Segunda casa; (S9)
adquiridos na medida do possivel;(S6)
* “emprego dos sonhos”; liberdade de agéo, possibilidade de pesquisa e projetos de extensdo; material
disponivel; plenas condicdes de realizar um bom trabalho;(S14)
« Autonomia; material disponivel; possibilidade de realizar pesquisa; carga horaria para o ensino
relativamente pequena; boas condigdes de trabalho;(S16)
o Realizagdo; espaco de discussdes; ambiente rico; gera alegria, satisfagdo.(S19)
e Carga horaria disponivel para atender alunos que possuem dificuldades de aprendizagem;(S10) e Trocas de disciplinas; “entraves burocraticos”;(S15)
o Calendario estipulado externamente e nem sempre de forma adequada; falta equipamento de e Questdes politicas interferem no bom encaminhamento da instituigdo; o ensino nem sempre é
multimidia; uma sala disponivel para atividades que envolvem movimento, dindmica;(S12) prioridade; problemas graves de infra-estrutura; falta de acervo bibliogréafico para uso dos professores;
o Nao possibilidade de sair para fazer cursos de formacéo; falta reconhecimento; (S1) limitagdo de recursos para desenvolver projetos, ligados ao titulo do requerente; contradicéo entre a
o O maior problema ¢ a biblioteca; algumas turmas muito numerosas;(S2) exigéncia de avancar na formagao(doutorado) e as reais condicdes para tanto(liberagéo das
« Disponibilidade de internet para os alunos na biblioteca;(S6) funcdes).(S18)
o Questdes burocraticas interferem em projetos de pesquisa e extensio;(S14) o Ndo possibilidade de sair para fazer cursos de formagcéo; falta reconhecimento; (S1)
INSATISFA- « Conflitos internos; falta de material por implicagées burocraticas; ideologias divergentes levadas ao e “ninguém me preparou para trabalhar com alunos portadores de deficiéncias”, “jogaram eles pra mim
COES extremo; falta liberdade em alguns setores; perca de tempo com discussdes internas improdutivas; na minha turma”;(S3)
isolamento com relagdo a sociedade;(S16) e Tempo integral dedicado ao ensino; acervo dificitario; investimentos e estimulos a formacéo
o Questdes politicas interferem no bom encaminhamento da instituicdo; o ensino nem sempre é continuada;(S7)
prioridade; problemas graves de infra-estrutura; falta de acervo bibliografico para uso dos professores; e Pouca disponibilidade de recursos tecnolégicos; (S11)
limitagéo de recursos para desenvolver projetos, ligados ao titulo do requerente; contradicéo entre a o Falta de incentivo a formagao, ndo existe liberagdo para estudos como mestrado, doutorado; turmas
exigéncia de avancar na formagao(doutorado) e as reais condigdes para tanto(liberacdo das numerosas;(S13)
fungdes).(S18)
e Auséncia de carga horaria para pesquisa; mas isso ndo impede a realizacdo das mesmas;(S8) e A aquisicdo de material é possivel, mas a burocracia resulta em demora;(S15)
e 50% do tempo em sala e 50% em laboratério, mas consciéncia de que isso é impossivel;(S10) e “ndo é ruim trabalhar aqui”; Faltam algumas coisas, mas isso ndo impede a realizagéo de um bom
o Existe programa de formagdo continua, mas a burocracia desestimula a participacdo; Se por um lado a trabalho.(S18)
liberdade ndo é total, por outro as regras séo claras;(S12) e As condigdes de trabalho melhoram aos poucos; alguns momentos bom, outros ruins, é
AMBIVA- Coisas boas e ruins; os alunos sao vistos como clientes; (S1) contextual;(S20)
LENCIA Oferece boas condi¢des, mas ndo totalmente.(S2) o Existe a possibilidade de participar em eventos desde que se ausente das aulas o minimo possivel; A

E possivel conseguir material solicitado, mas muitas vezes demora;(S14)

Um bom ambiente de trabalho, mas com conflitos também;(S16)

“ndo é ruim trabalhar aqui”’; Faltam algumas coisas, mas isso ndo impede a realizagédo de um bom
trabalho.(S18)

producéo académica é estimulada, mas o tempo é limitado.(S13)
Coisas boas e ruins; os alunos séo vistos como clientes; (S1)
Bom ambiente de trabalho, mas alguns alunos o “estragam”(S3)
Falta de tempo para estudo e pesquisa; (S7)

Continua...
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ESPECIFICA

PEDAGOGICA

e Carga horéria destinada ao atendimento de alunos;(S10) e Maior tempo para pesquisa, uma vez que o que existe é reduzido pelas exigéncias burocraticas;(S15)
e Investimento em valorizagao dos professores; (S1) o Melhor infra-estrutura; maior disponibilidade de bolsa de estudos para alunos de iniciacdo
EXPECTATI- e Tempo destinado a pesquisa;(S4) cientif_ica.(SlS) _
o Atualizacdo constante do acervo bibliografico;(S6) ¢ Investimento em valorizagéo dos professores; (S1)
VAS o Melhor infra-estrutura; maior disponibilidade de bolsa de estudos para alunos de iniciagio e Programa de formagdo continuada;(S5)
cientifica.(S18) e Possibilidade de implementagdo de projetos interdisciplinares.(S13)
o Relagdo amistosa; confianca mitua; (S8) e Sem problemas; liberdade de dialogo; respeito;(S15)
o Relagdo tranquila;(S10) e Bom relacionamento com todos; (S17)
o Dificuldade em fungéo dos horérios, falta de momentos de encontros; os encontros que acontecem e Bom relacionamento com todos.(S18)
resultam em trocas positivas;(S12) e Com alguns colegas ndo ha sintonia; mas isso ndo é problema;(S20)
e Bom convivio; respeito; dialogo;(S1) » Bom convivio; respeito; dialogo;(S1)
e Pouca relagdo com os colegas professores de forma geral; nenhuma relagdo com os professores das e Algumas “implicancias” entre colegas; relagéo estritamente profissional; ndo sabe que disciplinas os
N disciplinas pedagdgicas; trocas de informagdes, na medida do possivel, com os professores das colegas lecionam; sem abertura para relagdes de amizade;(S3)
RELACOES disciplinas especificas; boa relagdo com a coordenagéo;(S2) Bom relacionamento com todos;(S5)

Bom relacionamento;(S4)

Respeito reciproco; relacdo profissional; clima tranquilo entre professore, coordenagéo e direcéo;
algumas afinidades pessoais possibilitam trabalhos associativos;(S6)

Trabalho positivo com os colegas; bom relacionamento com todos; algumas relagées evoluiram para
amizade;(S14)

Com alguns colegas a partilha é maior, outros encontros casuais;(S16)

Bom relacionamento com todos.(S18)

Dificuldades com alguns colegas; falta de partilha, de espirito de coletividade; apesar disso, boa;(S7)
Relacdo tranquila; (S8eP)

Boas relagdes; grupo de professores homogéneo; didlogo; (UNIPARh e m P)

Apoio da coordenagdo e dire¢ao;(S13)
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EXATAS

HUMANAS

Interacdo com o

E docente na Educaco Bésica; (S4)

Atua na Educagdo Basica; (S5)

Ja atuou na Educacéo Bésica; (510)

Atua na Educacéo Basica(S11)

disciplina pedagdgica vai buscar conhecer; (S18)

Visita as escolas; acompanhamento de estégio; didlogo sobre a realidade das escolas; (S1)
Atuou como docente do Ensino Médio; (S3)
Conhece pouco; ndo tem experiéncia de docéncia na Educacdo Bésica; (S2)
J4 atuou na Educacéo Bésica; acompanha projetos de estagiarios; (S6)

Atua na Educagao Baésica; (S7)

Projeto desenvolvido em conjunto com a Educacéo Bésica; parceria com o Nucleo Regional de
Educacéo e com a prefeitura municipal; (S8)

campo de e Acompanha os alunos nas atividades de estagio nas escolas; discussées sobre a realidade das escolas;
atuacdo dos (S9)
futuros e Atua na Educacdo Bésica(S11)
e Jaatuou na Educacéo Bésica; (S12)
professores e Jaatuou na Educacéo Basica; (S13)
e Visita as escola como supervisor de estégio; (S14)
e Pequeno contato, ndo sistematico; (S16)
e Contato com as escolas e com professores; (S17)
e Conhecer a escola é fundamental; (519)
e Visita as escolas; reconhecimento do campo; levantamento das necessidades de projetos; (S20)
e Conhece 0 PP; (S4) . Participagdo do processo de reconhecimento do curso; Participou da reconstrucéo do PP (S1)
e Participagéo das discussdes de reelaboracéo da grade curricular do curso; Participagdo da reelaboracéo . Leu as partes principais do PP; conhece a grade curricular;(S2)
do PP;(S5) . Né&o conhece a grade curricular; N&o conhece o PP ;néo participa das reunides pedagégicas;
e Conhece 0 PP, mas ndo na totalidade; (S10) (S3)
e Conhece as disciplinas dos cursos; Conhece o PP; N&o participou da elaboracéo do PP porque vem . Participagdo de reunides para planejamentos; Conhece profundamente o PP;(S6)
pronto da matriz; (S11) . Conhece a grade curricular do curso; o PP conhece, mas ndo de forma aprofundada; (S7)

Interacdo com o
curso

Percepgao da diminuigéo da procura pelo curso; necessidade de divulgar melhor o curso; Participou
das alteragdes do PP e da grade curricular; (S18)

e Participagdo na implantacdo do curso; discussdes sobre questdes curriculares; Participou da
elaboracéo do PP; discussdes frequentes sobre questdes curriculares e pedagégicas; (S8)
e Conhece as disciplinas dos cursos; Conhece o PP; N&o participou da elaboracéo do PP porque vem
pronto da matriz; (S11)
e Participagdo de reunides; planejamentos coletivos; Algumas discussdes para a reformulacéo do PP, a
maior parte vem pronta da matriz; (S12)
e Conhece aprofundadamente; (S13)
e Conhece a grade curricular; (S14)
e Cuidado, zelo pelo curso; participacdo nas discussdes sobre o curso; Participacéo na elaboragéo e
reelaboragdo do PP; (S15)
e Disputas internas no curso entre dois grupos, um que quer formar professores e outro que quer formar
historiadores; Participou da elaboragéo do PP; (S16)
o Necessidade de trabalhar melhor com os alunos sobre o0s objetivos do curso; O planejamento é
fundamentado no PP; (S17)
e Participou ativamente das discussdes acerca da reelaboragéo do PP; (S19)
e Participou da elaboragdo do PP; (S20)
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ESPECIFICAS PEDAGOGICAS
e Visita as escolas; acompanhamento de estagio; dialogo sobre a realidade das escolas; (S1) o Visita as escolas; acompanhamento de estagio; dialogo sobre a realidade das escolas; (S1)
e Conhece pouco; ndo tem experiéncia de docéncia na Educagéo Basica; (S2) e Atuou como docente do Ensino Médio; (S3)
o E docente na Educagfo Baésica; (S4) e J4atuou na Educacéo Bésica; (S5)
e Jaatuou na Educagédo Bésica; acompanha projetos de estagidrios; (S6) e Atua na Educacéo Basica; (S7)
o Projeto desenvolvido em conjunto com a Educagao Bésica; parceria com o Nucleo Regional de e Acompanha os alunos nas atividades de estagio nas escolas; discussdes sobre a realidade das
. Educacéo e com a prefeitura municipal; (S8) escolas; (S9)
Interacao com 9 e Acompanha os alunos nas atividades de estagio nas escolas; discussdes sobre a realidade das e Atua na Educacéo Bésica(S11)
campo de atuacgéo escolas; (S9) e J4atuou na Educacéo Bésica; (S13)
dos futuros e Jaatuou na Educagéo Basica; (S10) o Contato com as escolas e com professores; (S17)
professores e Atua na Educacéo Bésica(S11) o Visita as escolas; reconhecimento do campo; levantamento das necessidades de projetos; (S20)
e J4atuou na Educacéo Bésica; (S12)
e Visita as escola como supervisor de estagio; (S14)
e Pequeno contato, ndo sistematico; (S16)
o disciplina pedagdgica vai buscar conhecer; (S18)
e Conhecer a escola é fundamental; (S19)
e Participacdo do processo de reconhecimento do curso; Participou da reconstrugdo do PP (S1) o Nao conhece a grade curricular; N&o conhece o PP ;ndo participa das reunides pedagdgicas; (S3)
e Leu as partes principais do PP; conhece a grade curricular;(S2) e Conhece a grade curricular do curso; o PP conhece, mas néo de forma aprofundada; (S7)
e Conhece o PP; (S4) e Conhece as disciplinas dos cursos; Conhece o PP; N&o participou da elaboracéo do PP porque vem
e Participacéo de reunides para planejamentos; Conhece profundamente o PP;(S6) pronto da matriz; (S11)
e Participagdo na implantacéo do curso; discussdes sobre questdes curriculares; Participou da e Conhece aprofundadamente; (S13)

Interacdo com o
curso

elaboracéo do PP; discusses frequentes sobre questdes curriculares e pedagégicas; (S8)

Conhece o PP, mas néo na totalidade; (S10)

Participacdo de reunides; planejamentos coletivos; Algumas discussdes para a reformulagdo do PP, a
maior parte vem pronta da matriz; (S12)

Conhece a grade curricular; (S14)

Disputas internas no curso entre dois grupos, um que quer formar professores e outro que quer
formar historiadores; Participou da elaboragéo do PP; (S16)

Percepgao da diminuigéo da procura pelo curso; necessidade de divulgar melhor o curso; Participou
das alteragdes do PP e da grade curricular; (S18)

Participou ativamente das discussdes acerca da reelaboragéo do PP; (S19)

Cuidado, zelo pelo curso; participagdo nas discussdes sobre o curso; Participacdo na elaboragéo e
reelaboragéo do PP; (S15)
Necessidade de trabalhar melhor com os alunos sobre os objetivos do curso; O planejamento é
fundamentado no PP; (S17)

Percepgdo da diminuicéo da procura pelo curso; necessidade de divulgar melhor o curso; Participou
das alteragdes do PP e da grade curricular; (S18)
Participou da elaboragdo do PP; (S20)
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ATIVIDADES RELACIONADAS A EDUCAGAO

OUTRAS ATIVIDADES

CONTRIBUTOS PARA A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Docéncia na Educacéo Bésica; trabalho em escola para alunos com
necessidades educativas especiais; (S4)

Docéncia na Educacéo Bésica; fun¢do no Nucleo Regional de
Ensino; Secretario municipal de educagéo; (S5)

Agricultura; bancério; (S10)

Técnica de laboratorio em empresa de pecas de maquinas de
selecédo de arroz; (S11)

Servicos gerais em loja de materiais de construcéo; garcom;

*

A visdo técnica que a trabalho exigia ajuda a entender como os
alunos do curso pensam, as necessidades que possuem; (S11)
Percepcdo da necessidade de maior atencdo a determinados alunos
(refere-se especificamente a experiéncia da APADA);(S4)

EXATAS * Ensino Fundamental Il e Médio; formacdo de professores em vendedor em loja de méveis; (S5) * A atividade no comércio ndo contribuiu em nada; (S18)
tecnologias;(S10) *  Vendedora de confeccdes e calgados; (S18)

*  Ensino Fundamental II, sala de recursos — educacéo especial, * Vendedor de seguros, de roupas; na indGstria metaltrgica; IBGE;

CRAPE - centro regional de apoio pedagégico especializado;(S11) (S19)

*  Ensino médio; (S18)

*  Docéncia na Educagdo Infantil, Ensino Fundamental 1 e II; *  Técnica de laboratorio em empresa de pecas de maquinas de =  Saber o que o professor em formacéo precisa saber; (S12)
docéncia em curso de Magistério; Coordenagdo de um Instituto de selecdo de arroz; (S11) * A visdo técnica que a trabalho exigia ajuda a entender como os
educacéo; (S1) *  Consultor de marketing; (S8) alunos do curso pensam, as necessidades que possuem; (S11)

*  Docéncia no Ensino Fundamental 11, Ensino Médio e Ensino *  Bailarina; (S9) *  Para ter certeza que queria ser professor; (S8)

Profissionalizante; aulas particulares; docéncia em escola de *  Vendedora; (S1) *  Convivéncia com diferentes tipos de pessoas; o trabalho na
idiomas; (S3) *  Atendente em lanchonete; empregada doméstica; (S2) Educacéo Basica foi fundamental; (S1)

*  Docéncia na Educagao Basica; trabalho em escola para alunos com  «  Comerciante; (S6) *  Dedicagdo; responsabilidade; honestidade.(S2)
necessidades_educativas especiais; fungdo de direcéo escolar; *  Arbitro internacional de Judd; (S14) *  Relagdes humanas.(S3)
fungéo de Orientagéo escolar; (S6) *  Vendedor numa livraria; (S15) *  Serviu para ter certeza que o que eu queria e sabia era ser

*  Docéncia na E;Iucagé}o _Bésica; docéncia em curso dg f_ormagéo de *  Locutor de radio; secretaria de Universidade; (S16) professora; (S6)
docentes em nivel médio; funcéo em secretaria municipal de % Vendedor de seguros, de roupas; na indstria metaltrgica; IBGE;  *  Relagdes humanas; (S15)
educago; (S7) o (S19) *  Criatividade; (S16)

*  Ensino Fundamental I; APAE; cursos de Estudos Adicionais para  ,  \iendedor de picolé, gerente de loja, bancério, Técnico em *  Todas atividades contribuiram; (S19)
professores de Educagdo Especial; (S12) . o informatica; (S17) * Cada atividade realizada contribuiu para a constituicio de quem

HUMANAS *  Educagdo Infantil; Ensino Fundamental e Médio; Orientagdo sou; (S17)

*

* % % %

Educacional;(S13)

Ensino Fundamental 11, sala de recursos — educagdo especial,
CRAPE - centro regional de apoio pedagégico especializado;(S11)
Técnico de esportes, coordenador de escola de esportes, Ensino
fundamental 1l e médio, treinador de handebol, avaliador de
cursos(MEC); (S8)

Professora de balé; (S9)

Cursos de arbitragem; aulas de judd; Ensino Médio; (S14)

Técnico de voleibol pela prefeitura; Ensino Fundamental e Médio;
(S15)

Ensino fundamental e médio; (S16)

Ensino fundamental e médio; (S19)

Cursos no SENAI/SESI;(S17)

Educacéo Infantil; (520)

Operéario numa fabrica de calgados; vendedor; auxiliar numa
produtora de video; (S20)

As experiéncia de vida servem de exemplo no trabalho com a
Filosofia em sala de aula; (S20)
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ATIVIDADES RELACIONADAS A EDUCACAO

OUTRAS ATIVIDADES

CONTRIBUTOS PARA A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Docéncia na Educacéo Infantil, Ensino Fundamental I e I1; docéncia
em curso de Magistério; Coordenacao de um Instituto de educagéo;
(1)

Docéncia na Educagéo Bésica; trabalho em escola para alunos com
necessidades educativas especiais; (S4)

Docéncia na Educagéo Bésica; trabalho em escola para alunos com
necessidades educativas especiais; fungéo de direcéo escolar;
funcéo de Orientacéo escolar; (S6)

Ensino Fundamental Il e Médio; formagdo de professores em

*

* % O® % %X ¥ % % ¥

Agricultura; bancério; (S10)

Técnica de laboratdrio em empresa de pegas de maquinas de sele¢éo
de arroz; (S11)

Consultor de marketing; (S8)

Bailarina; (S9)

Vendedora; (S1)

Atendente em lanchonete; empregada doméstica; (S2)

Comerciante; (S6)

Avrbitro internacional de Judd; (S14)

Saber o que o professor em formagéo precisa saber; (S12)

A visdo técnica que a trabalho exigia ajuda a entender como os
alunos do curso pensam, as necessidades que possuem; (S11)

Para ter certeza que queria ser professor; (S8)

Convivéncia com diferentes tipos de pessoas; o trabalho na
Educacéo Basica foi fundamental; (S1)

Dedicacéo; responsabilidade; honestidade.(S2)

Percepgdo da necessidade de maior atengdo a determinados alunos
(refere-se especificamente a experiéncia da APADA);(S4)

ESPECI- tecnologias;(S10) Locutor de rédio; secretaria de universidade; (S16) *  Serviu para ter certeza que O que eu queria e sabia era ser
FICAS *  Ensino Fundamental | ; APAE; cursos de Estudos Adicionais para Vendedora de confecgBes e calgados; (S18) professora; (S6)
professores de Educacdo Especial; (S12) . Vendedor de seguros, de roupas; na industria metalrgica; IBGE;  *  Criatividade; (S16)
*  Técnico de esportes, coordenador de escola de esportes, Ensino (S19) * A atividade no comércio ndo contribuiu em nada; (S18)
fundamental 1l e médio, treinador de handebol, avaliador de *  Todas atividades contribuiram; (519)
cursos(MEC); (S8)
*  Professora de balé; (S9)
*  Cursos de arbitragem; aulas de judd; Ensino Médio; (S14)
*  Ensino fundamental e médio; (S16)
*  Ensino médio; (S18)
+  Ensino fundamental e médio; (S19)
*  Docéncia na Educagao Infantil, Ensino Fundamental | e I1; docéncia Técnica de laboratério em empresa de pegas de maquinas de selegdo  * A visdo técnica que a trabalho exigia ajuda a entender como os
em curso de Magistério; Coordenacao de um Instituto de educagéo; de arroz; (S11) alunos do curso pensam, as necessidades que possuem; (S11)
(S1) Bailarina; (S9) *  Convivéncia com diferentes tipos de pessoas; o trabalho na
*  Docéncia no Ensino Fundamental 11, Ensino Médio e Ensino Vendedora; (S1) Educagéo Bésica foi fundamental; (S1)
Profissionalizante; aulas particulares; docéncia em escola de Servigos gerais em loja de materiais de construgdo; garcom; *  Relagdes humanas.(S3)
idiomas; (S3) vendedor em loja de moveis; (S5) *  RelagBes humanas; (S15)
*  Docéncia na Educagao Basica; fungéo no Nucleo Regional de Vendedor numa livraria; (S15) * A atividade no comércio nao contribuiu em nada; (S18)
Ensino; Secretario municipal de educaggo; (S5) Vendedora de confeccdes e calgados; (S18) * Cada atividade realizada contribuiu para a constituigio de quem
*  Docéncia na Educagéo Basica; docéncia em curso de formagao de Vendedor de picolé, gerente de loja, bancario, Técnico em sou; (S17)
PEDA- docentes em nivel medio; fungdo em secretaria municipal de informatica; (517) * As experiéncia de vida servem de exemplo no trabalho com a
GOGI- educagdo; (S7) Operario numa fébrica de calgados; vendedor; auxiliar numa Filosofia em sala de aula; (S20)
CAS *  Educagfo Infantil; Ensino Fundamental e Médio; Orientacéo produtora de video; (S20)

Educacional;(S13)

Ensino Fundamental Il, sala de recursos — educagdo especial,
CRAPE - centro regional de apoio pedagégico especializado;(S11)
Professora de balé; (S9)

Técnico de voleibol pela prefeitura; Ensino Fundamental e Médio;
(S15)

Ensino médio; (S18)

Cursos no SENAI/SESI;(S17)

Educagéo Infantil; (S20)
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MECANISMOS DE FORMACAO

EXIGENCIA INSTITUCIONAL

EXIGENCIA PESSOAL

CONTRIBUTOS PARA A DOCENCIA NO
ENSINO SUPERIOR

Cursos de aperfeicoamento;escola é definida por critério
financeiro;busca de avango salarial; (S4)
Curso de especializagéo; (S5)

%
*
%

Exigéncia do Estado; (S4)
Exigéncia do Estado; (S10)
Exigéncia do doutorado; (S11)

Pelo gosto de aprender; (S4)

*

Conteudo das especializagdes é utilizado em sala
de aula; (S5)
Sempre é possivel aprender algo que seja Util;

EXA- * Cursos de aperfeicoamento oferecidos pelo Estado; (S10) (S10)
TAS * Participacéo de eventos cientificos, cursos de aperfeicoamento
oferecidos pelo Estado; grupos de estudo e de trabalho;(S11)
* Busca da consolidagéo da pesquisa na institui¢do; producdo de
artigos; eventos apenas no estado; (S18)
* Participacdo de eventos; publicacfes em revistas; (S1) * Exigéncia do programa de * Melhorar curriculo; (S1) * Contetdos a serem trabalhados em sala de aula;
* Disciplinas do mestrado; participagdo de eventos mestrado; (S2) * Melhorar o curriculo; (S2) eventos cientificos mais pela busca de
cientificos(melhoria do curriculo; exigéncia do mestrado); * Boa producéo, dois ou trés * Necessidade de aumentar os conhecimentos no certificados, ndo possibilitam grandes
leituras e estudos individuais; (S2) artigos por ano; (S8) campo da pedagogia; (S3) crescimentos, embora quando acontece de
* Curso de licenciatura(sua formagdo inicial é de bacharel); (S3) * Exigéncia do mestrado de % Aumentar conhecimentos; (S6) haverem boas discussdes contribuem pra o
* Grupos de estudo; eventos cientificos; estudo individual; (S6) submeter artigos sobre a * Aumentar conhecimentos; (S7) crescimento; (S2)
* Grupo de estudos; PDE(programa de aperfeioamento oferecido dissertagéo; (S9) + Busca de aprofundamento teérico; (S8) * Algumas coisas ajudam muito para a docéncia;
pelo Estado); estudos e leituras individuais; (S7) * Exigéncia do doutorado; (S11) * Continuidade na pesquisa; (514) (S3) ) L
* Produgéo de artigos; participag&o e promogéo de eventos * A instituigdo néo apoia; (S13) * Grupo de pesquisa; (S16) * Conteldo das especializagGes é utilizado em sala
cientificos;(S8) « Escrever por prazer e nio por exigéncia; (S17) de aula; (S5) . B
* Produgéo de artigos para revistas cientificas; pouca participagio * Nao tem dificuldade para produzir artigos; * Possibilitam a reflexdo sobre a prética; (S6)
de eventos; cursos na area da danca e ginéstica; (S9) participar de eventos é tranquilo: (S20) * Possibilidade de estudo; (S7)
* Participacdo de eventos cientificos, cursos de aperfeigoamento * Garantia de empregabilidade; respaldo para a
oferecidos pelo Estado; grupos de estudo e de trabalho;(S11) prética; (S8)
HUMA- * Participacdo de seminarios e congressos promovidos pelo * Pouco significativa; (S9)
NAS municipio; (S12) + Sempre é possivel aprender algo que seja Util;

Dificuldade em participar por ndo poder se ausentar da
instituicdo; (S13)

Continuidade na pesquisa do mestrado; participacéo de eventos
cientificos; participacéo de disciplinas do doutorado como
aluno especial; curso de aperfeigoamento; (S14)

Cursos de aperfeigoamento; participagdo em eventos
cientificos; (S15)

Produgéo de artigos para revistas cientificas; produgéo de
livros; eventos cientificos viraram “carnaval”; (S16)

Pouca participacdo em eventos cientificos; pouca producéo de
artigos.(S17)

Participagéo de eventos cientificos; participacdo de grupos de
pesquisa.(S19)

Participacdo em eventos; publicacdes; (S20)

* % %

(510)

Todas as atividades que participo revertem
positivamente no meu trabalho; (S14)
Atende a necessidade de atualizagdo; (S15)
Néo existe contribuicao significativa; (S16)
Tornar o lattes competitivo; (S19)
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MECANISMOS DE FORMAGAO

EXIGENCIA INSTITUCIONAL

EXIGENCIA PESSOAL

CONTRIBUTOS PARA A DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR

* %

*

*

Participagéo de eventos; publicages em revistas; (S1)

Disciplinas do mestrado; participacéo de eventos
cientificos(melhoria do curriculo; exigéncia do mestrado); leituras
e estudos individuais; (S2)

Cursos de aperfeicoamento;escola é definida por critério
financeiro;busca de avanco salarial; (S4)

Grupos de estudo; eventos cientificos; estudo individual; (S6)
Producéo de artigos; participagéo e promogéo de eventos

*

*

*

*

Exigéncia do programa de mestrado;

(S2)
Exigéncia do Estado; (S4)

Boa producéo, dois ou trés artigos por

ano; (S8)

Exigéncia do mestrado de submeter

artigos sobre a dissertagéo; (S9)
Exigéncia do Estado; (S10)

*

*

*

*

*

Melhorar o curriculo; (S2)
Pelo gosto de aprender; (S4)
Aumentar conhecimentos;
(S6)

Busca de aprofundamento
tedrico; (S8)

Continuidade na pesquisa;
(S14)

*

Contetdos a serem trabalhados em sala de aula; eventos
cientificos mais pela busca de certificados, ndo
possibilitam grandes crescimentos, embora quando
acontece de haverem boas discussdes contribuem pra o
crescimento; (S2)

*  Algumas coisas ajudam muito para a docéncia; (S3)

*

Conteudo das especializag@es é utilizado em sala de aula;
(S5)

Cursos de aperfeicoamento; participacéo em eventos cientificos;
(S15)

Sempre é possivel aprender algo que seja (til; (S10)

cientificos;(S8) *  Grupo de pesquisa; (S16) * Possibilitam a reflexdo sobre a pratica; (S6)
Producéo de artigos para revistas cientificas; pouca participagdo * Possibilidade de estudo; (S7)
ES,PE' de eventos; cursos na area da danca e ginastica; (S9) * Garantia de empregabilidade; respaldo para a pratica; (S8)
CIFI- * Cursos de aperfeigoamento oferecidos pelo Estado; (S10) * Pouco significativa; (S9)
CAS =+ Participacdo de semindrios e congressos promovidos pelo * Sempre é possivel aprender algo que seja Util; (S10)
municipio; (S12) * Todas as atividades que participo revertem positivamente
* Continuidade na pesquisa do mestrado; participacéo de eventos no meu trabalho; (S14)
cientificos; participacéo de disciplinas do doutorado como aluno *  Atende a necessidade de atualizagéo; (S15)
especial; curso de aperfeicoamento; (S14) * Nao existe contribuicio significativa; (516)
* Produc8o de artigos para revistas cientificas; produgéo de livros; * Tornar o lattes competitivo; (S19)
eventos cientificos viraram “carnaval”; (S16) *
* Busca da consolidagdo da pesquisa na institui¢do; producéo de
artigos; eventos apenas no estado; (S18)
* Participacdo de eventos cientificos; participagéo de grupos de
pesquisa.(S19)
* Participacdo de eventos; publicacdes em revistas; (S1) * Exigéncia do mestrado de submeter * Melhorar curriculo; (S1) * Conteudos a serem trabalhados em sala de aula; eventos
* Curso de licenciatura(sua formagéo inicial é de bacharel); (S3) artigos sobre a dissertagéo; (S9) * Necessidade de aumentar os cientificos mais pela busca de certificados, ndo
* Curso de especializaco; (S5) * Exigéncia do doutorado; (S11) conhecimentos no campo da possibilitam grandes crescimentos, embora quando
* Grupo de estudos; PDE(programa de aperfeicoamento oferecido *  Ainstituicdo néo apoia; (S13) pedagogia; (S3) acontece de haverem boas discussdes contribuem pra o
pelo Estado); estudos e leituras individuais; (S7) * Aumentar conhecimentos; crescimento; (S2)
* Producio de artigos para revistas cientificas; pouca participagio (87) * Algumas coisas ajudam muito para a docéncia; (S3)
de eventos; cursos na area da danca e ginastica; (S9) * Escrever por prazer e ndo por * Conteldo das especializagGes é utilizado em sala de aula;
* Participacdo de eventos cientificos, cursos de aperfeioamento exigéncia; (S17) (S5)
PEDA- oferecidos pelo Estado; grupos de estudo e de trabalho;(S11) *  Néo tem difjculdade para * Poss?b?l?tam a reflexdo sobre a pratica; (S6)
GOGI- *  Dificuldade em participar por ndo poder se ausentar da instituico; produzir artigos; participar de * Possibilidade de estudo; (S7) -
(S13) eventos é tranquilo: (S20) * Garantia de empregabilidade; respaldo para a prética; (S8)
CAS * * Pouco significativa; (S9)
*
*

Pouca participacéo em eventos cientificos; pouca produgéo de
artigos.(S17)

Busca da consolidacdo da pesquisa na instituicdo; produgéo de
artigos; eventos apenas no estado; (S18)

Participacdo em eventos; publicacdes; (S20)

* % ¥

Todas as atividades que participo revertem positivamente
no meu trabalho; (S14)

Atende a necessidade de atualizagdo; (S15)

Nao existe contribuicdo significativa; (S16)

Tornar o lattes competitivo; (S19)
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*

Maiores contribuicdes foram do curso do magistério em nivel
médio; o mestrado contribuiu teoricamente; (S5)

Na graduacéo; com as especializacdes, uma especifica em
docéncia no ensino superior;(S10)

Na especializacéo, no mestrado, com as pesquisas, com 0s

M

Atuando no ensino médio; buscando exemplos de outros
professores; (S18)

Sendo professor; dialogando com outros professores; lendo; (S5)
A experiéncia na educagéo bésica; a pratica da docéncia no ensino
superior foi mais forte; (S10)

Inseguranca quanto aos contetidos e quanto a relagdo com os
alunos no inicio dos trabalhos; (S4)

Pouco tempo para estudar mais aprofundadamente os
contetdos; (S5)

Integracéo em uma nova cultura; substituir um professor

EXATAS professores que tive; com estagio de docéncia no mestrado; com * A experiéncia na educacao bésica; a propria atuagéo como renomado; necessidade de muito estudo; (S11)
a disciplina de docéncia no ensino superior; a participagao de professora no ensino superior; (S11) Buscar formas para que os alunos compreendessem 0s
cursos e eventos cientificos;(S11) * Trocas de experiéncias com outros professores; (S17) conteudos; (S17)

* A graduagdo em termos de contetidos, mas ndo em termos
didaticos; (S17)

* Disciplina Docéncia no Ensino Superior no mestrado; 0s * Aprendizado com a prética; algumas leituras sobre a docéncia no A experiéncia da pesquisa do mestrado parece ndo contribuir com
professores que teve sdo referéncia; (S1) ensino superior; mesmo sabendo muito bem o conteddo é na a formacéo para a docéncia; falta dominio de alguns contetdos;

* Contelido teérico do mestrado; praticas pedagdgica dos prética que se aprende a ser professor; (S2) ndo incorporacdo da ideia de ser professora no ensino superior;
professores da graduacdo e do mestrado; ndo existe uma * Com a docéncia em cursos profissionalizantes a nivel médio; na falta de experiéncia na educagdo basica; dificuldade com questdes
disciplinas especifica no mestrado que prepare para a docéncia pratica da docéncia; (S3) pedagogicas; muita dedicagéo ao estudo de conteddos com 0s
no ensino superior; exigéncia de estagio de docéncia — CAPES; * Pelo fazer do dia-a-dia, pela experiéncia, pela busca e estudo; (S6) quais ndo tinha tido contato; (S2)
base do contetido aprendido na graduagdo; (S2) * A experiéncia na educagao basica; (S7) Presenca de alunos com necessidades educativas especiais na sala

*  Formagéo inicial ndo contribuiu; curso de licenciatura esta * A experiéncia com aulas de danga para todas as idades; (S9) de aula; (S3)
ajudando; a disciplina que ministra ndo teve na sua formagcéo, * A experiéncia na educagéo bésica; a propria atuagio como Dificuldade inicial com o dominio dos contetidos; (S7)
mas teve suporte para buscar os conteidos que ministra; (S3) professora no ensino superior; (S11) Integragdo em uma nova cultura; substituir um professor

* ContribuigBes da graduagéo e da especializagéo; (S6) * A experiéncia na educagio basica; a docéncia em cursos de renomado; necessidade de muito estudo; (S11)

* Nédo teve formagdo além da base de conteldos da formacédo formagéo de professores; o contato e dialogo com outros Falta de referencial pedagdgico no inicio; (S14)
inicial; (S7) professores; (S12)

* Mestrado foi base forte para a docéncia no ensino superior; = Aprendendo na sala de aula; pesquisa e estudo; a formagao inicial;
vivéncia intensa académica e politica no curso de formacéo no dia-a-dia com os alunos; (S13)

HUMA.- inicial; substituicdo de professores na graduacéo; (S8) * Estudando muito com a preparagdo das aulas; depois de trés ou
NAS * Dando aula de danga para as mais diversas idades; durante a quatro anos de docéncia; (S14)

* ¥ % %

propria docéncia, com pesquisas, estudos; (S9)

Na especializacéo, no mestrado, com as pesquisas, com 0s
professores que tive; com estagio de docéncia no mestrado; com
a disciplina de docéncia no ensino superior; a participacéo de
cursos e eventos cientificos; (S11)

A graduagdo e o mestrado; (S12)

A graduacdo; (S13)

Disciplinas da graduacéo; os professores; (S14)

Na especializacéo; em cursos de curta duracéo; da graduagao os
conhecimentos técnicos; (S15)

A experiéncia do seminérios; mestrado e doutorado ndo
prepararam para a docéncia ; (S16)

Todas as experiéncias académicas anteriores; a graduacéo; 0s
professores da graduagdo; (S17)

As disciplinas e discussdes do mestrado; (S19)

A graduacdo; o mestrado e o doutorado; (S20)

Foi se construindo professor na pratica; (S19)
Com muito estudo no dia-a-dia; (S20)
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Disciplina Docéncia no Ensino Superior no mestrado; 0s
professores que teve séo referéncia; (S1)

Contetido tedrico do mestrado; praticas pedagégica dos
professores da graduacdo e do mestrado; ndo existe uma
disciplinas especifica no mestrado que prepare para a docéncia
no ensino superior; exigéncia de estagio de docéncia — CAPES;
base do contetido aprendido na graduagéo; (S2)

Contribuigdes da graduacéo e da especializacéo; (S6)

Mestrado foi base forte para a docéncia no ensino superior;
vivéncia intensa académica e politica no curso de formacéo

Aprendizado com a prética; algumas leituras sobre a docéncia no
ensino superior; mesmo sabendo muito bem o conteddo é na
prética que se aprende a ser professor; (S2)

Atuando no ensino médio; buscando exemplos de outros
professores;(S4)

Pelo fazer do dia-a-dia, pela experiéncia, pela busca e estudo; (S6)
A experiéncia com aulas de danga para todas as idades; (S8eP)

A experiéncia na educagdo basica; a pratica da docéncia no ensino
superior foi mais forte; (S10)

A experiéncia da pesquisa do mestrado parece ndo contribuir com a
formagao para a docéncia; falta dominio de alguns contetidos; ndo
incorporacéo da ideia de ser professora no ensino superior; falta de
experiéncia na educacéo bésica; dificuldade com questdes
pedagégicas; muita dedicagéo ao estudo de contelidos com os quais
ndo tinha tido contato; (S2)

Inseguranca quanto aos contetidos e quanto a relagdo com os alunos
no inicio dos trabalhos; (S4)

Falta de referencial pedagdgico no inicio; (S14)

Buscar formas para que os alunos compreendessem os conteudos;

ESPECI- Vivel nsa a 3 * A experiéncia na educagdo basica; a docéncia em cursos de
inicial; substituicao de professores na graduacéo; (S8) formagéo de professores; o contato e dialogo com outros (S18)
FICAS * Na graduacdo; com as especializagdes, uma especifica em professores; (S12)
doceéncia no ensino superior; (S10) * Estudando muito com a preparagdo das aulas; depois de trés ou
* A graduagéo e o0 mestrado; (S12) quatro anos de docéncia; (S14)
* Disciplinas da graduacéo; os professores; (S14) * Trocas de experiéncias com outros professores; (S18)
* A experiéncia do seminarios; mestrado e doutorado ndo * Foi se construindo professor na pratica; (S19)
prepararam para a docéncia ; (S16)
* A graduagéo em termos de contetidos, mas ndo em termos
didaticos; (S18)
* As disciplinas e discussdes do mestrado; (S19)
* Disciplina Docéncia no Ensino Superior no mestrado; 0s * Com a docéncia em cursos profissionalizantes a nivel médio; na Presenca de alunos com necessidades educativas especiais na sala
professores que teve sdo referéncia; (S1) prética da docéncia; (S3) de aula; (S3)
* Formacdo inicial ndo contribuiu; curso de licenciatura estd * Sendo professor; dialogando com outros professores; lendo; (S5) Pouco tempo para estudar mais aprofundadamente os conteddos;
ajudando; a disciplina que ministra ndo teve na sua formagéo, * A experiéncia na educagdo basica; (S7) (S5)
mas teve suporte para buscar os conteidos que ministra; (S3) * A experiéncia com aulas de danga para todas as idades; (S9) Dificuldade inicial com o dominio dos contetdos; (S7)
* Maiores contribuicdes foram do curso do magistério em nivel = A experiéncia na educagao basica; a propria atuagdo como Integracdo em uma nova cultura; substituir um professor renomado;
médio; o mestrado contribuiu teoricamente; (S5) professora no ensino superior; (S11) necessidade de muito estudo; (S11)
* Néo teve formagéo além da base de conteldos da formagdo * Aprendendo na sala de aula; pesquisa e estudo; a formagao inicial; Buscar formas para que os alunos compreendessem os contetidos;
inicial; (S7) no dia-a-dia com os alunos; (S13) (S18)
Dando aula de danga para as mais diversas idades; durante a * Com muito estudo no dia-a-dia; (S20)
PEDA' propria docéncia, com pesquisas, estudos; (S8eP)
GOGI- * Na especializagdo, no mestrado, com as pesquisas, com 0s
CAS professores que tive; com estagio de docéncia no mestrado; com

a disciplina de docéncia no ensino superior; a participagdo de
cursos e eventos cientificos; (S11)

A graduagéo; (S13)

Na especializagéo; em cursos de curta duracéo; da graduacao os
conhecimentos técnicos; (S15)

Todas as experiéncias académicas anteriores; a graduagéo; os
professores da graduagdo; (S16)

A graduagéo em termos de contelidos, mas ndo em termos
didéticos; (S18)

A graduacdo; o mestrado e o doutorado; (S20)
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EXATAS

HUMANAS

ALUNO

Bom ver que aprendem; os que tém dificuldades e os que ndo querem; descobrem que o
curso ndo é o que queriam; precisam querer aprender; bom relacionamento; reclamam da
exigéncia mas depois ficam felizes quando aprendem; precisam se dedicar muito.(S4)
Estudantes trabalhadores; que aprenda o contetido e que saiba usé-lo para dar aula depois;
alguns alunos com dificuldades; alguns casos de falta de interesse; sdo assiduos; (S5)

Que tenham um bom desempenho como profissionais; alguns alunos com dificuldades; a
maioria dos alunos sabem o que querem do curso; trabalhadores; cansados; viajam em
média 100km para assistirem as aulas; responsaveis.(S10)

Dependentes dos professores; alguns rendem mais outros rendem menos; os alunos do
curso de Histdria sdo mais dispostos as discussdes; os alunos do curso de Matematica sdo
mais objetivos, possuem mais dificuldades com a leitura, mas possuem maior tolerancia
com a frustracéo; espero que tenham consciéncia efetiva do que significa ensinar; alunos
com base académica fraca; alguns alunos desinteressados especialmente porque néo estdo
no curso gque gostariam, embora isso acontega em menor numero no curso de matematica;
que eles saiam pessoas melhores; pouca valorizagdo das disciplinas pedagdgicas. (S11)
Pouco interesse pela disciplina pedagdgica; falta de disposicdo para estudar; alguns com
dificuldade de aprendizagem; desinteresse é muito presente; necessario que o aluno se
envolva com o professor; a escolha do curso é pelos mais variados motivos; grande
variedade de idade; que eles percebam que o curso que eles escolheram é o que realmente
querem para a vida; alguns s6 buscam o diploma; falta comprometimento.(S18)

Alunos trabalhadores; classe média-baixa; dificuldades oriundas da Educagdo Basica; afetivos; carinhosos; passivos;
pouco questionadores;(S1)

Testam os conhecimentos do professor; solicitam outros encaminhamentos; espero que aprendam o que ensino;
importancia do professor conhecer o aluno e entender suas diferencas; alguns com dificuldades de compreender os
contetidos; alguns desinteressados; diferenca de idades; turma grande; grande expectativa com relacéo ao professor;
grande parte dos alunos gostam das aulas; bom relacionamento com eles; (S2)

Alguns “estragam” a noite; alguns com dificuldade de aprender; que saibam o minimo que ensinei; medo da
disciplina; alunos desinteressados, outros que realmente ndo conseguem acompanhar; alguns ndo assistem as aulas
porque nédo sabem fazer, outros porque ja sabem o que vou passar; (S3)

Bom relacionamento; respeito pelas individualidades; que tenham a consciéncia de que ndo existem receitas prontas;
ndo existem problemas de indisciplina; aprendem de formas diferentes; ndo gostam de estudar, ler, refletir; alguns
esperam que o professor traga receitas prontas; espero que sejam criativos para lidar com a realidade.(S6)

Que tenham alguma nogédo dos contelidos cientificos; que saibam onde buscar conhecimento; alguns alunos com
dificuldades de aprendizagem dentro do padrdo proposto; situacdes de desinteresse, podendo estar ligada a propria
organizagdo da aula; possuem pouco tempo para estudar; prezo pela sintonia entre professor e alunos; participativos,
mais ou menos de acordo com o estagio que se encontram; que compreendam os contelidos que séo basicos para eles
atuarem; entendem a importancia da disciplina que ministro.(S7)

Muitos alunos que possuem grande dificuldade para escrever; falta-lhes base; falta a visdo empreendedora; problemas
familiares; alguns ndo sabem o que estdo fazendo na instituicdo; ativos; falta de interesse, curiosidade; geragdo
digital; (S8)

Néo fazem ideia de como serd o curso, “caem de paraquedas”; conhego-os individualmente; espero que
compreendam os conteddos; alguns possuem dificuldades, outros é desinteresse; alguns sé se preocupam com o
titulo; muito jovens; ativos; grande dominio das tecnologias; alguns estdo realmente em busca de uma profissao, sdo
comprometidos; tem mais interesse nas disciplinas especificas que nas pedagogicas; questionam a importancia das
disciplinas pedagogicas; falta experiéncia prévia com os contetidos do curso; faltam conhecimentos bésicos; (S9)
Dependentes dos professores; alguns rendem mais outros rendem menos; os alunos do curso de Histéria sdo mais
dispostos as discussdes; os alunos do curso de Matematica sdo mais objetivos, possuem mais dificuldades com a
leitura, mas possuem maior tolerancia com a frustragdo; espero que tenham consciéncia efetiva do que significa
ensinar; alunos com base académica fraca; alguns alunos desinteressados especialmente porque ndo estdo no curso
que gostariam, embora isso aconteca em menor numero no curso de matematica; que eles saiam pessoas melhores;
pouca valorizacéo das disciplinas pedagdgicas. (S11)

disciplina; tranquilos; responsaveis, mas imaturos em alguns aspectos; a maioria dos alunos sdo assiduos; as alunas
demonstram mais interesse que os alunos; a maioria leva as aulas a sério. (S14)

Muitos alunos com interesse em aprender; alunos “informaticos”; os mais jovens sdo mais ativos; alguns ndo tem
responsabilidade; alunos com dificuldades com interesse em aprender alcancam os objetivos; séo individuos que
possuem uma historia, caracteristicas proprias que precisam ser consideradas.(S15)

Chegam com dificuldades de leitura; existem alunos desinteressados; alguns ndo gostam da disciplina; bom
relacionamento; alunos que ndo estéo no curso que gostariam; (S16)

Alunos pouco politizados; alguns ndo tem clareza dos objetivos do curso; a maioria ndo tem consciéncia de que esta
fazendo um curso de formacéao de professores; assiduos; bom relacionamento; alunos do curso noturno com mais
idade e do diurno mais jovens; interessados; (S17)

Que sejam melhores que eu; problemas com indisciplina. (S19)

Alguns interessados, outros ndo; amigos; falta bagagem cultural;(S20)

Continua...
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AULA

Contetidos complexos exigem mais tempo; receptividade, aprendizagem e participacdo
observaveis.(S4)

Percorrer junto com os alunos o processo de construcdo de conhecimento; ver o ciclo
teoria/pratica/teoria se completar;(S5)

Possibilidade de relacionar teria e pratica; alcancar a atengéo dos alunos; percepgdo da
compreensdo dos contelidos. (S10)

Atividades em grupo; predominancia de aulas expositivas; uso de recursos adequados com
0 momento, conteldo e caracteristicas dos alunos; esquemas no quadro; objetivos
alcancados; (S11)

Né&o séo as aulas que os alunos apontam como as melhores; conhecer os alunos, a turma;
nem sempre um bom planejamento garante uma boa aula; preparo do professor;
envolvimento dos alunos; comprometimento. (S18)

Interativas; uso de recursos tecnoldgicos; ter um fio condutor; fazer com que a aula seja a mais importante;(S1)
Passar matéria no quadro e explicar; ndo dar espaco para conversas; fixagdo no contelido e no que deveria ser
passado; para alguns a aula pode ser chata; discussdes tedricas sobre os contetidos; busca de relagdes entre as épocas
passadas e a atualidade; clareza sobre os contetidos a serem passados; nem sempre é possivel cumprir o planejamento
no tempo de uma aula; uma aula que faga com que os alunos tenham vontade de voltar na proxima.(S2)

Variaveis inesperadas impedem o cumprimento do planejado; aulas muito curtas; dificuldade de conciliar os
diferentes niveis de conhecimento; abertura para questionamentos; demonstracdo de interesse em aprender,
participacdo.(S3)

Cumprimento da proposta que consta na ementa; aulas sd0 menos interessantes em comparagdo com o que encontram
fora; falta do uso da tecnologia nas aulas; seguranga nos contetdos, tempo adequado ao planejamento; participagao
dos alunos; relagdes com outros contetidos;(S6)

Falta tempo para desenvolver as atividades; interacéo entre alunos e professor; percep¢do do acompanhamento do
raciocinio;(S7)

Disciplinas com contetidos complicados; didlogo; debates; participacdo; questionamentos; (S8)

Aula expositiva; trabalhos; alcancar os objetivos; sem ficar pedindo aten¢do o tempo todo; percep¢do de que os
alunos compreenderam o conteddo. (S9)

Atividades em grupo; predominancia de aulas expositivas; uso de recursos adequados com 0 momento, contetdo e
caracteristicas dos alunos; esquemas no quadro; objetivos alcancados; (S11)

Leitura de textos; atividades em grupos; debates; questionamentos; reflexdes; envolvimento; interacdo; aula
expositiva; (S12)

Participagdo; projetos; dinamicas; alcancar os objetivos; observagdo da aprendizagem dos alunos; alunos que néo
participam se envolvem; querem continuar discutindo um tema mesmo quando a aula chega ao fim.(S13)

Dominio de contetdo; atualizagdo; boa didatica; bom relacionamento com os alunos; detectar alunos com
dificuldades; alcance dos objetivos; questionamentos; percepcdo de que a aprendizagem ocorreu.(S14)

Fazer com os alunos o que eles devem fazer com os alunos que terdo nas escolas; planejamento participativo;
dialogo; relagéo dialégica; compreensdo das propostas.(S15)

Aulas expositivas; leituras; interpretacdo; seminarios; cumprimento das tarefas; trabalho com contetidos; dindmica de
comunicacdo; (S16)

Compreenséo do que é o curso; planejamento em dia; boas relag@es; participacdo de todos os alunos; estabelecimento
de angustia, de davida e posterior compreenséo do contetdo. (S17)

Me preocupa; gasto tempo preparando; procura fazer com que os alunos estejam efetivamente presentes; que fixem
os conteldos e ndo as dinamicas e brincadeiras; (519)

Continua...
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AVALIA-
CAO

Os alunos reclamam; coerentes com o0s contetdos trabalhados; grande exigéncia; resultado
positivo em termos de aprendizagem.(S4)

Ponto critico; semana de provas dificulta a avaliacdo processual; muito trabalho com as
correcoes; (S5)

Tranquilo; processo institucional a ser seguido; (S10)

Prova por si s6 ndo avalia; necesséria; momento individual de aprendizagem; (S11)
Selecdo de topicos fundamentais; dificuldade; preocupagdo e cuidado ao elaborar
atividades de avaliacdo; busca de entendimento sobre os resultados;(S18)

* % % % %

De acordo com a disciplina; pratica; trabalhos em grupo; participagdo;(S1)

Dificil; complicado; ndo imaginava que teria tanta dificuldade; como considerar as individualidades dos alunos; (S2)
Complicado; néo é possivel cobrar tudo o que foi passado devido as grandes dificuldades da turma. (S3)

Necesséaria; contribui para a construcdo da aprendizagem; diagndstica; formativa; diversidade de instrumentos; (S6)
Preparo cuidadoso; uma das questdes mais sérias; problema; como avaliar de forma justa; mais tempo para dedicar a
avaliagdo. (S7)

Processual; toda aula uma atividade avaliativa; diferentes estratégias; bimestral(exigéncia institucional); a
quantificagéo incomoda; néo tem caréter punitivo; (S8)

Trabalhos; sobrecarga com as corregdes;(S9)

Prova por si s6 ndo avalia; necessaria; momento individual de aprendizagem;(S11)

Necessidade de instrumentos variados; dificuldade pelo grande numero de alunos; trabalhos em grupo sdo de dificil
avaliagdo; (S12)

Semana de provas; tradicional; turmas numerosas dificultam o processo de avaliacdo; a medida que se conhece o
aluno melhor a processo fica mais fécil;(S13)

Dificil; préticas; tetricas; devem preparar o aluno; para retomar conteidos ndo apreendidos; resultados positivos
geram satisfacéo; variedade de instrumentos; serve para redirecionar minha prética; (S14)

Processo participativo dos alunos nas decisdes sobre as formas de avaliar; preocupagdo em entender o aluno;
considerar as individualidades dos alunos; (S15)

Provas escritas; orais; questes abertas; momento de aprendizagem; auto-avaliagdo; melhores aulas sdo as das
avaliagBes orais; possibilidade do aluno argumentar diante dos resultados;(S16)

Momento fantastico; situagdes problema; processual; (S17)

Maior problema; frustracdo em quantificar; falta de maturidade de se colocar dentro do processo de avaliacéo; (S20)

Continua...



314

...continuacéo

EXATAS

HUMANAS

COMTEU-
DO / DIDA-
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Se completam; contelido mais facil de adquirir; didatica depende mais de formacéo;
variacdo metodoldgica; (S4)

Uma coisa leva a outra; os dois ndo conseguem ficar distanciados; ndo tem como ndo se
preocupar muito com o contelldo uma vez que se pretende formar professores em trés
anos, no periodo noturno; dar conta das duas coisas nessas condigdes ¢ um desafio;(S5)
Para o ensino superior o fundamental é o contelido; “se vocé tiver uma boa didatica e ndo
tiver o contelido o que vai adiantar para o aluno, agora se vocé tiver o contetdo e
também uma boa didatica pra transmitir fica bem melhor, mas o conteido sem duvida”;
dominio de conteldo, didatica, dominio de classe; “N&o adianta ter dominio de contetido e
ndo dominio de classes, apesar de que se o professor tiver dominio de contelido
automaticamente acho que classe respeita ele, e eu vejo numa universidade, numa
graduacdo, se o professor tiver dominio de conteido n&o é muito dificil dos académicos,
dos alunos acompanharem.”(S10)

Uma coisa estd relacionada a outra; “se tu tem o contedo ja é meio caminho andado, tu
vai achar uma forma de passar, primeira, segunda, terceira vez pode ser que tu tenha
mais dificuldade, depois tu pega no tranco”. (S11)

A didatica é importante, mas o contetido é mais; “se vocé conhece bem o contetido que
vocé ta tratando, vocé de alguma forma, mesmo que ndo lecione numa turma, vocé tenta
formas de, didaticamente falando, diferentes formas de fazer aquilo”; me preocupo com a
didatica.(S18)

* % % %

Se completam; contetido mais facil de adquirir; didatica depende mais de formagéo; variagdo metodolégica;(S1)

A principio pensava que era s6 dominar o conte(ido para conseguir dar aula, mas é mais complicado que se possa
imaginar; as duas coisas estdo em pé de igualdade; metodologia; clareza; objetividade; observar quais as dificuldades
e duvidas dos alunos, se estdo entendendo; dificuldade nas duas coisas; trabalhar bem o contetido para que os alunos
aprendam; (S2)

Importancia dos dois elementos; 50% cada um; (S3)

Sabedoria para mediar as duas coisas; conteido e didatica sdo imprescindiveis; (S6)

Um ndo anda sem o outro; ndo podemos colocar um em grau de importancia maior que o outro.(S7)

A didéatica é mais importante que o conteido, “o contelido vocé busca, a didatica se vocé ndo tem vocé ndo se
sustenta como professor”, a didatica é fundamental; sem conteido também ndo se dé& aula, mas o contetido é muito
mais facil de dominar; saber o que fazer com o contetido é fundamental; para formar bons professores é didatica é a
base. (S8)

Os dois devem estar aliados; conteido sem o dominio de metodologias ndo funciona.(S9)

Uma coisa esta relacionada a outra; “se tu tem o contetdo ja é meio caminho andado, tu vai achar uma forma de
passar, primeira, segunda, terceira vez pode ser que tu tenha mais dificuldade, depois tu pega no tranco”. (S11)

S&o coisas inseparaveis; “se bem que eu acho que vocé nem tem a didatica se vocé ndo tem conteido”(S12)

As duas coisas, é preciso saber o conteido e ter didatica; “Tem aquele que vocé sabe que ele tem que aprender
diferente, que vocé tem que usar metodologias diferentes, o conteddo é importante, vocé tem que saber, mas pra
ensinar vocé tem que descobrir formas de ensinar e isso ndo tem no manual didatico, ndo tem conteddo que diga, é o
dia-a-dia que ensina.”(S13)

Os dois sdo fundamentais; “a didatica é o que vai dar toda a consisténcia na tua disciplina”; os dois séo
imprescindiveis; “o que me d& maior seguranca hoje que eu considero que eu tenho que saber, o dominio do
conteldo, é estar atualizado” (S14)

Néo adianta muito contetido, muita metodologia e ndo conhecer o aluno; (S15)

As duas coisas sdo importantes, mas o conte(ido vem primeiro; “se eu tenho esse dominio acho que minha didatica se
torna mais tranquila.”(S16)

As duas coisas nao sdo descoladas; “eu acredito que tudo aquilo que vocé faz tem que ter um objetivo claro, a
didatica aparece pra mim como algo dentro da pedagogia, e ta ligado aos conteldos, eu ndo posso pensar em
contetdo sem pensar no tipo de pessoa que eu espero ter, debater e ajudar a constituir, ninguém constrdi ninguém,
mas cria condigdes pra que as pessoas se construam.” ; algumas pessoas reduzem a didatica a apenas uma de suas
dimensoes — a técnica. (S17)

Conteudo/didatica sdo indissociaveis; (S19)

Dominio de contetdo é fundamental; dominio de contetido é problema; dominio de contetdo facilita a didatica; (520
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Preocupacdo com os conteldos considerando ser um curso de formagdo de
professores, com duracéo de trés anos e noturno; simulagdes se situacdes que 0s
alunos viverao em sala de aula quando forem professores; que o aluno ndo aprenda
apenas o contetdo teérico, mas que saiba como usd-lo na sua pratica como
professor; “gosto de chamé-los de professores mesmo estando em formacéo, eu
espero que eles ndo cometam os mesmos erros.” ; que aprendam metodologias
diferentes para serem usadas na sua pratica como professores, fazendo um ensino
de qualidade. (S5)

Que os alunos consigam desempenhar um bom papel como professores; “que
saibam mostrar pra os seus alunos, além dos conceitos, aonde eles podem aplicar
na vida préatica também.”(S10)

Que os alunos tenham consciéncia efetiva do que é ensinar; percebam a sua
importancia na formagdo dos seus alunos; as disciplinas pedagdgicas séo
desvalorizadas pelos alunos; “sempre friso muito pros alunos do ensino superior é
que quando eles entrarem na educagéo basica o aluno que ta dentro da escola é
obrigado, ele ali se ndo ta gostando da minha aula ele levanta e sai, o aluno 14 na
escola ndo pode fazer isso, entdo ele tem que ser muito mais tolerante do que eu,
ele vai que tentar fazer com que essa aula seja interessante de alguma maneira,
porque o aluno n&o pode ir embora.”(S11)

Discutimos muito sobre como ensinar determinados conteddos; tenho preocupagéo
em conhecer as escolas onde os alunos irdo atuar; alguns querem ser professores
mesmo; os alunos precisam saber que irdo sair do curso como professores; “vocé
vai ficar na sala de aula e lembrar que a professora falou que vocé deveria ter
feito essas atividades”; me preocupo em desenvolver neles 0 comprometimento em
se tratando de serem futuros professores;(S18)

A experiéncia com a Educagdo Bésica é fundamental para atuar numa Licenciatura; preocupagdo constante em como 0s
alunos irdo trabalhar os contetidos ensinados na graduacéo;(S1)

Diz que logo serdo professores; se preocupa com os conteidos considerando que devem domina-los porque serdo
professores, fardo concursos publicos, selecdes para o mestrado.(S2)

Projetos em parceria com as prefeituras, secretarias de educacéo; que os alunos aprendam a lidar com as diversidades da sala
de aula; momentos de criagdo de préticas a serem usadas na educacéo infantil; desenvolver a criatividade para a intervencéo
na sala de aula; (S6)

Contribuir para a formagdo de professores; conteido e didatica é essencial porque atuardo em cursos de formacgdo de
professores, serdo pedagogos; oficinas praticas a serem desenvolvidas com as criangas; que eles conhegcam os contetidos que
s&o basicos para eles atuarem.(S7)

“que tipo de professor vocé quer ser quando se formar, entdo isso a gente trabalha muito com os alunos.” Participou da
organizacdo do curso, discutiu as questdes pedagdgicas; mestrado foi repleto de discussdes acerca da formagdo de
professore; “vocé vai variando as estratégias até com o intuito de mostrar pra eles que existem gama diferenciada de opgdes
pra desenvolver atividade™; projetos desenvolvidos na educacdo bésica; papel de formar bons professores. (S8)

A realidade que irdo atuar ndo é simples, “dar aula com todos os materiais é 6timo, agora o duro é vocé dar aula num lugar
que ndo tem material nenhum”; véo trabalhar com criangas em desenvolvimento. (S9)

Que os alunos tenham consciéncia efetiva do que é ensinar; percebam a sua importancia na formacéo dos seus alunos; as
disciplinas pedagégicas sdo desvalorizadas pelos alunos; “sempre friso muito pros alunos do ensino superior é que quando
eles entrarem na educacéo béasica o aluno que ta dentro da escola é obrigado, ele ali se ndo ta gostando da minha aula ele
levanta e sai, 0 aluno 14 na escola ndo pode fazer isso, entdo ele tem que ser muito mais tolerante do que eu, ele vai que
tentar fazer com que essa aula seja interessante de alguma maneira, porque o aluno néo pode ir embora.”(S11)

Tenho como vantagem em trabalhar com formagéo de professores o fato de jé ter atuado na educacéo basica; “refletir sobre
o proprio processo de aprendizagem, pra eles perceberem como é que o aluno 14 vai aprender também, que dificuldades eles
tem, e vivéncia, tem que propor vivencia mesmo de situacdo porque se vocé ficar sé explicando, demonstrando eles nédo
conseguem transpor isso pra pratica da sala de aula.” ; minhas outras experiéncias de docéncia me ajudaram a saber o que
esses professores em formacéo precisam saber; que eles saibam solucionar os problemas que encontrardo como educadores;
no decorrer do curso percebemos quais sdo os alunos que se identificam com o ensinar; (S12)

Que os alunos saibam como funciona uma escola, como séo as politicas educacionais, como funciona um curriculo;(S13)
Percepgdo da importancia dos conhecimentos sobre como as criangas aprendem; treinamento voltado para alunos das
escolas; é preciso aprender a trabalhar com as criangas das escolas; “ensinar como tem que ser feito, afinal eles véo ser
professores™; precisam aprender técnicas adequadas ao trabalho com cada série da educacéo bésica; (S14)

Ainda hoje é dificil ver o curso como uma licenciatura; o que eles precisam saber para serem professores; como serdo
professores reforcamos os modelos pedagdgicos que respeitam o ser humano; fazer aqui com os alunos o que eles devem
fazer com os seus futuros alunos nas escolas; saber como as criangas aprendem; saber que em cada idade a crianga aprende
de uma forma; mudanca de comportamento com relagdo ao trabalho que irdo executar nas escolas; conhegam as
caracteristicas das pessoas com quem véo trabalhar nas escolas. (S15)

“eu ndo faco uma experiéncia especifica de aplicagdo na escola na educacéo basica™ ; “a pessoa que se torna habilitada
na area de historia”; alguns professores na graduacéo querem formar pesquisadores e outros professores, é uma disputa
interna no curso; ““se tem alguém do curso de histéria que néo se torna historiador o tempo dele é valido também como uma
experiéncia de vida”(S16)

“a grande maioria mal tinha ideia de que estariam fazendo um curso que forma para a docéncia’; orientacdo para que
entendam que terdo formacéo para ser professores. (S17)

E fundamental que um professor da graduacéo esteja familiarizado com a escola onde seus alunos irdo atuar como futuros
professores. (S19)
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Conhecer 0 conteddo; transmitir o conteldo; os alunos estarem
preparados para receber.(S4)

Conteudo; conhecer os alunos; flexibilidade na proposta metodoldgica;
(S5)

Dominio de conteltdo; didatica; dominio de classe; (S10)

% % ¥

Primeira coisa é ter uma concepgdo de homem,; ter sensibilidade e percepcéo apurada;(S1)

Habilidade na comunicacéo; dominio de contetido; didatica; bom relacionamento com os alunos.(S3)

Sabedoria, que esta acima do conhecimento; diplomacia, ética, responsabilidade, comprometimento, assiduidade, conhecimento;
formagdo continuada; metodologias variadas; reflexdo sobre a prética; (S6)

Conhecer o contexto social acima de tudo; “ndo adianta vocé dominar o contetdo na tua disciplina se vocé ndo tem uma nogao de
sociedade, de realidade, porque dai vocé vai trabalhar o seu contetido desvinculado dessa realidade™;(S7)

* Dominio de conteddo; estudo; conhecer a realidade dos alunos; clareza * Didaética; saber onde buscar os contetdos; experiéncia de realidade; (S8)
dos objetivos; formagéo continuada. (S11) * Muito estudo; conte(ido; técnicas; conhecer o aluno; dedicagéo; planejamento; formagéo continuada. (S9)
PARA *  Saber o que vai fazer; contelido; didatica; compromisso.(S18) * Dominio de conteddo; didatica; dominio de classe; (S10)
ENSINAR * Dominio de contetdo; estudo; conhecer a realidade dos alunos; clareza dos objetivos; formagdo continuada. (S11)
BEM * Conhecimento da realidade com a qual vai trabalhar; conhecer os objetivos do curso; conhecer os alunos; conhecimento tedrico e
metodolégico. (S12)
* Conhecer um pouco de todos os contetdos do curso; contetido atualizado; didética; bom relacionamento com os alunos; conhecer os
alunos. (S14)
* Conhecer 0 aluno, suas caracteristicas, a forma como aprende;(S15)
* Conhecimento acumulado; uma concepcéo do que é o conhecimento; consciéncia de que sabemos pouco; (S16)
* Saber que todas as pessoas sdo diferentes umas das outras e as implicacdes disso no processo de ensino.(S17)
* Estudar muito para estar bem preparado; (S20)
*
+ Nd&o havia oferta de iniciacdo cientifica na graduagdo; (S4) * Na graduacéo teve pouco contato com a pesquisa; coordena um grupo de pesquisa que envolve alunos; (S1)
* Graduacéo restrita as atividades em sala de aula; na especializacéo se * Nd&o participou de programas de iniciacdo cientifica na graduacéo; sente falta dos recursos da pesquisa; a pesquisa do mestrado ndo
abriram os caminhos da pesquisa; (S5) acrescenta na atividade da docéncia; o curso que atua como docente ndo encaminha para a pesquisa é voltado para a formagao de
* N&o havia iniciacdo cientifica; no mestrado é que realmente fiz pesquisa; professores; a dificuldade do mestrado esta na falta de base para a pesquisa. (S2)
(S10) * Na graduagdo néo existiam projetos de iniciagdo cientifica; (S3)
* Desde o inicio da graduacdo me envolvi com pesquisa, fui bolsista * N&o havia oferta de iniciacdo cientifica na graduago; (S6)
CNPg; participo ativamente de grupos de pesquisa; desde pequena * Na graduago faltou incentivo & pesquisa; a pesquisa cientifica foi desenvolvida apenas no mestrado; (S7)
convivia com pessoas que falavam de pesquisa; a preocupagdo com o * Produgéo cientifica da respaldo para a pratica; ndo tem carga horaria para pesquisa, mas desenvolve independente disso; as atividades
curriculo estava presente desde o inicio da graduagdo; participou da de extens&o se tornam dados de pesquisa; tendéncia de buscar no futuro um ambiente institucional que possibilite o desenvolvimento
criagdo de manutencdo de grupo de pesquisa no inicio da graduagdo. da pesquisa; (S8)
(S11) * Na graduagdo ndo havia incentivo a pesquisa; especializacdo e mestrado abriram o caminho para a pesquisa; ha uma lacuna no
PESQUISA * Participei de projeto de iniciagdo cientifica na minha graduag@o; gostaria desenvolvimento da pesquisa pela falta de tempo; (S9)
/ de fazer mais pesquisa, orientar alunos de iniciagao cientifica, mas 0s * Desde o inicio da graduacdo me envolvi com pesquisa, fui bolsista CNPq; participo ativamente de grupos de pesquisa; desde pequena
entraves burocraticos impedem o desenvolvimento de pesquisa no convivia com pessoas que falavam de pesquisa; a preocupagdo com o curriculo estava presente desde o inicio da graduacéo; participou
|NVES~‘ momento; (S18) da criagfio de manutengo de grupo de pesquisa no inicio da graduagao. (S11)
TIGACAO * Nio se falava em pesquisa na época da graduagdo; ingressou na pesquisa com a pés-graduagio; no mestrado a pesquisa foi

* ¥

% % ¥

intensa.(S12)

Pouco envolvimento com a pesquisa na graduagdo; na especializagdo o envolvimento com a pesquisa foi intenso; no mestrado a
pesquisa ndo foi o ponto forte; a universidade privada ndo incentiva a pesquisa; (S13)

Os professores ndo investiam em pesquisa; havia muitos projetos de extenséo que se transformavam em pesquisas; um dos fatores de
escolha do mestrado foi o grupo de pesquisa atuante; no mestrado a maior aprendizagem foi a aprendizagem da pesquisa;(S14)

Néo havia iniciagdo cientifica; na universidade que atuo a burocracia toma o tempo que poderia ser dedicado & pesquisa; (S15)

Néo havia uma concepgdo de pesquisa como ha hoje; o mestrado foi a base para o desenvolvimento da pesquisa; o doutorado a
consolidagao da producdo cientifica; (S16)

N&o me prendo a produgdo cientifica por obrigagéo; (S17)

Participou de projeto de iniciagéo cientifica na graduacéo; (S19)

Na graduacéo ndo teve a experiéncia da pesquisa; (S20)
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Uso de apostila; analise da coeréncia entre a linguagem a ser utilizada e o nivel dos
alunos. (S4)

Instituicdo exige um planejamento anual; de acordo com as caracteristicas da turma
o planejamento precisa ser alterado; preocupacdo com o curriculo e com os
aspectos metodoldgicos. (S5)

Finais de semana usados para rever os contelidos a serem trabalhados durante a
semana; busca de maneiras diferentes de trabalhar os conteudos; alunos séo
informados no inicio do ano sobre o planejamento. (S10)

O plano de ensino é o guia; ndo prepara diariamente as aulas; “J4 to um pouco
naquele patamar de chegar e falar, de explicar, de pegar os pontos do texto”.
Organizacdo geral das aulas da semana é feita no fim de semana; ndo faz
planejamento diério, mas sabe bem quais os objetivos de cada aula.(S11)

A partir do plano de ensino faz um cronograma; cuidado com a sequéncia dos
contetidos; rotina sistematica; planejamento é necessario em todos os aspectos da
vida; um bom planejamento e conhecer a turma sdo elementos fundamentais para
uma boa aula.(S18)

No inicio do ano os professores se retinem e fazem o planejamento a partir da ementa; passar para os alunos no inicio do ano;
atualizagdo constante; (S1)

A partir do plano de ensino; contetdos que teve na graduagao; dificuldade quando ndo conhece o contetido em profundidade;
cumprimento do planejamento;(S2)

Ementa; caracteristicas dos alunos; pouco tempo; problemas quando ndo é possivel cumprir o planejado; no inicio dedicava
mais tempo para planejar;(S3)

Planejamento anual detalhado, contetidos, objetivos, avaliagdo, recursos; retomada semanal do planejamento; reorganizagao
de acordo com os imprevistos que surgem e das caracteristicas dos alunos; retomada dos conteddos, leituras; (S6)

Fim de semana usado para rever os contelidos, atividades, avaliagdes, leituras do que sera trabalhado durante a semana; que
o0s alunos compreendam o que esta sendo trabalhado.(S7)

Muita leitura; base para estabelecer pontos chave do contetdo e desenvolver a aula; (S8)

Planejamento didrio; atualizacdo constante; alteracdo dos aspectos metodolégicos de acordo com as necessidades da turma e
da disciplina; muito estudo, leitura; ndo entra em sala sem um planejamento detalhado do que vai fazer.(S9)

O plano de ensino é o guia; ndo prepara diariamente as aulas; “J& to um pouco naquele patamar de chegar e falar, de
explicar, de pegar os pontos do texto”. Organizacdo geral das aulas da semana é feita no fim de semana; ndo faz
planejamento diério, mas sabe bem quais os objetivos de cada aula.(S11)

Desmembramento diario do plano de ensino anual; ndo entra em sala sem ter um planejamento para aquela aula; (S12)

Linha geral de planejamento seguido todos os anos; detalhes se alteram em fungdo das caracteristicas dos alunos; nem
sempre a melhor aula é aquela que acontece como o planejado; (S13)

Estrutura basica que se altera em funcdo das caracteristicas dos alunos; atualizagdo permanente; objetivos claros;
estabelecimento de metas; (S14)

Organizacéo a partir das caracteristicas dos alunos; processo participativo com os alunos; (S15)

“o planejamento pra mim é vocé tragar um caminho, mas eu ndo me sinto escravo, se de repente demorou mais nisso ou
mais naquilo entédo eu ndo sinto problema em readaptar, eu acho que planejo as coisas e faco”.(S16)

As aulas sdo pensadas diariamente; atualizagdo; atengdo ao que os alunos trazem; “planejamento é essencial, mas se tornar
prisioneiro do planejamento as vezes desvirtua o processo de ensino e aprendizagem, porque é um processo de méo dupla”;
cumprimento de prazos.(S17)

Plano de ensino aprovado pelo colegiado; atender os objetivos da area.(S19)

Estudo; preparo das aulas; planeja pensando que as aulas devam ser momentos de vivéncia; (S20)
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HUMANAS

TEORIA/
PRATICA

Uso de exemplos; autores; exercicios ja resolvidos. (S4)

Na préatica de ensino a articulacdo teoria e pratica é facilitada; preparacdo de
atividades; simulagdo de atividades de sala de aula; no caso da disciplina mais
tedrica fica por conta de tentar aproximar os conteidos a realidade dos alunos. (S5)
Procuro mostrar onde os contetidos teéricos estdo presentes na préatica; “aula bem
sucedida é aquela que vocé consegue relacionar teoria com a préatica’; (S10)

As duas disciplinas que leciono possuem carga horario préatica; nos cursos noturnos
é mais dificil fazer atividades préticas; entrevistas nas escolas; uso de projetos
pedagdgicos de escolas; (S11)

Consigo articular um pouco a teoria com a pratica; “Eu fago atividades e primeiro
eles precisam resolver, depois peco para eles explicarem para os colegas. Entdo é
no sentido de socializacdo do conhecimento, porque eles pensaram.”(S18)

* % % %

Relagéo constante; relagdo com a docéncia; (S1)

Dificuldade; tentativa de relacéo dos conteidos com a realidade dos alunos, com a realidade social.(S2)

Primeiramente apresenta a teoria, depois trabalha com atividades praticas;(S3)

Construcdo de material didatico; criagdo de brinquedoteca; produgdo de material pedagdgico para a educacdo infantil;
quando o aluno consegue relacionar um conteddo tedrico com a sua vivéncia nos estagios.(S6)

A busca de situages nas escolas a serem discutidas em seminarios; problematizacdo da pratica vivenciada nas escolas;
projetos que se constituem em pontes entres teoria e pratica.(S7)

Professor deve conhecer a realidade onde os alunos véo atuar; “quando vocé consegue trazer pra realidade, consegue dar
exemplos praticos de vivéncia sua no contelido a aula é outra™; “ndo sé teoria e ndo s6 pratica, quer dizer, ndo adianta
vocé ter a pratica se vocé ndo ta fundamentado cientificamente, se vocé tiver a pratica mas néo tiver a discussdo teérica
essa pratica ela fica vazia, ela vira tarefa, agora se vocé tiver a teoria mas néo tiver o suporte da pratica vocé também fica
discutindo no vazio™. (S8)

Os alunos tém dificuldade de entender que precisam da teoria também; (S9)

As duas disciplinas que leciono possuem carga horario pratica; nos cursos noturnos é mais dificil fazer atividades préticas;
entrevistas nas escolas; uso de projetos pedagogicos de escolas; (S11)

Indissociaveis; “quando vocé ta trabalhando uma teoria vocé ja ta falando da préatica dela entdo ndo tem uma parte teérica
e uma parte préatica, eu acho que a teoria ela fala de uma prética, ela é o resultado de uma préatica, mas quando vocé ta
fazendo a préatica, desenvolvendo a préatica vocé também reformula essa teoria, vocé ndo pode dizer que um momento é a
teoria e um momento é a prética, eu acho que elas estao ligadas o tempo inteiro.”(S12)

Articulagéo dos contetidos com a prética cotidiana; estagio, visitas a instituicdes de ensino;(S13)

Disciplinas 80% praticas e 20% tetricas; “vocé acaba trabalhando a pratica em todos os momentos da aula, por mais que
eu trabalhe um exercicio especificamente técnico assim que eles copiam a gente senta e comeca a discutir aguele exercicio,
0 modo de trabalho, principalmente porque quando se trabalha com a licenciatura, tem que aprender a trabalhar com as
criancas l& na escola”(S14)

Néo existe dicotomia; (S15)

A disciplina tem uma carga horaria de pratica correspondente; (S16)

Indissociavel; necessidade de uma carga horéria de pratica maior; “Precisaria ser diferente, ter tempo maior de observagéao,
com intervalos maiores, presenga mais regular nas escolas, o aluno vai acompanha o professor, fica com a turma, volta,
aquelas questdes tem que serem trazidas pra sala de aula, pra vocé poder discutir na area de fundamentos principalmente,
mas néo s6 de fundamentos”.(S17)

“que a pratica de ensino, ela é o componente que da a lapidacéo, eu ndo digo final, mas uma conformagéo final para o
egresso”; (S19)

Na4o articulo teoria e prética; (520)
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EXATAS

HUMANAS

VINCULO
COM AS
DEMAIS

DISCI-
PLINAS

Na medida do possivel; (S4)

N&do sabe se consegue efetivamente; pouco contato entre o0s professores
impossibilita essa pratica; (S5)

Depende do tipo de contetido, com alguns é possivel, outros ndo.(S10)

N4o consigo separar as disciplinas que dou; busco junto a outros professores o que
eles estdo trabalhando para fazer conexdes; planos de aulas que envolvam os
contetidos das disciplinas especificas.(S11)

Com alguns topicos é possivel; “didatica ta sendo um desafio, a que ndo é facil
trabalhar isso, mas a gente também tentou, estamos tentando na disciplina pegar
varios links com vérias outras disciplinas, to tentando fazer isso.”(S18)

Constante busca de articular as disciplinas; (S1)

Dificil; “pra entrar em medieval tive que trabalhar todo o império romano, a professora de antiga tava 4 no inicio, pra ela
chegar no contelido de império romano ela vai chegar s6 no final do semestre entdo eu pedi pra ela fazer uma pequena
introdugé&o sobre esse assunto porque a minha disciplina ndo podia perder tanto tempo com esse contelido, entdo s6 uma vez
que a gente conseguiu estabelecer esse vinculo™. (S2)

Néo tenho contato com os outros professores para fazer essa relagéo;(S3)

A ligacgéo entre as disciplinas é inegavel; no plano de ensino, que é apresentado para os alunos, a ligagéo é explicitada; na
pratica de ensino os alunos conseguem ver a convergéncia; frequéncia de projetos que envolvem varias disciplinas; (S6)
Consigo pela minha experiéncia no curso, por ter trabalhado com quase todas as disciplinas; projetos que envolvem varias
disciplinas; com as disciplinas especificas € um pouco mais dificil.(S7)

Trabalho em todos os anos do curso, isso facilita a ligacdo das diferentes disciplinas; trabalho com disciplinas especificas e
pedagodgicas e € interessante fazer as ligacdes entre os dois tipos de disciplinas; “no quarto ano eu trabalho ética com eles, ja
trabalhei estagio, ja trabalhei disciplinas especificas, disciplinas pedagdgicas e é muito interessante a gente fazer essa
discussdo, é muito produtivo.” “Eles terdo que juntar as area biolégicas com as areas especifica e as areas pedagdgicas,
passei pro meu primeiro ano agora e eles ficaram apavorados, falei que pra saber dar uma aula de basquete vocé precisa
do basquete, da metodologia, da area bioldgica, da area fisiolégica, biomecanica, eles ficaram meio apavorados, terdo que
aliar tudo pra poder dar uma aula de basquete.” (S9)

N4o consigo separar as disciplinas que dou; busco junto a outros professores o que eles estdo trabalhando para fazer
conexdes; planos de aulas que envolvam os contetidos das disciplinas especificas.(S11)

Na4o é possivel separar as disciplinas; é fundamental se reportar as demais disciplinas o tempo todo.(S12)

RelagBes com o ano anterior; “Teria uma disciplina onde esse vinculo se estabeleceria totalmente que seria a Préatica de
Ensino”; deveriam ser trabalhados mais projetos interdisciplinares, mas isso ndo é possivel pela dindmica da instituicdo; com
algumas disciplinas é possivel fazer algumas coisas em conjunto.(S13)

E obrigatério em algumas disciplinas; (S14)

E tranquilo, “tem ponte com os aspectos teéricos da histéria, nés temos introdugdo ao estudo da histéria, tem teorias da
histéria, tem relagdo com pratica de pesquisa, tem relagdo com a histéria da América, entdo nesse sentido é
tranquilo™.(S16)

“dentro das disciplinas sempre busquei interlocugdo, na histéria o fato de eu fazer parte do grupo de pesquisa, ter me
integrado ali me permitiu também fazer uma leitura contextualizada de algumas questdes ligadas ao fazer pedagégico em
sala de aula e aquilo que eles deviam fazer fora do curso”(S17)

Tentativa de estabelecer dialogo entre as disciplinas; precisa estar evidenciado no curriculo. (S19)

N4o tem essa preocupacdo; todos sabem que a filosofia é a base de todas as outras disciplinas; (S20)
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ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

Aluno

Alunos trabalhadores; classe média-baixa; dificuldades oriundas da Educacdo Baésica; afetivos;
carinhosos; passivos; pouco questionadores;(S1)

Testam os conhecimentos do professor; solicitam outros encaminhamentos; espero que aprendam o que
ensino; importancia do professor conhecer o aluno e entender suas diferencgas; alguns com dificuldades
de compreender os conteidos; alguns desinteressados; diferenca de idades; turma grande; grande
expectativa com relagdo ao professor; grande parte dos alunos gostam das aulas; bom relacionamento
com eles; (S2)

Bom ver que aprendem; os que tém dificuldades e os que ndo querem; descobrem que o curso nédo é o
que queriam; precisam querer aprender; bom relacionamento; reclamam da exigéncia mas depois ficam
felizes quando aprendem; precisam se dedicar muito; (S4)

Bom relacionamento; respeito pelas individualidades; que tenham a consciéncia de que ndo existem
receitas prontas; ndo existem problemas de indisciplina; aprendem de formas diferentes; ndo gostam de
estudar, ler, refletir; alguns esperam que o professor traga receitas prontas; espero que sejam criativos
para lidar com a realidade.(S6)

Muitos alunos que possuem grande dificuldade para escrever; falta-lhes base; falta a viséo
empreendedora; problemas familiares; alguns ndo sabem o que estdo fazendo na instituigdo; ativos; falta
de interesse, curiosidade; geragao digital; (S8)

Néo fazem ideia de como sera o curso, “caem de paraquedas”; conhego-os individualmente; espero que
compreendam os contetidos; alguns possuem dificuldades, outros é desinteresse; alguns s6 se preocupam
com o titulo; muito jovens; ativos; grande dominio das tecnologias; alguns estdo realmente em busca de
uma profisséo, sdo comprometidos; tem mais interesse nas disciplinas especificas que nas pedagégicas;
questionam a importancia das disciplinas pedagogicas; falta experiéncia prévia com os contetidos do
curso; faltam conhecimentos basicos; (S9)

Que tenham um bom desempenho como profissionais; alguns alunos com dificuldades; a maioria dos
alunos sabem o que querem do curso; trabalhadores; cansados; viajam em média 100km para assistirem
as aulas; responsaveis.(S10)

Grandes dificuldades de interpretacéo; falta de “garra”, de vontade de estudar; dependente do professor;
espero que aprendam a pensar, pesquisar; alunos com dificuldades porque estdo fora da area da
educagdo; alunos com dificuldades porque faltam as aulas; alunos que realmente possuem dificuldades
de aprender apesar de se esforcarem muito; alunos muito jovens. (S12)

Espero que aprendam pelo menos as questdes fundamentais da disciplina; tranquilos; responsaveis, mas
imaturos em alguns aspectos; a maioria dos alunos sdo assiduos; as alunas demonstram mais interesse
que os alunos; a maioria leva as aulas a sério. (S14)

Chegam com dificuldades de leitura; existem alunos desinteressados; alguns ndo gostam da disciplina;
bom relacionamento; alunos que ndo estdo no curso que gostariam; (S16)

Pouco interesse pela disciplina pedagégica; falta de disposicéo para estudar; alguns com dificuldade de
aprendizagem; desinteresse € muito presente; necessario que o aluno se envolva com o professor; a
escolha do curso é pelos mais variados motivos; grande variedade de idade; que eles percebam que o
curso que eles escolheram é o que realmente querem para a vida; alguns s6 buscam o diploma; falta
comprometimento.(S18)

Que sejam melhores que eu; problemas com indisciplina. (S19)

Alunos trabalhadores; classe média-baixa; dificuldades oriundas da Educacdo Baésica; afetivos;
carinhosos; passivos; pouco questionadores;(S1)

Alguns “estragam” a noite; alguns com dificuldade de aprender; que saibam o minimo que ensinei;
medo da disciplina; alunos desinteressados, outros que realmente ndo conseguem acompanhar; alguns
ndo assistem as aulas porque ndo sabem fazer, outros porque ja sabem o que vou passar; (S3)
Estudantes trabalhadores; que aprenda o conte(ido e que saiba usa-lo para dar aula depois; alguns
alunos com dificuldades; alguns casos de falta de interesse; sdo assiduos;(S5)

Que tenham alguma nogéo dos contetdos cientificos; que saibam onde buscar conhecimento; alguns
alunos com dificuldades de aprendizagem dentro do padrdo proposto; situagdes de desinteresse,
podendo estar ligada a propria organizagdo da aula; possuem pouco tempo para estudar; prezo pela
sintonia entre professor e alunos; participativos, mais ou menos de acordo com o estagio que se
encontram; que compreendam os conteidos que sdo bésicos para eles atuarem; entendem a importancia
da disciplina que ministro.(S7)

Naéo fazem ideia de como seré o curso, “caem de paraquedas”; conheco-os individualmente; espero que
compreendam os conteddos; alguns possuem dificuldades, outros é desinteresse; alguns s6 se
preocupam com o titulo; muito jovens; ativos; grande dominio das tecnologias; alguns estéo realmente
em busca de uma profissdo, sdo comprometidos; tem mais interesse nas disciplinas especificas que nas
pedagégicas; questionam a importancia das disciplinas pedagogicas; falta experiéncia prévia com o0s
contetidos do curso; faltam conhecimentos basicos; (S9)

Dependentes dos professores; alguns rendem mais outros rendem menos; os alunos do curso de
Historia sdo mais dispostos as discussdes; os alunos do curso de Matemética séo mais objetivos,
possuem mais dificuldades com a leitura, mas possuem maior tolerancia com a frustracéo; espero que
tenham consciéncia efetiva do que significa ensinar; alunos com base académica fraca; alguns alunos
desinteressados especialmente porque ndo estdo no curso que gostariam, embora isso acontega em
menor numero no curso de matematica; que eles saiam pessoas melhores; pouca valorizagdo das
disciplinas pedagdgicas. (S11)

Exercem as mais variadas profissdes; faixa etaria diversa; os melhores alunos séo os que néo atuam nas
escolas; imaturidade e falta de vontade por parte de alguns; desinteresse, “cairam num curso superior”;
alunos com dificuldades de aprendizagem; alunos com necessidades educativas especiais; que pelo
menos saibam como funciona uma escola; chegam com defasagens de contetido bésico; problemas com
indisciplina.(S13)

Muitos alunos com interesse em aprender; alunos “informaticos”; os mais jovens sdo mais ativos;
alguns ndo tem responsabilidade; alunos com dificuldades com interesse em aprender alcangam os
objetivos; sdo individuos que possuem uma historia, caracteristicas proprias que precisam ser
consideradas.(S15)

Alunos pouco politizados; alguns ndo tem clareza dos objetivos do curso; a maioria ndo tem
consciéncia de que esta fazendo um curso de formacéo de professores; assiduos; bom relacionamento;
alunos do curso noturno com mais idade e do diurno mais jovens; interessados; (S17)

Pouco interesse pela disciplina pedagogica; falta de disposicéo para estudar; alguns com dificuldade de
aprendizagem; desinteresse ¢ muito presente; necessario que o aluno se envolva com o professor; a
escolha do curso é pelos mais variados motivos; grande variedade de idade; que eles percebam que o
curso que eles escolheram é o que realmente querem para a vida; alguns s6 buscam o diploma; falta
comprometimento.(S18)

Alguns interessados, outros ndo; amigos; falta bagagem cultural;(S20)
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ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

Aula

Interativas; uso de recursos tecnolégicos; ter um fio condutor; fazer com que a aula seja a mais
importante;(S1)

Passar matéria no quadro e explicar; ndo dar espago para conversas; fixagdo no contetdo e no que
deveria ser passado; para alguns a aula pode ser chata; discussdes tedricas sobre os contetidos; busca de
relages entre as épocas passadas e a atualidade; clareza sobre os contelidos a serem passados; nem
sempre é possivel cumprir o planejamento no tempo de uma aula; uma aula que faga com que os alunos
tenham vontade de voltar na proxima.(S2)

Contelidos complexos exigem mais tempo; receptividade, aprendizagem e participacdo observaveis.(S4)
Cumprimento da proposta que consta na ementa; aulas séo menos interessantes em comparagdo com o
que encontram fora; falta do uso da tecnologia nas aulas; seguranca nos contetidos, tempo adequado ao
planejamento; participagdo dos alunos; relagdes com outros contetidos;(S6)

Disciplinas com contetidos complicados; didlogo; debates; participacédo; questionamentos; (S8)

Aula expositiva; trabalhos; alcancar os objetivos; sem ficar pedindo aten¢éo o tempo todo; percepgéo de
que os alunos compreenderam o contetdo. (S9)

Possibilidade de relacionar teria e préatica; alcangar a atencéo dos alunos; percep¢do da compreensdo dos
contetidos. (S10)

Leitura de textos; atividades em grupos; debates; questionamentos; reflexdes; envolvimento; interacéo;
aula expositiva; (S12)

Dominio de contetdo; atualizacdo; boa didatica; bom relacionamento com os alunos; detectar alunos
com dificuldades; alcance dos objetivos; questionamentos; percepcdo de que a aprendizagem
ocorreu.(S14)

Aulas expositivas; leituras; interpretagdo; seminarios; cumprimento das tarefas; trabalho com contetdos;
dindmica de comunicagdo; (S16)

N4o séo as aulas que os alunos apontam como as melhores; conhecer os alunos, a turma; nem sempre um
bom planejamento garante uma boa aula; preparo do professor; envolvimento dos alunos;
comprometimento. (S18)

Me preocupa; gasto tempo preparando; procura fazer com que os alunos estejam efetivamente presentes;
que fixem os contelidos e ndo as dindmicas e brincadeiras; (519)

*

Interativas; uso de recursos tecnolégicos; ter um fio condutor; fazer com que a aula seja a mais
importante;(S1)

Variaveis inesperadas impedem o cumprimento do planejado; aulas muito curtas; dificuldade de
conciliar os diferentes niveis de conhecimento; abertura para questionamentos; demonstracdo de
interesse em aprender, participagéo.(S3)

Percorrer junto com os alunos o processo de construgdo de conhecimento; ver o ciclo
teoria/pratica/teoria se completar;(S5)

Falta tempo para desenvolver as atividades; interacdo entre alunos e professor; percepcdo do
acompanhamento do raciocinio;(S7)

Aula expositiva; trabalhos; alcangar os objetivos; sem ficar pedindo atengéo o tempo todo; percepcdo
de que os alunos compreenderam o contetido. (S9)

Atividades em grupo; predominancia de aulas expositivas; uso de recursos adequados com 0 momento,
conteldo e caracteristicas dos alunos; esquemas no quadro; objetivos alcangados; (S11)

Participacdo; projetos; dinamicas; alcancar os objetivos; observagdo da aprendizagem dos alunos;
alunos que ndo participam se envolvem; querem continuar discutindo um tema mesmo quando a aula
chega ao fim.(S13)

Fazer com os alunos o que eles devem fazer com os alunos que terdo nas escolas; planejamento
participativo; dialogo; relagéo dialdgica; compreensdo das propostas.(S15)

Compreensdo do que é o curso; planejamento em dia; boas relacdes; participagdo de todos os alunos;
estabelecimento de angUstia, de divida e posterior compreenséo do contetdo. (S17)

Néo sdo as aulas que os alunos apontam como as melhores; conhecer os alunos, a turma; nem sempre
um bom planejamento garante uma boa aula; preparo do professor; envolvimento dos alunos;
comprometimento. (S18)

Avaliacdo

De acordo com a disciplina; prética; trabalhos em grupo; participagéo;(S1)

Dificil; complicado; ndo imaginava que teria tanta dificuldade; como considerar as individualidades dos
alunos; (S2)

Os alunos reclamam; coerentes com os contetdos trabalhados; grande exigéncia; resultado positivo em
termos de aprendizagem.(S4)

Necesséria; contribui para a construcdo da aprendizagem; diagnéstica; formativa; diversidade de
instrumentos; (S6)

Processual; toda aula uma atividade avaliativa; diferentes estratégias; bimestral(exigéncia institucional);
a quantificacdo incomoda; ndo tem carater punitivo; (S8)

Trabalhos; sobrecarga com as corregdes;(S9)

Tranquilo; processo institucional a ser seguido;(S10)

Necessidade de instrumentos variados; dificuldade pelo grande numero de alunos; trabalhos em grupo
séo de dificil avaliagéo; (S12)

Dificil; praticas; teéricas; devem preparar o aluno; para retomar conteidos ndo apreendidos; resultados
positivos geram satisfacdo; variedade de instrumentos; serve para redirecionar minha pratica; (S14)
Provas escritas; orais; questdes abertas; momento de aprendizagem; auto-avaliagdo; melhores aulas sdo
as das avaliaces orais; possibilidade do aluno argumentar diante dos resultados;(S16)

Selecdo de tdpicos fundamentais; dificuldade; preocupacdo e cuidado ao elaborar atividades de
avaliacdo; busca de entendimento sobre os resultados;(S18)

De acordo com a disciplina; pratica; trabalhos em grupo; participacéo;(S1)

Complicado; ndo é possivel cobrar tudo o que foi passado devido as grandes dificuldades da turma.
(S3)

Ponto critico; semana de provas dificulta a avaliagdo processual; muito trabalho com as corregdes; (S5)
Preparo cuidadoso; uma das questdes mais sérias; problema; como avaliar de forma justa; mais tempo
para dedicar a avaliagéo. (S7)

Trabalhos; sobrecarga com as corregdes;(S9)

Prova por si s6 ndo avalia; necessaria; momento individual de aprendizagem;(S11)

Semana de provas; tradicional; turmas numerosas dificultam o processo de avaliacdo; a medida que se
conhece o aluno melhor a processo fica mais facil;(S13)

Processo participativo dos alunos nas decisdes sobre as formas de avaliar; preocupacéo em entender o
aluno; considerar as individualidades dos alunos; (S15)

Momento fantastico; situagdes problema; processual; (S17)

Selecdo de topicos fundamentais; dificuldade; preocupagdo e cuidado ao elaborar atividades de
avaliagdo; busca de entendimento sobre os resultados;(S18)

Maior problema; frustragdo em quantificar; falta de maturidade de se colocar dentro do processo de
avaliagdo; (S20)

Continua...



322

Continuacéo...

ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

Conteudo
/didatica

Se completam; contelido mais facil de adquirir; didatica depende mais de formacdo; variacdo
metodoldgica;(S1)

A principio pensava que era s6 dominar o contetido para conseguir dar aula, mas é mais complicado que
se possa imaginar; as duas coisas estdo em pé de igualdade; metodologia; clareza; objetividade; observar
quais as dificuldades e davidas dos alunos, se estdo entendendo; dificuldade nas duas coisas; trabalhar
bem o contetido para que os alunos aprendam; (S2)

Os dois sdo importantes; (S4)

Sabedoria para mediar as duas coisas; contetdo e didatica sdo imprescindiveis; (S6)

A didatica é mais importante que o conteido, “o contelido vocé busca, a didatica se vocé ndo tem vocé
néo se sustenta como professor”, a didatica é fundamental; sem contetido também néo se dé aula, mas o
contetido é muito mais facil de dominar; saber o que fazer com o contetdo é fundamental; para formar
bons professores é didética € a base. (S8)

Os dois devem estar aliados; conteido sem o dominio de metodologias néo funciona.(S9)

Para o ensino superior, o fundamental é o conteddo; “se vocé tiver uma boa didatica e néo tiver o
conteido o que vai adiantar para o aluno, agora se vocé tiver o conteido e também uma boa didatica
pra transmitir fica bem melhor, mas o contelido sem ddvida”; dominio de contetdo, didatica, dominio
de classe; “Né&o adianta ter dominio de contetdo e ndo dominio de classes, apesar de que se o professor
tiver dominio de conteido automaticamente acho que classe respeita ele, e eu vejo numa universidade,
numa graduacéo, se o professor tiver dominio de conteido ndo é muito dificil dos académicos, dos
alunos acompanharem.”(S10)

Séo coisas inseparaveis; “se bem que eu acho que vocé nem tem a didatica se vocé ndo tem
conteido”(S12)

Os dois sdo fundamentais; “a didatica é o que vai dar toda a consisténcia na tua disciplina”; os dois sdo
imprescindiveis; “o que me d& maior seguranga hoje que eu considero que eu tenho que saber, o
dominio do conteldo, é estar atualizado” (S14)

As duas coisas sdo importantes, mas 0 contedo vem primeiro; ““se eu tenho esse dominio acho que
minha didatica se torna mais tranquila.”(S16)

A didatica é importante, mas o contetido é mais; “se vocé conhece bem o contetido que voceé ta tratando,
vocé de alguma forma, mesmo que ndo lecione numa turma, vocé tenta formas de, didaticamente
falando, diferentes formas de fazer aquilo”; me preocupo com a didatica.(S18)

Conteudo/didatica sdo indissociaveis; (S19)

Se completam; conteido mais facil de adquirir; didatica depende mais de formacgdo; variagéo
metodolégica;(S1)

Importancia dos dois elementos; 50% cada um; (S3)

Uma coisa leva a outra; os dois ndo conseguem ficar distanciados; ndo tem como ndo se preocupar
muito com o conteido uma vez que se pretende formar professores em trés anos, no periodo noturno;
dar conta das duas coisas nessas condigdes é um desafio;(S5)

Um néo anda sem o outro; ndo podemos colocar um em grau de importancia maior que o outro.(S7)

Os dois devem estar aliados; conteido sem o dominio de metodologias nao funciona.(S9)

Uma coisa esté relacionada a outra; “se tu tem o contetido j& é meio caminho andado, tu vai achar uma
forma de passar, primeira, segunda, terceira vez pode ser que tu tenha mais dificuldade, depois tu
pega no tranco”. (S11)

As duas coisas, é preciso saber o contetdo e ter didatica; “Tem aquele que vocé sabe que ele tem que
aprender diferente, que vocé tem que usar metodologias diferentes, o conteddo é importante, vocé tem
que saber, mas pra ensinar vocé tem que descobrir formas de ensinar e isso ndo tem no manual
didatico, ndo tem contetido que diga, é o dia-a-dia que ensina.”(S13)

Nao adianta muito conteido, muita metodologia e ndo conhecer o aluno; (S15)

As duas coisas ndo sdo descoladas; “eu acredito que tudo aquilo que vocé faz tem que ter um objetivo
claro, a didatica aparece pra mim como algo dentro da pedagogia, e ta ligado aos contetidos, eu ndo
posso pensar em contedo sem pensar no tipo de pessoa que eu espero ter, debater e ajudar a
constituir, ninguém constréi ninguém, mas cria condi¢des pra que as pessoas se construam.” ;
algumas pessoas reduzem a didatica a apenas uma de suas dimensdes — a técnica. (S17)

A didatica é importante, mas o conteido é mais; ““se vocé conhece bem o contelido que vocé ta
tratando, vocé de alguma forma, mesmo que ndo lecione numa turma, vocé tenta formas de,
didaticamente falando, diferentes formas de fazer aquilo™; me preocupo com a didatica.(S18)

Dominio de contetido é fundamental; dominio de conteido é problema; dominio de contetdo facilita a
didatica; (S20)

Formacéo
de
professores

*

A experiéncia com a Educacdo Baésica é fundamental para atuar numa Licenciatura; preocupagéo
constante em como os alunos irdo trabalhar os contetidos ensinados na graduacéo;(S1)

Diz que logo serdo professores; se preocupa com os contedos considerando que devem domina-los
porque serdo professores, fardo concursos publicos, selegdes para o mestrado.(S2)

Projetos em parceria com as prefeituras, secretarias de educagdo; que os alunos aprendam a lidar com as
diversidades da sala de aula; momentos de criagdo de praticas a serem usadas na educacéo infantil;
desenvolver a criatividade para a intervengéo na sala de aula; (S6)

“que tipo de professor vocé quer ser quando se formar, entdo isso a gente trabalha muito com os
alunos.” Participou da organizacéo do curso, discutiu as questdes pedagogicas; mestrado foi repleto de
discussdes acerca da formagdo de professore; “vocé vai variando as estratégias até com o intuito de
mostrar pra eles que existem gama diferenciada de opcdes pra desenvolver atividade”; projetos
desenvolvidos na educacdo bésica; papel de formar bons professores. (S8)

A experiéncia com a Educagdo Bésica é fundamental para atuar numa Licenciatura; preocupagdo
constante em como os alunos irdo trabalhar os contetdos ensinados na graduacéo;(S1)

Preocupagéo com os contetidos considerando ser um curso de formagao de professores, com duragao de
trés anos e noturno; simulacdes se situacdes que os alunos viverdo em sala de aula quando forem
professores; que o aluno ndo aprenda apenas o conteido tedrico, mas que saiba como uséa-lo na sua
prética como professor; “gosto de chama-los de professores mesmo estando em formagéo, eu espero
que eles ndo cometam 0s mesmos erros.” ; que aprendam metodologias diferentes para serem usadas
na sua pratica como professores, fazendo um ensino de qualidade. (S5)

Contribuir para a formagéo de professores; contetdo e didatica é essencial porque atuardo em cursos de
formagdo de professores, serdo pedagogos; oficinas praticas a serem desenvolvidas com as criangas;
que eles conhegam os contetidos que s&o bésicos para eles atuarem.(S7)
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Formacao
de
professores

A realidade que irdo atuar ndo é simples, “dar aula com todos os materiais é 6timo, agora o duro é vocé
dar aula num lugar que ndo tem material nenhum”; véo trabalhar com criancas em desenvolvimento.
(89)

Que os alunos consigam desempenhar um bom papel como professores; “que saibam mostrar pra os
seus alunos, além dos conceitos, aonde eles podem aplicar na vida pratica também.”(S10)

Tenho como vantagem em trabalhar com formagao de professores o fato de ja ter atuado na educagéo
basica; “refletir sobre o proprio processo de aprendizagem, pra eles perceberem como é que o aluno la
vai aprender também, que dificuldades eles tem, e vivéncia, tem que propor vivencia mesmo de situagdo
porque se vocé ficar s6 explicando, demonstrando eles ndo conseguem transpor isso pra préatica da sala
de aula.” ; minhas outras experiéncias de docéncia me ajudaram a saber o que esses professores em
formagao precisam saber; que eles saibam solucionar os problemas que encontrardo como educadores;
no decorrer do curso percebemos quais séo os alunos que se identificam com o ensinar; (S12)

Percep¢do da importancia dos conhecimentos sobre como as criangas aprendem; treinamento voltado
para alunos das escolas; é preciso aprender a trabalhar com as criangas das escolas; “ensinar como tem
que ser feito, afinal eles véo ser professores”; precisam aprender técnicas adequadas ao trabalho com
cada série da educagdo basica; (S14)

“eu ndo faco uma experiéncia especifica de aplicagdo na escola na educagéo basica™ ; “a pessoa que
se torna habilitada na area de histdria”; alguns professores na graduagéo querem formar pesquisadores
e outros professores, é uma disputa interna no curso; ““se tem alguém do curso de histéria que ndo se
torna historiador o tempo dele é valido também como uma experiéncia de vida™(S16)

Discutimos muito sobre como ensinar determinados contetdos; tenho preocupacdo em conhecer as
escolas onde os alunos irdo atuar; alguns querem ser professores mesmo; os alunos precisam saber que
irdo sair do curso como professores; “vocé vai ficar na sala de aula e lembrar que a professora falou
que voceé deveria ter feito essas atividades™; me preocupo em desenvolver neles 0 comprometimento em
se tratando de serem futuros professores; (S18)

E fundamental que um professor da graduagéo esteja familiarizado com a escola onde seus alunos irdo
atuar como futuros professores. (S19)

*

A realidade que irdo atuar ndo é simples, “dar aula com todos os materiais é 6timo, agora o duro é
vocé dar aula num lugar que ndo tem material nenhum”; vdo trabalhar com criancas em
desenvolvimento. (S9)

Que os alunos tenham consciéncia efetiva do que é ensinar; percebam a sua importancia na formagéo
dos seus alunos; as disciplinas pedagégicas sdo desvalorizadas pelos alunos; “sempre friso muito pros
alunos do ensino superior é que quando eles entrarem na educagéo basica o aluno que ta dentro da
escola é obrigado, ele ali se ndo ta gostando da minha aula ele levanta e sai, o aluno 4 na escola ndo
pode fazer isso, entdo ele tem que ser muito mais tolerante do que eu, ele vai que tentar fazer com que
essa aula seja interessante de alguma maneira, porque o aluno néo pode ir embora.”(S11)

Que os alunos saibam como funciona uma escola, como s&o as politicas educacionais, como funciona
um curriculo;(S13)

Ainda hoje é dificil ver o curso como uma licenciatura; o que eles precisam saber para serem
professores; como serédo professores reforcamos os modelos pedagdgicos que respeitam o ser humano;
fazer aqui com os alunos o que eles devem fazer com os seus futuros alunos nas escolas; saber como as
criangas aprendem; saber que em cada idade a crianga aprende de uma forma; mudanga de
comportamento com relagéo ao trabalho que irdo executar nas escolas; conhecam as caracteristicas das
pessoas com quem véo trabalhar nas escolas. (S15)

“a grande maioria mal tinha ideia de que estariam fazendo um curso que forma para a docéncia”;
orientacéo para que entendam que terdo formagéo para ser professores. (S17)

Discutimos muito sobre como ensinar determinados conteidos; tenho preocupagdo em conhecer as
escolas onde os alunos irdo atuar; alguns querem ser professores mesmo; os alunos precisam saber que
irdo sair do curso como professores; “vocé vai ficar na sala de aula e lembrar que a professora falou
que vocé deveria ter feito essas atividades”; me preocupo em desenvolver neles o comprometimento
em se tratando de serem futuros professores; (S18

Para
ensinar bem

*
£

Primeira coisa é ter uma concepgéao de homem,; ter sensibilidade e percepcdo apurada;(S1)

Conhecer o contetido; transmitir o contetido; os alunos estarem preparados para receber.(S4)

Sabedoria, que estd acima do conhecimento; diplomacia, ética, responsabilidade, comprometimento,
assiduidade, conhecimento; formacéo continuada; metodologias variadas; reflexdo sobre a prética; (S6)
Didética; saber onde buscar os contetidos; experiéncia de realidade; (S8)

Muito estudo; conteddo; técnicas; conhecer o aluno; dedicacgéo; planejamento; formagdo continuada.
(S9)

Dominio de conteddo; didatica; dominio de classe; (S10)

Conhecimento da realidade com a qual vai trabalhar; conhecer os objetivos do curso; conhecer os alunos;
conhecimento tedrico e metodolégico. (S12)

Conhecer um pouco de todos os contetidos do curso; contetido atualizado; didatica; bom relacionamento
com os alunos; conhecer os alunos. (S14)

Conhecimento acumulado; uma concepcéo do que é o conhecimento; consciéncia de que sabemos pouco;
(S16)

Saber o que vai fazer; contetdo; didética; compromisso. (S18)

* * % % %

* %

* %

Primeira coisa é ter uma concepgdo de homem; ter sensibilidade e percepcéo apurada;(S1)

Habilidade na comunicacéo; dominio de contetdo; didatica; bom relacionamento com os alunos.(S3)
Conteldo; conhecer os alunos; flexibilidade na proposta metodoldgica; (S5)

Conhecer o contexto social acima de tudo; “ndo adianta vocé dominar o contetido na tua disciplina se
vocé ndo tem uma nogdo de sociedade, de realidade, porque dai vocé vai trabalhar o seu contetdo
desvinculado dessa realidade”;(S7)

Muito estudo; contetdo; técnicas; conhecer o aluno; dedicacdo; planejamento; formacéo continuada.
(S9)

Dominio de conteldo; estudo; conhecer a realidade dos alunos; clareza dos objetivos; formagéo
continuada. (S11)

Conhecer o aluno, suas caracteristicas, a forma como aprende;(S15)

Saber que todas as pessoas sdo diferentes umas das outras e as implicagdes disso no processo de
ensino.(S17)

Saber o que vai fazer; contetdo; didatica; compromisso. (S18)

Estudar muito para estar bem preparado; (S20)
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Pesquisa /
investigacéo

£

Na graduacéo teve pouco contato com a pesquisa; coordena um grupo de pesquisa que envolve alunos;
(S1)

N4o participou de programas de iniciagdo cientifica na graduacdo; sente falta dos recursos da pesquisa; a
pesquisa do mestrado ndo acrescenta na atividade da docéncia; o curso que atua como docente ndo
encaminha para a pesquisa é voltado para a formagéo de professores; a dificuldade do mestrado esta na
falta de base para a pesquisa. (S2)

N4o havia oferta de iniciacéo cientifica na graduacéo; (S4)

Néo havia oferta de iniciagao cientifica na graduagao; (S6)

Producéo cientifica da respaldo para a prética; ndo tem carga horéria para pesquisa, mas desenvolve
independente disso; as atividades de extensdo se tornam dados de pesquisa; tendéncia de buscar no
futuro um ambiente institucional que possibilite o desenvolvimento da pesquisa; (S8)

Na graduacdo ndo havia incentivo a pesquisa; especializacdo e mestrado abriram o caminho para a
pesquisa; ha uma lacuna no desenvolvimento da pesquisa pela falta de tempo; (S9)

N4o havia iniciagdo cientifica; no mestrado é que realmente fiz pesquisa; (S10)

Néo se falava em pesquisa na época da graduagéo; ingressou na pesquisa com a pds-graduacéo; no
mestrado a pesquisa foi intensa.(S12)

Os professores ndo investiam em pesquisa; havia muitos projetos de extensdo que se transformavam em
pesquisas; um dos fatores de escolha do mestrado foi o grupo de pesquisa atuante; no mestrado a maior
aprendizagem foi a aprendizagem da pesquisa;(S14)

N4o havia uma concepgdo de pesquisa como ha hoje; o mestrado foi a base para o desenvolvimento da
pesquisa; o doutorado a consolidacéo da producéo cientifica; (S16)

Participei de projeto de iniciacéo cientifica na minha graduacéo; gostaria de fazer mais pesquisa, orientar
alunos de iniciacéo cientifica, mas os entraves burocraticos impedem o desenvolvimento de pesquisa no
momento; (S18)

Participou de projeto de iniciacéo cientifica na graduagdo; (S19)

Na graduagdo teve pouco contato com a pesquisa; coordena um grupo de pesquisa que envolve alunos;
(81)

Na graduag&o ndo existiam projetos de iniciagdo cientifica; (S3)

Graduacdo restrita as atividades em sala de aula; na especializacéo se abriram os caminhos da pesquisa;
(S5)

Na graduacdo faltou incentivo a pesquisa; a pesquisa cientifica foi desenvolvida apenas no mestrado;
(87

Na graduacdo ndo havia incentivo a pesquisa; especializagdo e mestrado abriram o caminho para a
pesquisa; ha uma lacuna no desenvolvimento da pesquisa pela falta de tempo; (S9)

Desde o inicio da graduacdo me envolvi com pesquisa, fui bolsista CNPg; participo ativamente de
grupos de pesquisa; desde pequena convivia com pessoas que falavam de pesquisa; a preocupacéo com
o curriculo estava presente desde o inicio da graduacéo; participou da criagdo de manutengéo de grupo
de pesquisa no inicio da graduacdo. (S11)

Pouco envolvimento com a pesquisa na graduacgéo; na especializacdo o envolvimento com a pesquisa
foi intenso; no mestrado a pesquisa ndo foi o ponto forte; a universidade privada ndo incentiva a
pesquisa; (S13)

Néao havia iniciagéo cientifica; na universidade que atuo a burocracia toma o tempo que poderia ser
dedicado a pesquisa; (S15)

Néo me prendo a produgdo cientifica por obrigagéo; (S17)

Participei de projeto de iniciagdo cientifica na minha graduagdo; gostaria de fazer mais pesquisa,
orientar alunos de iniciagdo cientifica, mas os entraves burocraticos impedem o desenvolvimento de
pesquisa no momento; (S18)

Na graduacéo ndo teve a experiéncia da pesquisa; (S20)

Planejamen-
to

*

No inicio do ano, os professores se relinem e fazem o planejamento a partir da ementa; passar para 0s
alunos no inicio do ano; atualizagéo constante; (S1)

A partir do plano de ensino; conteidos que teve na graduagdo; dificuldade quando ndo conhece o
contetido em profundidade; cumprimento do planejamento;(S2)

Uso de apostila; analise da coeréncia entre a linguagem a ser utilizada e o nivel dos alunos. (S4)
Planejamento anual detalhado, contetdos, objetivos, avaliagdo, recursos; retomada semanal do
planejamento; reorganizagao de acordo com 0s imprevistos que surgem e das caracteristicas dos alunos;
retomada dos contetidos, leituras; (S6)

Muita leitura; base para estabelecer pontos chave do contetdo e desenvolver a aula; (S8)

Planejamento didrio; atualizagdo constante; alteracdo dos aspectos metodolégicos de acordo com as
necessidades da turma e da disciplina; muito estudo, leitura; ndo entra em sala sem um planejamento
detalhado do que vai fazer.(S9)

Finais de semana usados para rever os conteldos a serem trabalhados durante a semana; busca de
maneiras diferentes de trabalhar os contetdos; alunos sdo informados no inicio do ano sobre o
planejamento. (S10)

Desmembramento diario do plano de ensino anual; ndo entra em sala sem ter um planejamento para
aquela aula; (S12)

Estrutura basica que se altera em funcdo das caracteristicas dos alunos; atualizagdo permanente;
objetivos claros; estabelecimento de metas; (S14)

No inicio do ano os professores se retinem e fazem o planejamento a partir da ementa; passar para 0s
alunos no inicio do ano; atualizagdo constante; (S1)

Ementa; caracteristicas dos alunos; pouco tempo; problemas quando ndo é possivel cumprir o
planejado; no inicio dedicava mais tempo para planejar;(S3)

Instituicdo exige um planejamento anual; de acordo com as caracteristicas da turma o planejamento
precisa ser alterado; preocupagédo com o curriculo e com os aspectos metodolégicos.(S5)

Fim de semana usado para rever os contetdos, atividades, avaliacdes, leituras do que sera trabalhado
durante a semana; que os alunos compreendam o que esta sendo trabalhado.(S7)

Planejamento diério; atualizagdo constante; alteracdo dos aspectos metodolégicos de acordo com as
necessidades da turma e da disciplina; muito estudo, leitura; ndo entra em sala sem um planejamento
detalhado do que vai fazer.(S9)

O plano de ensino é o guia; ndo prepara diariamente as aulas; “Ja to um pouco naquele patamar de
chegar e falar, de explicar, de pegar os pontos do texto”. Organizacéo geral das aulas da semana é feita
no fim de semana; nédo faz planejamento diario, mas sabe bem quais os objetivos de cada aula.(S11)
Linha geral de planejamento seguido todos os anos; detalhes se alteram em fungdo das caracteristicas
dos alunos; nem sempre a melhor aula é aquela que acontece como o planejado; (S13)

Organizacdo a partir das caracteristicas dos alunos; processo participativo com os alunos; (S15)
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“o planejamento pra mim é vocé tracar um caminho, mas eu ndo me sinto escravo, se de repente
demorou mais nisso ou mais naquilo entdo eu néo sinto problema em readaptar, eu acho que planejo as
coisas e faco”.(S16)

As aulas sdo pensadas diariamente; atualizacéo; aten¢do ao que os alunos trazem; “planejamento é
essencial, mas se tornar prisioneiro do planejamento as vezes desvirtua o processo de ensino e

Planej amen- * A partir do plano de ensino faz um cronograma; cuidado com a sequéncia dos conteldos; rotina aprendizagem, porque é um processo de mao dupla”; cumprimento de prazos.(S17)
to sistematica; planejamento é necessario em todos os aspectos da vida; um bom planejamento e conhecer a * A partir do plano de ensino faz um cronograma; cuidado com a sequéncia dos conteldos; rotina
turma séo elementos fundamentais para uma boa aula.(S18) sistematica; planejamento é necessario em todos os aspectos da vida; um bom planejamento e conhecer
+ Plano de ensino aprovado pelo colegiado; atender os objetivos da area.(S19) a turma sdo elementos fundamentais para uma boa aula.(S18)
* * Estudo; preparo das aulas; planeja pensando que as aulas devam ser momentos de vivéncia; (S20)
* Relago constante; relacdo com a docéncia; (S1) * Relagéo constante; relagdo com a docéncia; (S1)
+ Dificuldade; tentativa de relacdo dos contetidos com a realidade dos alunos, com a realidade social.(S2) * Primeiramente apresenta a teoria, depois trabalha com atividades praticas;(S3)
* Uso de exemplos; autores; exercicios ja resolvidos.(S4) * Na pratica de ensino a articulacdo teoria e prética é facilitada; preparagdo de atividades; simulagdo de
* Construgdo de material didatico; criacdo de brinquedoteca; produgdo de material pedag6gico para a atividades de sala de aula; no caso da disciplina mais tedrica fica por conta de tentar aproximar os
educacdo infantil; quando o aluno consegue relacionar um contetdo teérico com a sua vivéncia nos contetidos a realidade dos alunos. (S5)
estagios.(S6) * A busca de situagdes nas escolas a serem discutidas em seminarios; problematizacdo da prética
* Professor deve conhecer a realidade onde os alunos védo atuar; “quando vocé consegue trazer pra vivenciada nas escolas; projetos que se constituem em pontes entres teoria e pratica.(S7)
realidade, consegue dar exemplos préaticos de vivéncia sua no contelido a aula é outra™; “n&o so teoria * Os alunos tém dificuldade de entender que precisam da teoria também; (S9)
e ndo sO pratica, quer dizer, ndo adianta vocé ter a pratica se vocé ndo ta fundamentado = As duas disciplinas que leciono possuem carga horario pratica; nos cursos noturnos é mais dificil fazer
cientificamente, se vocé tiver a pratica mas ndo tiver a discusséo teérica essa prética ela fica vazia, ela atividades praticas; entrevistas nas escolas; uso de projetos pedagdgicos de escolas; (S11)
vira tarefa, agora se vocé tiver a teoria mas ndo tiver o suporte da pratica vocé também fica discutindo *  Articulagio dos contetidos com a prética cotidiana; estégio, visitas a instituigdes de ensino;(S13)
no vazio”. (S8) * N3o existe dicotomia; (S15)
* Os alunos tém dificuldade de entender que precisam da teoria também; (S9) * Indissociavel; necessidade de uma carga horaria de prética maior; “Precisaria ser diferente, ter tempo
i * Procuro mostrar onde os conteidos tedricos estdo presentes na pratica; “aula bem sucedida é aquela que maior de observagdo, com intervalos maiores, presenca mais regular nas escolas, o aluno vai
teoria/ vocé consegue relacionar teoria com a pratica”; (S10) acompanha o professor, fica com a turma, volta, aquelas questdes tem que serem trazidas pra sala de
pratica * Indissociaveis; “quando vocé ta trabalhando uma teoria vocé ja ta falando da pratica dela entdo ndo aula, pra vocé poder discutir na area de fundamentos principalmente, mas ndo s6 de

tem uma parte tedrica e uma parte pratica, eu acho que a teoria ela fala de uma prética, ela é o
resultado de uma pratica, mas quando vocé ta fazendo a pratica, desenvolvendo a préatica vocé também
reformula essa teoria, vocé ndo pode dizer que um momento é a teoria e um momento é a pratica, eu
acho que elas estdo ligadas o tempo inteiro.”(S12)

Disciplinas 80% praticas e 20% tedricas; “vocé acaba trabalhando a pratica em todos os momentos da
aula, por mais que eu trabalhe um exercicio especificamente técnico assim que eles copiam a gente
senta e comega a discutir aquele exercicio, 0 modo de trabalho, principalmente porque quando se
trabalha com a licenciatura, tem que aprender a trabalhar com as criangas la na escola”(S14)

A disciplina tem uma carga horéaria de préatica correspondente; (S16)

Consigo articular um pouco a teoria com a pratica; “Eu fago atividades e primeiro eles precisam
resolver, depois peco para eles explicarem para os colegas. Entdo é no sentido de socializagdo do
conhecimento, porque eles pensaram.”(S18)

“que a préatica de ensino, ela é o componente que da a lapidacdo, eu ndo digo final, mas uma
conformacéo final para o egresso”; (S19)

fundamentos”.(S17)

Consigo articular um pouco a teoria com a pratica; “Eu faco atividades e primeiro eles precisam
resolver, depois peco para eles explicarem para os colegas. Entdo é no sentido de socializagéo do
conhecimento, porque eles pensaram.”(S18)

Ndo articulo teoria e pratica; (S20)

Continua...
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...continuacdo.

ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

vinculo com
as demais
disciplinas

Constante busca de articulacéo das disciplinas; (S1)

Dificil; “pra entrar em medieval tive que trabalhar todo o império romano, a professora de antiga tava
14 no inicio, pra ela chegar no contetdo de império romano, ela vai chegar sé no final do semestre
entdo eu pedi pra ela fazer uma pequena introdugédo sobre esse assunto porque a minha disciplina ndo
podia perder tanto tempo com esse contetido, entdo s6 uma vez que a gente conseguiu estabelecer esse
vinculo”. (S2)

Na medida do possivel; (S4)

A ligacdo entre as disciplinas é inegavel; no plano de ensino, que é apresentado para os alunos, a ligacéo
é explicitada; na pratica de ensino, os alunos conseguem ver a convergéncia; frequéncia de projetos que
envolvem varias disciplinas; (S6)

Trabalho em todos os anos do curso, isso facilita a ligagdo das diferentes disciplinas; trabalho com
disciplinas especificas e pedagdgicas e é interessante fazer as ligagdes entre os dois tipos de disciplinas;
“no quarto ano eu trabalho ética com eles, ja trabalhei estagio, ja trabalhei disciplinas especificas,
disciplinas pedagogicas e é muito interessante a gente fazer essa discussdo, € muito produtivo.” “Eles
terdo que juntar as area biolégicas com as areas especifica e as areas pedagdgicas, passei pro meu
primeiro ano agora e eles ficaram apavorados, falei que pra saber dar uma aula de basquete vocé
precisa do basquete, da metodologia, da area bioldgica, da area fisiolégica, biomecanica, eles ficaram
meio apavorados, terdo que aliar tudo pra poder dar uma aula de basquete.” (S9)

Depende do tipo de contetido, com alguns é possivel, outros ndo.(S10)

N4o é possivel separar as disciplinas; é fundamental se reportar as demais disciplinas o tempo todo.(S12)
E obrigatorio em algumas disciplinas; (S14)

E tranquilo, “tem ponte com os aspectos tedricos da histéria, nés temos introdugdo ao estudo da
histéria, tem teorias da histéria, tem relacdo com pratica de pesquisa, tem relagdo com a histéria da
América, entdo nesse sentido é tranquilo”.(S16)

Com alguns topicos é possivel; “didatica ta sendo um desafio, a que néo é facil trabalhar isso, mas a
gente também tentou, estamos tentando na disciplina pegar varios links com varias outras disciplinas, to
tentando fazer iss0.”(S18)

Tentativa de estabelecer didlogo entre as disciplinas; precisa estar evidenciado no curriculo. (S19)

* % ¥ %

Constante busca de articulagéo das disciplinas; (S1)

Nao tenho contato com os outros professores para fazer essa relagéo;(S3)

Néo sabe se consegue efetivamente; pouco contato entre os professores impossibilita essa prética; (S5)
Consigo pela minha experiéncia no curso, por ter trabalhado com quase todas as disciplinas; projetos
que envolvem vérias disciplinas; com as disciplinas especificas é um pouco mais dificil.(S7)

Trabalho em todos os anos do curso, isso facilita a ligagdo das diferentes disciplinas; trabalho com
disciplinas especificas e pedagdgicas e é interessante fazer as ligagdes entre os dois tipos de disciplinas;
“no quarto ano eu trabalho ética com eles, ja trabalhei estagio, ja trabalhei disciplinas especificas,
disciplinas pedagégicas e é muito interessante a gente fazer essa discussédo, é muito produtivo.” “Eles
terdo que juntar as area biolégicas com as &reas especifica e as areas pedagogicas, passei pro meu
primeiro ano agora e eles ficaram apavorados, falei que pra saber dar uma aula de basquete vocé
precisa do basquete, da metodologia, da area biol6gica, da area fisiolégica, biomecanica, eles ficaram
meio apavorados, terdo que aliar tudo pra poder dar uma aula de basquete.” (S9)

Nao consigo separar as disciplinas que dou; busco junto a outros professores o que eles estdo
trabalhando para fazer conexdes; planos de aulas que envolvam os conteldos das disciplinas
especificas.(S11)

Relages com o ano anterior; “Teria uma disciplina onde esse vinculo se estabeleceria totalmente que
seria a Préatica de Ensino™; deveriam ser trabalhados mais projetos interdisciplinares, mas isso néo é
possivel pela dindmica da institui¢do; com algumas disciplinas é possivel fazer algumas coisas em
conjunto.(S13)

“dentro das disciplinas, sempre busquei interlocugdo, na histéria o fato de eu fazer parte do grupo de
pesquisa, ter me integrado ali me permitiu também fazer uma leitura contextualizada de algumas
questdes ligadas ao fazer pedagdgico em sala de aula e aquilo que eles deviam fazer fora do
curso”(S17)

Com alguns topicos é possivel; “didatica é um desafio, a que ndo é facil trabalhar isso, mas a gente
também tentou, tentamos na disciplina pegar varios links com vérias outras disciplinas, to tentando
fazer isso.”(S18)

Sem essa preocupacéo; todos sabem que a filosofia é a base de todas as outras disciplinas; (520)
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ANEXO 28 — Importancia de ser professor na educacéo superior - AREAS DO CONHECIMENTO

EXATAS HUMANAS
* Iniciativa do pai pedir uma oportunidade ao dono da faculdade.(S4) * Era uma meta dar aula no Ensino Superior (S1)
* [oi a partir do mestrado que surgiu a possibilidade.(S5) * Com a Licenciatura em Historia o objetivo era a docéncia na educagao bésica, o que néo aconteceu; a
* A Instituigdo precisava de um profissional com formagéo na minha area;(S10) deciséo pelo mestrado traz a ideia da docéncia no ensino superior. (S2)
* No mestrado visualizei a possibilidade(S11) * Foi um convite, uma oportunidade; nunca havia pensado em ser docente no ensino superior. (S3)
* “N&o pensava em ser professora, me tornei professora”; acreditava que conseguiria se relacionar * Foi resultado de uma caminhada, foi intencional; (S6)
melhor com alunos do ensino superior.(S18) * Desde a educagdo bésica sabia que queria ser professora de professores.(S7)
* Existia uma intengéo; (S8)
* Uma oportunidade a partir de uma especializagdo; ndo foi nada programado; “eu cai de
o paraquedas”.(S9)
Opgéo pela + No mestrado visualizei a possibilidade.(S11)
docéncia na * A minha trajetoria profissional, o gosto em trabalhar com formagéo de professores me levou ao ensino
educacéo superior.(512)
superior * Nunca se conformou em ser professora apenas da educacéo basica.(S13)
* Uma oportunidade que surgiu no final da graduacéo; (S14)
* Foi chamado a partir dos trabalhos com treinamentos para participar do curso desde o inicio.(S15)
* Nao havia um caminho tracado; “ndo me lembro de ter pensado "eu vou me tornar professor”; as
oportunidades foram surgindo.(S16)
*  Sempre foi uma meta; ““desde a minha adolescéncia, desde que eu vi o Bertolini dando aula, eu dizia
pra mim mesmo: eu ndo vou dar aula pra molequinho!”*(S17)
* por questdes financeiras; pela possibilidade de flexibilidade de horérios; possibilitar mais tempo para
0s estudos.(S19)
* Desde cedo pensava que podia ser um bom professor quando eu via alguns professores atuando;(S20)
* Transmite o conhecimento; cumpre as regras; é sincera; se considera uma boa profissional; dedicac&o, * Positiva; intuitiva; exijo disciplina; seriedade; se considera uma boa professora; (S1)
esforco; (S4) * Sente-se importante; ansiedade; inseguranca; tenta explicar o conteido da melhor forma; preocupada
* Exigente; flexivel; esforgo para ser um bom professor.(S5) com a aprendizagem dos alunos; responsabilidade com a aprendizagem dos alunos e sua propria; (S2)
* “édificil falar da gente”; equilibrado; busca fazer o melhor sempre;(S10) * Faz o possivel para se relacionar bem com os alunos; se prepara a0 maximo para ser uma boa
* Boa professora, mas tem muito a melhorar; flexivel; coerente; cumpre seu papel.(S11) professora; ndo quer que ninguém diga que n&o ensinou.(S3)
= Sistematica; responsavel; preocupada com os alunos; ndo se comunica bem; dedicada; boa professora; * Preocupacdo em dar boas aulas; comprometimento; responsabilidade; respeito as diferencas; da conta
“as minhas aulas também n&o aquelas em que o aluno diria: "a professora Simone é a melhor do que lhe compete; (S6)
professora”. Tanto didaticamente quanto...eu sou meio termo”.(S18) * Exigente; considera-se boa profissional; dedicagdo; muito estudo.(S7)
* Muito falante; exigente.(S8)
* Perfeccionista; disciplinada; boa professora, senso de auto-critica desenvolvido; (S9)
* Boa professora, mas tem muito a melhorar; flexivel; coerente; cumpre seu papel.(S11)
Auto-imagem : Exigente; flexivel; esforgoi seriedade; tem mgito a ap_render.(SlZ) o . o .
reocupada com a aprendizagem dos alunos; cumpridora das regras; didlogo; boa profissional; pode

melhorar mais.(S13)

Exigente; cumpridor das regras; amigo; disponivel para ajudar; compreensivo; bom profissional; muito
a aprender; (S14)

Exigente; apaziguador; didlogo; busca de solucdes.(S15)

““Sou meio socratico, quer dizer quando eu descubro que eu ndo sei...”; socidvel; “eu diria eu sou um
historiador néo sei se é bom ou ruim”.(S16)

Exigente; cumpridor das regras; respeito ao ser humano; “me considero um bom profissional, se ndo
ja teria abandonado a profissdo”(S17)

Rigoroso com a aprendizagem dos alunos. (S19)

Dificuldade de se assumir como professor; ainda ndo ¢ um bom professor, mas quer ser; problemas
com exposicdo publica; timidez; quer ser o melhor professor de Filosofia; (S20)

Continua...
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...continuacéo
ESPECIFICAS PEDAGOGICAS
* Que luta pelo curso; que busca; envolvida com o curso; (S4) * Bem respeitada; (S1)
* N&o véem diferente por ser professor no ensino superior;(S5) * Como insegura, mas que tem potencial; (S2)
* Respeito especialmente pela responsabilidade;(S10) * Com igualdade; reconhecimento;(S3)
* Uma boa visdo; algum receio pela area de formacdo(educacdo especial); desvalorizam o fato de ser * Como responsavel; valorizacéo (S6)
docente da educacéo basica.(S11) * Nd&o faz ideia do que os colegas pensam; os amigos respeitam.(S7)
* Como uma boa professora; (S18) * Tem o curriculo mais forte; respeitado; (S8)
* Como exigente; os amigos valorizam mais minha posicao de bailarina do que de professora do ensino
O que pensam superior, m§s~is.so também.($9) ) i i . )
* Uma boa visdo; algum receio pela area de formagdo(educacgéo especial); desvalorizam o fato de ser
os colegas docente da educagao basica.(S11)
* Consideracéo e valorizacdo; (S12)
* Respeito; (S13)
* Respeito; carinho; a pessoas fora da universidade respeitam como professor;(S14)
* Respeito; (S15)
*  Alguns como referéncia; alguns como alguém que tem posturas inadequadas; como pesquisador; (S16)
* Respeito; reconhecimento; (S17)
* Reconhecimento; (S20)
* Brava; exigente; (S4) * Gostam muito; fazem homenagens; festas; ddo presentes; (S1)
* Exigente; flexivel; com bons olhos; (S5) * Que fala muito depressa; exigente;(S2)
* Depende da disciplina ser visto como melhor ou pior; (S10) * Paciente; dedicada; reconhecimento positivo;(S3)
* Como quem tenta passar a importancia da escola; rigida e ao mesmo tempo flexivel; (S11) * Responsével; compreensiva; a professora que coordena a produgdo de material didético; (S6)
* Como quem pode ajudar na formagéo deles; “uma coisa que me intriga, eu ndo ougo comentarios * Exigente; boa professora;(S7)
sobre minha aula, nédo diz assim que é ruim, que a professora fala algumas coisas que as vezes ofende, * Bom retorno em termos de avaliagdo; preocupado com a aprendizagem deles; (S8)
ou fala mal, ou faz graca, ou da uma aula que todo mundo gosta ou que é aula ruim, ndo, nada assim * Inicialmente como “carrasca”, depois como melhor professora.(S9)
nesse sentido”.(S18) * Como quem tenta passar a importancia da escola; rigida e ao mesmo tempo flexivel; (S11)
0 que pensam * Exigente e flgxivel; (S12) ) o _
* “os alunos dizem que eu sou chata, caxias, que eu cobro, que eu reprovo™, mas néo é nada disso”;
0s alunos (S13)
* Respeito; bom professor; exigente; amigo; sempre a disposicéo para ajudar; (S14)
* Como um coordenador; mais humano; (S15)
*  Aceito; (S16)
* Rigido; boa aceitacéo; (S17)
* Como quem pode ajudar na formagdo deles; “uma coisa que me intriga, eu ndo ougo comentarios

sobre minha aula, ndo diz assim que é ruim, que a professora fala algumas coisas que as vezes ofende,
ou fala mal, ou faz graca, ou d& uma aula que todo mundo gosta ou que é aula ruim, ndo, nada assim
nesse sentido”.(S18)

Continua...
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ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

0 que pensam
os familiares

O pai tinha muito orgulho; a mae tem orgulho.(S4)

Pais e sogros valorizam; esporadicamente fazem comentérios especificos com relagéo ao trabalho no
ensino superior. (S5)

Reconhecem o esforgo; admiram mas ndo necessariamente por ser professor no ensino superior; (S10)

Bastante orgulho; ndo pensavam que chegaria a dar aula no ensino superior fazendo a graduagdo em
Educagéo Especial;(S11)

Como uma pessoa que trabalha demais, mas aceitam por ser o trabalho da universidade; (S18)

* * ¥ o® % *

%X ¥ ¥ X % ¥

Muito orgulho;(S1)

Valorizam muito, principalmente pai e mae; acham o “méximo”; elogiam; (S2)

Mae gosta de contar para as amigas; os demais parentes valorizam como sendo um outro trabalho
qualquer; (S3)

Familia proxima se resume aos filhos e estes valorizam, compreendem as auséncias; (S6)

Familiares valorizam muito; mae elogia com frequéncia; (S7)

As filhas valorizam, gostam, ajudam; (S8)

Os familiares de forma geral respeitam, admiram; os pais tem orgulho; exemplo para os familiares
mais novos; (S9)

Bastante orgulho; ndo pensavam que chegaria a dar aula no ensino superior fazendo a graduagéo em
Educacéo Especial;(S11)

Acham importante; (S12)

Admiragéo; incentivo; ajuda; familia do marido ndo valoriza.(S13)

Esposa admira muito, filhos gostam de dizer que o pai trabalha na universidade; (S14)

Valorizam sim; (S15)

Os filhos o véem como profissional sério, pensam que poderia trabalhar menos;(S16)

Orgulho; as filhas se envaidecem em dizer que o pai trabalha na universidade; referéncia para a
familia;(S17)

Como uma pessoa que trabalha demais, mas aceitam por ser o trabalho da universidade; (S18)
Respeito; orgulho de ter um filho que era operério e virou doutor; (S20)

expectativas da
sociedade

* % ¥* %

Que sejam formados profissionais capaz de lidar com as necessidades da atualidade; (S4)

V& os professores do ensino superior como quem sabem muito, atribuem um status diferenciado; (S10)
Que o papel de formar bons professores seja cumprido; (S11)

A sociedade se preocupa pouco com a educacéo; (S18)

%X % ¥ % % | % %

*

O ensino superior ainda conta com um bom status; tem respaldo; (S1)

Deposita no professor excessiva responsabilidade;(S2)

Da formagdo de profissionais melhores; (S3)

V& os professores do ensino superior como quem sabem muito, atribuem um status diferenciado; (S6)
Que tenham um maior conhecimento; de comprometimento; em fungéo da maior titulacdo ele é mais
valorizado que os demais professores; (S7)

A sociedade tem boa imagem do curso; (S8)

Formar profissionais capacitados; grande responsabilidade em formar profissionais para trabalhar com
criangas; (S9)

Que o papel de formar bons professores seja cumprido; (S11)

Grande expectativa; muitos setores da sociedade buscam na universidade apoio para realizar trabalhos;
(S12)

A educacdo néo é valorizada; os professores sdo sempre responsabilizados pelos insucessos; (S13)
Nunca parou para pensar nisso, no que espera dos professores; do curso a integracdo com a
comunidade esta cada vez maior; (S14)

O curso se envolve pouco com a comunidade; (S16)

Falta aproximagdo entre universidade e comunidade; (S17)

De forma geral ndo se importa com o ensino superior; (S20)
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ANEXO 29 — Importancia de ser professor na educacéo superior — DISCIPLINAS.

ESPECIFICAS PEDAGOGICAS
* Era uma meta dar aula no Ensino Superior (S1) * Era uma meta dar aula no Ensino Superior;(S1)
* Com a Licenciatura em Histéria o objetivo era a docéncia na educacdo bésica, o que ndo * Foi um convite, uma oportunidade; nunca havia pensado em ser docente no ensino superior;(S3)
aconteceu; a decisdo pelo mestrado traz a ideia da docéncia no ensino superior.(S2) * Foi a partir do mestrado que surgiu a possibilidade.(S5)
* Iniciativa do pai pedir uma oportunidade ao dono da faculdade.(S4) + Desde a educacdo basica sabia que queria ser professora de professores.(S7)
* Foi resultado de uma caminhada, foi intencional;(S6) * Uma oportunidade a partir de uma especializacdo; ndo foi nada programado; “eu cai de
* Existia uma intengdo; (S8) paraquedas”.(S9)
~ * Uma oportunidade a partir de uma especializagdo; néo foi nada programado; “eu cai de * No mestrado visualizei a possibilidade;(S11)
Opgao_pela paraquedas”.(S9) * Nunca se conformou em ser professora apenas da educacéo bésica.(S13)
docéncia na * A Instituicdo precisava de um profissional com formagao na minha area; (S10) * Foi chamado a partir dos trabalhos com treinamentos para participar do curso desde o inicio.(S15)
educacao * A minha trajetoria profissional, o gosto em trabalhar com formagao de professores me levou a0 Sempre foi uma meta; “desde a minha adolescéncia, desde que eu vi o Bertolini dando aula, eu dizia pra
superior ensino superior.(S12) mim mesmo: eu ndo vou dar aula pra molequinho!” (S17)
* Uma oportunidade que surgiu no final da graduacéo; (S14) * “N&o pensava em ser professora, me tornei professora™; acreditava que conseguiria se relacionar
* N&o havia um caminho tragado; “ndo me lembro de ter pensado “eu vou me tornar professor"; as melhor com alunos do ensino superior.(S18)
oportunidades foram surgindo.(S16) * Desde cedo pensava que podia ser um bom professor quando eu via alguns professores atuando;(S20)
* “N&o pensava em ser professora, me tornei professora™; acreditava que conseguiria se relacionar
melhor com alunos do ensino superior.(S18)
* Por questdes financeiras; pela possibilidade de flexibilidade de horarios; possibilitar mais tempo
para os estudos.(S19)
*  Positiva; intuitiva; exijo disciplina; seriedade; se considera uma boa professora; (S1) * Positiva; intuitiva; exijo disciplina; seriedade; se considera uma boa professora; (S1)
* Sente-se importante; ansiedade; inseguranga; tenta explicar o conteido da melhor forma; * Faz o possivel para se relacionar bem com os alunos; se prepara a0 maximo para ser uma boa professora;
preocupada com a aprendizagem dos alunos; responsabilidade com a aprendizagem dos alunos e ndo quer que ninguém diga que ndo ensinou.(S3)
sua propria; (S2) * Exigente; flexivel; esfor¢o para ser um bom professor.(S5)
* Transmite 0 conhecimento; cumpre as regras; é sincera; se considera uma boa profissional; * EXxigente; se considera uma boa profissional; dedicagdo; muito estudo.(S7)
dedicagdo, esforgo; (S4) = Perfeccionista; disciplinada; boa professora, senso de auto-critica desenvolvido; (S9)
* Preocupagdo em dar boas aulas; comprometimento; responsabilidade; respeito as diferencas; da * Boa professora, mas tem muito a melhorar; flexivel; coerente; cumpre seu papel.(S11)
conta do que Ihe compete; (S6) * Preocupada com a aprendizagem dos alunos; cumpridora das regras; didlogo; boa profissional; pode
* Muito falante; exigente.(S8) melhorar mais.(S13)
Auto- * Perfeccionista; disciplinada; boa professora, senso de auto-critica desenvolvido; (S9) * Exigente; apaziguador; dialogo; busca de solugdes.(S15)
imagem = “g dificil falar da gente”; equilibrado; busca fazer o melhor sempre;(S10) = Exigente; cumpridor das regras; respeito ao ser humano; “me considero um bom profissional, se ndo ja
* Exigente; flexivel; esforco; seriedade; tem muito a aprender.(S12) teria abandonado a profisséo”; (S17)
* Exigente; cumpridor das regras; amigo; disponivel para ajudar; compreensivo; bom profissional; *

muito a aprender; (S14)

“Sou meio socratico, quer dizer quando eu descubro que eu ndo sei...””; sociavel; “eu diria eu sou
um historiador néo sei se € bom ou ruim”.(S16)

Sistematica; responsavel; preocupada com os alunos; ndo se comunica bem; dedicada; boa
professora; “as minhas aulas também ndo aquelas em que o aluno diria: “a professora X é a
melhor professora”. Tanto didaticamente quanto...eu sou meio termo”.(S18)

Rigoroso com a aprendizagem dos alunos. (S19)

Sistematica; responsavel; preocupada com os alunos; ndo se comunica bem; dedicada; boa professora;
“as minhas aulas também n&o aquelas em que o aluno diria: "a professora X é a melhor professora”.
Tanto didaticamente quanto...eu sou meio termo”.(S18)

Dificuldade de se assumir como professor; ainda ndo é um bom professor, mas quer ser; problemas com
exposicdo publica; timidez; quer ser o melhor professor de Filosofia; (S20)

Continua...
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...continuacdo.
ESPECIFICAS PEDAGOGICAS
* Como insegura, mas que tem potencial; (S2) + Bem respeitada; (S1)
* Bem respeitada; (S1) * Com igualdade; reconhecimento;(S3)
* Que luta pelo curso; que busca; envolvida com o curso; (S3) * Nd&o véem diferente por ser professor no ensino superior;(S5)
* Como responsavel; valorizacéo (S6) + Ndo faz ideia do que os colegas pensam; 0s amigos respeitam.(S7)
* Tem o curriculo mais forte; respeitado; (S8) * Como exigente; os amigos valorizam mais minha posicdo de bailarina do que de professora do ensino
* Como exigente; os amigos valorizam mais minha posi¢do de bailarina do que de professora do superior, mas isso também.(S9)
O que pensam 0s ensino superior, mas isso também.(S9) * Uma boa visdo; algum receio pela area de formacédo(educagéo especial); desvalorizam o fato de ser
colegas * Respeito especialmente pela responsabilidade; (S10) docente da educagéo basica.(S11)
* Consideragao e valorizacéo; (S12) * Respeito; (S13)
* Respeito; carinho; a pessoas fora da universidade respeitam como professor;(S14) * Respeito; (S15)
* Alguns como referéncia; alguns como alguém que tem posturas inadequadas; como pesquisador; * Respeito; reconhecimento;(S17)
(S16) * Como uma boa professora;(S18)
* Como uma boa professora; (S18) * Reconhecimento; (S20)
*
* Gostam muito; fazem homenagens; festas; ddo presentes; (S1) * Gostam muito; fazem homenagens; festas; ddo presentes; (S1)
* Que fala muito depressa; exigente;(S2) * Paciente; dedicada; reconhecimento positivo; (S3)
* Brava; exigente; (S4) * Exigente; flexivel; com bons olhos;(S5)
* Responsavel; compreensiva; a professora que coordena a produgéo de material didatico;(S6) * Exigente; boa professora;(S7)
* Bom retorno em termos de avaliacéo; preocupado com a aprendizagem deles; (S8) * Inicialmente como “carrasca”, depois como melhor professora.(S9)
* Inicialmente como “carrasca”, depois como melhor professora; depende da disciplina ser visto +* Como quem tenta passar a importancia da escola; rigida e ao mesmo tempo flexivel; (S11)
O que pensam 0s como melhor ou pior; (S9) * “os alunos dizem que eu sou chata, caxias, que eu cobro, que eu reprovo”, mas ndo é nada disso”; (S13)
alunos * Exigente e flexivel; (S12) * Como um coordenador; mais humano; (S15)
* Respeito; bom professor; exigente; amigo; sempre a disposicao para ajudar; (S14) * Rigido; boa aceitagéo; (S17)
* Aceito; (S16) * Como quem pode ajudar na formacéo deles; “uma coisa que me intriga, eu ndo ouco comentarios sobre
* Como quem pode ajudar na formagéo deles; “uma coisa que me intriga, eu ndo ougo comentarios minha aula, ndo diz assim que é ruim, que a professora fala algumas coisas que as vezes ofende, ou fala
sobre minha aula, ndo diz assim que é ruim, que a professora fala algumas coisas que as vezes mal, ou faz graca, ou da uma aula que todo mundo gosta ou que é aula ruim, ndo, nada assim nesse
ofende, ou fala mal, ou faz graca, ou d& uma aula que todo mundo gosta ou que € aula ruim, ndo, sentido”.(S18)
nada assim nesse sentido”. (S18)
* Muito orgulho;(S1) * Muito orgulho;(S1)
* Valorizam muito, principalmente pai e mée; acham o “méaximo”; elogiam; (S2) +* Mae gosta de contar para as amigas; os demais parentes valorizam como sendo um outro trabalho
* O pai tinha muito orgulho; a mée tem orgulho.(S4) qualquer; (S3)
* Familia préxima se resume aos filhos e estes valorizam, compreendem as auséncias; (S6) * Pais e sogros valorizam; esporadicamente fazem comentarios especificos com relagéo ao trabalho no
* As filhas valorizam, gostam, ajudam; (S8) ensino superior. (S5)
* Os familiares de forma geral respeitam, admiram; os pais tem orgulho; exemplo para os familiares ~ * Familiares valorizam muito; mae elogia com frequéncia; (S7)
(@] gue pensam 0s mais novos;(S9) * Os familiares de forma geral respeitam, admiram; os pais tem orgulho; exemplo para os familiares mais
familiares * Reconhecem o esforco; admiram mas ndo necessariamente por ser professor no ensino superior; novos;(S9)
(S10) + Bastante orgulho; ndo pensavam que chegaria a dar aula no ensino superior fazendo a graduagdo em
* Acham importante; (S12) Educagdo Especial;(S11)
* Esposa admira muito, filhos gostam de dizer que o pai trabalha na universidade; (S14) *  Admirago; incentivo; ajuda; familia do marido ndo valoriza.(S13)
*  Os filhos o véem como profissional sério, pensam que poderia trabalhar menos;(S16) * Orgulho; as filhas se envaidecem em dizer que o pai trabalha na universidade; referéncia para a familia;
* Como uma pessoa que trabalha demais, mas aceitam por ser o trabalho da universidade; (S18) (S17)

Respeito; orgulho de ter um filho que era operario e virou doutor; (S20)

Continua...
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ESPECIFICAS

PEDAGOGICAS

Expectativas da
sociedade

* * * %

*

*

O ensino superior ainda conta com um bom status; tem respaldo;(S1)

Deposita no professor excessiva responsabilidade;(S2)

Que sejam formados profissionais capaz de lidar com as necessidades da atualidade; (S4)

Veé os professores do ensino superior como quem sabem muito, atribuem um status diferenciado;
(S6)

A sociedade tem boa imagem do curso; (S8)

Formar profissionais capacitados; grande responsabilidade em formar profissionais para trabalhar
com criancas; (S9)

Grande expectativa; muitos setores da sociedade buscam na universidade apoio para realizar
trabalhos; (S12)

Nunca parou para pensar nisso, no que espera dos professores; do curso a integragdo com a
comunidade esta cada vez maior; (S14)

O curso se envolve pouco com a comunidade; (S16)

A sociedade se preocupa pouco com a educacéo; (S18)

* % * % %

O ensino superior ainda conta com um bom status; tem respaldo;(S1)

Da formagéo de profissionais melhores; (S3)

Formar profissionais capacitados; grande responsabilidade em formar profissionais para trabalhar com
criangas; (S9)

Que tenham um maior conhecimento; de comprometimento; em funcdo da maior titulagdo ele é mais
valorizado que os demais professores; (S7)

Que o papel de formar bons professores seja cumprido; (S11)

A educacdo néo é valorizada; os professores sdo sempre responsabilizados pelos insucessos; (S13)

Falta aproximagéo entre universidade e comunidade; (S17)

A sociedade se preocupa pouco com a educacéo; (S18)

De forma geral ndo se importa com o ensino superior; (S20)
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ESPECIFICAS PEDAGOGICAS

Circulo de amizades Praticas sociais Circulo de amizades Préaticas sociais
Professores; (S1) * Academia; (S1) Professores; (S1) * Academia; (S1)
Colegas da graduagéo; professores da graduacéo; * Televisao; passeios; namoro; trabalhos Colegas de trabalho; (S3) * Visitas a familiares; descanso; (S3)
colegas do mestrado; pessoas da Igreja; (S2) voluntérios;(S2) Colegas de trabalho da faculdade; colegas de trabalho * Pouco tempo; jantares com familia; (S5)
Colegas de trabalho da Faculdade; colegas de *  Visitas familiares; bailes; religido; (S4) da educacdo baésica; vizinhos; outras pessoas da * Visitas a familiares; academia; (S7)
trabalho da Educagdo Bésica; colegas da = Programas com os filhos; cinema; bailes; descanso; comunidade;(S5) * Afazeres domésticos; cuidar da mae doente;(S13)
graduacdo;(S4) clube;(S6) Familiares; pessoas da comunidade; (S7) = Academia; (S9)
Colegas de trabalho; pessoas do campo educacional; * Programas familiares; atividades da loja magonica; Professores da universidade; pessoas da comunidade; « Afazeres domésticos; visitas familiares; (S11)
(S6) (S8) (S9) * Atividades recreativas; clube; associagio de

Colegas da universidade; colegas e professores do
grupo de estudos; pessoas da Igreja frequentada;
colegas da magonaria; (S8)

Professores da universidade; pessoas da comunidade;
(S9)

Professores da universidade; professores da educagéo
basica; amigos de infancia; pessoas da comunidade;
familiares; (S10)

Professores; funcionérios publicos; vizinhas; (S12)
Professores da universidade; colegas do judd; amigos
de infancia; pessoas da comunidade; (S14)
Professores da universidade; pessoas da comunidade
(grupo de cantoria; de futebol); (S16)

Professores da universidade; vizinhos; (S18)

Pessoas da universidade; (S19)

* ok % %

Academia; (S9)

Afazeres domésticos; visitas familiares, igreja; (S10)
Afazeres domésticos; visitas a amigas; (S12)
Atividades recreativas; igreja; trabalho voluntario;
(S14)

Futebol,; militancia politica; grupos de canto; grupo
de baralho, viagens; hobbies (produgdo artesanal de
vinhos); (516)

Atengcéo integral a filha; (S18)

Ver filmes; encontros com amigos; futebol; religiéo;
(S19)

Trabalhos voluntérios; igreja; (S17)

Amigos da graduacdo; professores da educacéo
bésica; amigos de familiares; (S11)

Familiares e colegas de trabalho; (S13)

Professores da universidade; pessoas da comunidade;
(S15)

Colegas e professores da graduacéo; professores da
universidade; pessoas da comunidade; (S17)
Professores da universidade; vizinhos; (S18)

Pessoas de todos os lugares e idades; professores;
alunos; (S20)

*

*

professores; (S15)

Atencdo integral a filha; (S18)

Ver filmes; encontros com amigos; futebol; religiéo;
(519)

Trabalhos voluntérios; igreja; (S17)

Processo de reintegracdo as atividades sociais;
militancia em movimentos sociais, académicos; (S20)
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EXATAS

HUMANAS

Circulo de amizades

Praticas sociais

Circulo de amizades

Praticas sociais

Colegas de trabalho da faculdade; colegas de trabalho
da educagao bésica; colegas da graduagao;(S4)
Colegas de trabalho da faculdade; colegas de trabalho
da educacdo bésica; vizinhos; outras pessoas da
comunidade;(S5)

Professores da universidade; professores da educagao
basica; amigos de infancia; pessoas da comunidade;
familiares; (S10)

Amigos da graduacdo; professores da educacéo
bésica; amigos de familiares; (S11)

Professores da universidade; vizinhos; (S18)

*  Visitas familiares; bailes; religido; (S4)

* Pouco tempo; jantares com familia; (S5)

* Afazeres domésticos; visitas familiares, igreja; (S10)
*  Afazeres domésticos; visitas familiares; (S11)

* Atencdo integral a filha; (S18)

Professores; (S1)

Colegas da graduagéo; professores da graduacéo;
colegas do mestrado; pessoas da Igreja; (S2)

Colegas de trabalho; (S3)

Colegas de trabalho; pessoas do campo educacional;
(S6)

Familiares; pessoas da comunidade; (S7)

Colegas da universidade; colegas e professores do
grupo de estudos; pessoas da Igreja frequentada;
colegas da magonaria; (S8)

Professores da universidade; pessoas da comunidade;
(S9)

Amigos da graduacdo; professores da educacdo
bésica; amigos de familiares; (S11)

Professores; funciondrios pUblicos; vizinhas; (S12)
Familiares e colegas de trabalho; (S13)

Professores da universidade; colegas do judd; amigos
de infancia; pessoas da comunidade; (S14)
Professores da universidade; pessoas da comunidade;
(S15)

Professores da universidade; pessoas da comunidade
(grupo de cantoria; de futebol); (S16)

Colegas e professores da graduagdo; professores da
universidade; pessoas da comunidade; (S17)

Pessoas da universidade; (S19)

Pessoas de todos os lugares e idades; professores;
alunos; (S20)

Academia; (S1)
Televisao;
voluntérios;(S2)

passeios; namoro; trabalhos

* Visitas a familiares; descanso; (S3)

* % % %

Programas com os filhos; cinema; bailes; descanso;
clube;(S6)

Visitas a familiares; academia; (S7)

Afazeres domésticos; visitas a amigas; (S12)
Afazeres domésticos; cuidar da mae doente;(S13)
Programas familiares; atividades da loja magonica;
(s8)

* Academia; (S9)
* Afazeres domésticos; visitas familiares; (S11)

*

Atividades recreativas; igreja; trabalho voluntario;
(S14)

Atividades recreativas;
professores; (S15)
Futebol,; militancia politica; grupos de canto; grupo
de baralho, viagens; hobbies (produgéo artesanal de
vinhos); (S16)

Ver filmes; encontros com amigos; futebol; religido;
(S19)

Trabalhos voluntarios; igreja; (S17)

Processo de reintegragdo as atividades sociais;
militdncia em movimentos sociais,académicos; (S20)

clube; associacdo de




