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RESUMO

MONEGATTO, Elisangela Cristina. INSERCAO PROFISSIONAL DOCENTE NO
ENSINO SUPERIOR: EXPERIENCIAS FORMADORAS DE PROFESSORAS QUE
ATUAM NO CURSO DE PEDAGOGIA. 2021. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo —
Formacdo de professores. Universidade Federal de Sdo Carlos, campus Sorocaba, 2021.

Perceber-se nas experiéncias permite conhecer um pouco mais de si. Portanto, rememorar as
vivéncias permite olhar para a prépria identidade profissional, refletir sobre ela, compreendé-
la e transformé-la. A pesquisa trata da insercao profissional docente no ensino superior, parte
integrante do processo de desenvolvimento profissional, e tem como objetivo analisar as
experiéncias formadoras reveladas nas narrativas de professores iniciantes na educagéo superior
que atuam no curso de Pedagogia. A fundamentacéo teorica foi embasada nos estudos de Josso
(2007), Passeggi (2016), Nakayama (2017, 2018), Souza (2004, 2015, 2018), Carlos Marcelo,
(2010), Pimenta e Anastasiou (2002, 2010), Bolivar (2002), Ferrarotti (1988). A metodologia
fomenta as narrativas como dispositivo de producdo de dados e utiliza entrevistas episédicas
com os professores. O corpus da analise se configura pelas narrativas produzidas a partir das
entrevistas episddicas e no conceito de analise-interpretativa-compreensiva, segundo Souza
(2014). Os resultados revelam as experiéncias formadoras dos professores na inser¢do no ensino
superior, como a reflexdo sobre a docéncia universitaria, a autonomia e 0os movimentos de
ruptura, os espacos formativos e 0 movimento de parceria e escuta do coordenador pedagogico
da instituicdo de ensino, trazendo a tona a contribui¢do das narrativas com as reflexdes sobre
as experiéncias do vivido.

Palavras-chave: Insercdo profissional docente. Ensino Superior. Pedagogia. Narrativas.
Experiéncias Formadoras.



ABSTRACT

MONEGATTO, Elisangela Cristina. TEACHING PROFESSIONAL INSERTION IN
HIGHER EDUCATION: EXPERIENCES TRAINING TEACHERS WHO ACT IN THE
PEDAGOGY COURSE. 2021. Master's Dissertation in Education - Teacher training. Federal
University of Sdo Carlos, Sorocaba campus, 2021.

Perceiving yourself in the experiences allows you to know a little more about yourself, so
remembering the experiences allows you to look at your own professional identity, reflect on
it, understand it and transform it. The research deals with the teaching professional insertion in
higher education, an integral part of the professional development process and aims to analyze
the training experiences revealed in the narratives of teachers beginning in higher education
who work in the Pedagogy course. The theoretical basis was based on the studies of Josso
(2007), Passeggi (2016), Nakayama (2017, 2018), Souza (2004, 2015, 2018), Carlos Marcelo,
(2010), Pimenta and Anastasiou (2002, 2010), Bolivar (2002), Ferrarotti (1988). The
methodology fosters narratives as a data production device and uses episodic interviews with
teachers. The corpus of the analysis is configured by the narratives produced from the episodic
interviews and is based on the concept of comprehensive-interpretive-analysis, according to
Souza (2014). The results reveal the teachers' training experiences in the insertion in higher
education, such as the reflection on university teaching, autonomy and rupture movements, the
training spaces and the movement of partnership and listening of the pedagogical coordinator
of the educational institution, bringing to the highlights the contribution of the narratives with
reflections on the experiences of the lived.

Keywords: Teaching professional insertion. University education. Pedagogy. Narratives.
Formative Experiences.
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NARRATIVA DE UMA TRAJETORIA

“A Educacao qualquer que seja ela é sempre uma teoria do conhecimento
posta de pratica.”
PAULO FREIRE

H& uma preocupacdo, por parte dos jovens e suas familias, em se preparar
profissionalmente nos cursos de graduacdo. Com isso, a procura pelas universidades vem
aumentando. Por outro lado, as Instituicbes de Ensino Superior (IES) precisam ampliar a
oferta. Nesse cenério, a cada ano, novas turmas de graduacdo necessitam de novos
professores, que muitas vezes, estdo sendo inseridos no mercado de trabalho, em suas
primeiras experiéncias docentes na educacgao superior.

A insercdo ao trabalho docente, em qualquer que seja 0 componente curricular, a
disciplina ou o segmento, pode gerar insegurangas, medos, indagacoes e dificuldades aos
docentes iniciantes. Esse momento é caracterizado pela complexidade da profissao, pela
compreensdo do novo e por intensas descobertas.

Este movimento de preocupacdo com a insercdo profissional docente no ensino
superior marca minha experiéncia quando me lango na docéncia na educacgao superior, onde
percebo dificuldades, anseios, descobertas, desafios que me fazem recorrer aos aportes
teoricos e vejo a elaboracdo de uma pesquisa sobre a tematica como potencial para contribuir
com essas inquietagoes.

Nesta perspectiva, busco compreender as percepg¢des de como ocorre essa insergéo
sendo uma oportunidade de crescimento e constitui¢do da identidade profissional docente, que
se iniciam desde o momento do ingresso a profissdo.

Desse modo, essa dissertacdo pretende responder ao seguinte problema: Quais
experiéncias formadoras na insercdo do ensino superior se revelam nas narrativas biograficas
de professores que atuam no curso de Pedagogia?

O objetivo geral é analisar as percepcOes sobre as experiéncias formadoras que
ocorrem no processo de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) do professor iniciante
no ensino superior que atua na formacgéo de pedagogos.

Partindo do objetivo geral, vislumbram-se trés objetivos especificos para a pesquisa:

a. Analisar as percepc¢des que emergem nas narrativas de experiéncias acerca
da insercdo docente no ensino superior, possibilitando a compreensdo das vivéncias no
contexto das entrevistas episodicas;

b. Investigar os espacos de aprendizagem do professor iniciante no ensino
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superior, que atua na formacdo de Pedagogos, na relacdo com as experiéncias
formadoras e os incidentes criticos que compdem sua trajetdria profissional;

c. Analisar as dimensdes dos conhecimentos que integram o0 exercicio
profissional docente.

Quando o termo “percepcBes” das experiéncias for utilizado, deve ser interpretado
baseando-se nos estudos de Josso (2010), como a definicdo de “presenga atenta”, da
percepcao de mundo e da tomada de consciéncia do vivido. Como corrobora a autora,

A consciéncia € a “presenga atenta” a Si proprio, aos outros e ao seu ambiente
e esta ligada aos graus de sensibilidade de cada pessoa no que se refere aos
seus sentidos, tais como o olfato, a visdo, 0 movimento. Sem essa presenca
atenta ndo h& qualquer percepgdo do mundo. (JOSSO, 2010, p. 10).

Esta pesquisa fomenta o uso das narrativas, com a possibilidade de escutar o outro
em sua singularidade, valorizando alguns percursos da a¢do pedagogica e seu contexto
historico, em determinado espaco e tempo. A produgdo de dados serd realizada pela
entrevista episodica, utilizando as narrativas como dispositivos, possibilitando leituras,
analises, ressignificagdo das vivéncias e construcéo de reflexdes.

A producdo de dados para a pesquisa foi intencional, por colocar o sujeito como 0
centro de todo o processo de vivéncia, significado e ressignificado da a¢do, como Souza
(2004) aponta:

A centralidade do sujeito no processo de investigacdo-formacéo [realca] a
importancia da abordagem compreensiva e das apropria¢fes da experiéncia
vivida, das relacdes entre subjetividade e narrativa como principios que
concedem ao sujeito o papel de ator e autor da sua propria histdria.
(SOUZA, 2004, p. 54).

A investigacao-formacao pode lancar méo das vivéncias do sujeito sobre a percepc¢éo
de si, sob a otica de investigacdo e de formacdo, lendo, estudando, interpretando,
compreendendo e apropriando-se de suas vivéncias, de seu percurso, de sua trajetéria e das
experiéncias formadoras as quais foram expostos, com relagdo & construgcdo do proprio
desenvolvimento profissional.

Durante minha trajetéria como professora do Ensino Fundamental, anos iniciais,
sempre procurei cursos que pudessem ampliar os saberes que trazia da formacéo inicial,
procurei participar dos varios programas de formacao continuada oferecidos pelo municipio

em que atuava e também das formacgGes oferecidas pelo Ministério da Educagdo (MEC), em
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parceria com o municipio. Minha preocupacdo sempre foi a constru¢do de uma trajetéria
significativa. Chamo de trajetdria significativa as aprendizagens que me permitem refletir
sobre a docéncia, ressignificando e transformando a pratica pedagdgica, durante a formacao
que me constitui como profissional e que embasa a minha préatica.

Enquanto trabalhava com esses alunos do segundo ano do Ensino Fundamental,
minhas preocupacdes e procuras por formacg6es eram, geralmente, na area da alfabetizacédo e
letramento e na alfabetizacdo matematica. No inicio, eu tinha muitas ddvidas de como ocorria
0 processo de aprendizagem das criangas e dos encaminhamentos certos que eu precisava
para que essas aprendizagens fossem significativas. Eu acreditava que ndo bastava ter um
material que fosse relativamente relacionavel com ideias relevantes a serem ensinadas para
que a aprendizagem acontecesse. Para mim, mais importante que esse material/conteudo
também sdo as vivéncias e as referéncias que os alunos traziam.

Segundo Ausubel (1968),

Para que ocorra realmente a aprendizagem significativa, ndo basta que o
novo material seja ndo arbitrdrio e substancialmente relacionaveis a
correspondentes ideias relevantes, no sentido abstrato do termo. E necessario
também que tal contetdo ideativo esteja disponivel na estrutura cognitiva
daquele aprendiz particular. (AUSUBEL, 1968, p. 40).

Ausubel (1968) tem a visao de que as aprendizagens significativa para os alunos deve
ser ajustada ao nivel de desenvolvimento do mesmo, considerando seu cognitivo. Para que
ocorra uma aprendizagem significativa, Coll (2000) indica que precisa-se compreender como
ocorre 0 ensino e aprendizagem dos alunos, conscientizando-se de seus processos de
pensamentos, além de considerar os conhecimentos que 0s mesmos ja possuem. Também
precisa ter uma mudanca de perspectivas, compreendendo que é necessario a construcéo de
significados pelos alunos, a partir do processo de ensino e aprendizagem que a ele €é
ministrado, levando em consideracdo a mediagdo do professor como determinante para o

sucesso da aprendizagem dos alunos. Segundo os estudos de Coll (2000),

[...] o conceito de aprendizagem significativa supBe, antes de tudo, uma
mudanca de perspectiva radical na maneira de entender o processo de
ensino/aprendizagem. Frente & concepcao tradicional e habitual de que a
aprendizagem do aluno depende diretamente da influéncia do professor e da
metodologia de ensino utilizada, pBe-se em relevo a importancia do
conhecimento prévio do aluno e, em geral dos seus processos de pensamentos.
Estes processos sobrevém, assim, do elemento mediador entre, por um lado,
os procedimentos instrutivos ou didaticos e, por outro, os resultados da
aprendizagem. A construcdo de significados que o aluno executa a partir do
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ensino é o elemento mediador suscetivel de explicar os resultados de
aprendizagem finalmente obtidos. (COLL, 2000, p. 152).

Naquele momento, enquanto iniciava a carreira docente, era importante conhecer o
processo de ensino e aprendizagem, bem como a aprendizagem significativa, para atingir
meus objetivos com meus alunos.

Alguns anos depois, como uma rica oportunidade, fui convidada a ampliar as
possibilidades, desta vez como formadora do curso de formagdo continuada oferecido aos
professores alfabetizadores, 0 Pacto Nacional para a Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
idealizado pelo Ministério da Educagdo, tendo universidades e municipios como parceiros.
Esse programa contribuiu com teoria importante para mais uma etapa da minha formacao,
para a constituicdo de saberes e me trouxe a possibilidade de conhecer aprendizagens
significativas e ajustadas ao nivel cognitivo dos alunos, no processo ensino e aprendizagem.

Neste momento, fui aprendendo um pouco mais sobre a formagdo continuada, na
pratica diaria, nas leituras que fazia sobre o material da formacdo do PNAIC, nas trocas com
0s outros professores, em nossos encontros de organizacao do trabalho, proporcionados pela
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Percebi que o formador deve conhecer o
seu papel de atuacdo e ter consciéncia do que é importante saber para desenvolver o seu
trabalho. Esse movimento contribuiu muito com o meu processo de formagao, autoformacao,
possibilitando um momento de ressignificacdo do vivido.

Essa ressignificacdo tinha espaco nos encontros, durante as formacdes, junto aos
meus pares. Percebi que esse era um diferencial do formador, a organizagdo de um tempo
especifico para a escuta das vozes dos professores.

Esse movimento oportuniza alargar as experiéncias e adentrar as salas de aulas, por
meio de trocas com os educadores, disponibilizando a reflexdo sobre as vivéncias, para que,
partindo delas, se percebam as muitas questdes e dificuldades que cercam a agdo docente,
podendo transforma-la.

Levei em consideracdo essa vivéncia de escuta das vozes dos educadores em minha
experiéncia como formadora, articulada a fundamentacéo tedrica, pois, quanto mais tenho a
oportunidade de conhecer e compreender as experiéncias da atividade docente, mais vejo a
necessidade de também articular a pratica com a teoria, pois a primeira ndo se sustenta sem
embasamento tedrico que a justifique, por isso a busca e interesse em enriquecer meus
conhecimentos constantemente, trazendo maiores contribui¢cdes a minha pratica formativa.

Nesta perspectiva de formacao continuada que vivenciei, em que o formador realiza

um trabalho em parceria com o educador, enquanto também se forma, percebi que o
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conhecimento vai se construindo na partilha de experiéncias e constituindo a formagdo do
sujeito. Do mesmo modo, cabe destacar a experiéncia de quando participei do seminario
FALA OUTRA ESCOLA! no qual tive a oportunidade de compartilhar alguns trabalhos,
conversar sobre eles, trocar experiéncias que ampliaram o meu pensamento, favoreceram
reflexdes, trocas sobre as praticas da sala de aula, possibilitando uma ressignificacdo do
espaco.

Novos desafios sdo percebidos como oportunidades de crescimento e constitui¢éo
profissional. Dessa forma, no ano de 2019, fui convidada a desenvolver um trabalho como
professora da turma de alunas do curso de Pedagogia de uma Institui¢cdo de Ensino Superior,
(IES) no Municipio de Capivari, ministrando, inicialmente, aulas das disciplinas de Didatica
e Histéria da Educacdo. Entendendo como mais uma importante possibilidade de
crescimento, ndo pude recusar. Aceitei!

Fui muito bem recebida na IES, me senti acolhida por todos. A coordenadora
pedagdgica da instituicdo, que é responsavel pelas orientacfes aos professores, se mostrou
prestativa, a disposicdo para me informar sobre os conteudos e as atividades a serem
desenvolvidas com as alunas. A IES segue um material didatico de apoio preparado
especialmente para seus alunos, com situacdes dinamicas, representando, de maneira lddica,
a teoria trabalhada, e tem um cronograma para o desenvolvimento das unidades do livro
didatico juntamente com as atividades e avaliacdes propostas.

Fui orientada pela coordenadora pedagogica da IES sobre a realizacdo de um plano
de ensino desenvolvendo aulas dindmicas, permitindo a participacdo do aluno como sujeito
que constroi aprendizagens significativas.

Em um primeiro momento, procurei textos e pesquisas fora do material didatico e das
orientagdes do programa da instituicdo, que pudessem me auxiliar na escolha da melhor
metodologia a ser utilizada com as aulas para os adultos. Busquei textos que proporcionassem
uma reflexdo e um olhar voltado para essa dimensdo, a educagdo de adultos, alunos de
graduacdo, com a perspectiva de serem futuros formadores. Neste movimento, percebi que
precisava rever a minha pratica, que até agora era tao acostumada a trabalhar com as criancas.

Também precisava ressignificar a minha formacao, possibilitando outro olhar, outro
Viés, que atentasse para as questdes do singular. Esse conceito de singular, sob a Gtica dos

estudos de Josso (2007), considera e parte da minha subjetividade, da minha tomada de

! Seminario para apresentacdo de trabalhos docente, realizado pela Universidade Estadual de Campinas, em
julho de 2017.
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consciéncia, e da minha presenga atenta. O conceito de presenca atenta também é
considerado, segundo os estudos de segundo Josso (2010), como uma consciéncia de si, que
me fez perceber que precisava de formacéo especifica.

Pensando na formag&o como um ponto de ruptura e tomada de consciéncia sobre o
importante papel da reflexdo nesta articulagdo com a pratica educativa e a docéncia, em sala
de aula, na relacdo com o alunado, fica clara a importancia de atualizacdo e da formacéo na
modalidade da educacio superior. E preciso conhecer o papel desse professor do ensino
superior e reconhecer a importancia do seu trabalho, que demanda formacéo constante,
levando em consideragédo suas experiéncias, sua historia de vida e suas reflexdes sobre suas

vivéncias, como corrobora Passeggi (2016):

Enquanto ndo se conceber os professores como um adulto em formacéo, uma
pessoa plena de experiéncias, com capacidade para refletir sobre si, e que
tem muito mais para nos contar sobre a escola do que a produc&o cientifica
atual dispbe sobre o tema, ndo se avangara, suficientemente, quanto a
compreensdo das relaces que se estabelecem entre os formandos e seu
processo de formacdo. (PASSEGGI, 2016, p. 68).

Embora se tenha muitas pesquisas sobre a tematica do professor universitario,
formador de professores (cursos de licenciaturas) evidenciadas no mapeamento sistematico,
que sera apresentado no capitulo 1, ainda ha lacunas que precisam ser exploradas, como por
exemplo, a formacéo, as vivéncias e experiéncias na pratica pedagdgica, as relacdes que 0s
constituem, os espacos de formacdo, autoformacdo e transformacdo, como cita Passeggi
(2016):

[...] Por sua vez, os professores universitarios, formadores de professores,
tendem a acompanhar 0 mesmo movimento de rela¢fes verticalizadas. Aqui
me situo entre os Ultimos, reconhecendo que pouco ainda se sabe sobre a
formacdo dos professores enquanto “adultos em formagdo”, € ndo “alunos
em formagdo”. (PASSEGGI, 2016, p. 69).

Pensando sobre a questdo da formacdo, o desafio comeca, portanto, a partir da minha
experiéncia enquanto professora do curso de pedagogia. Os primeiros contatos com a turma
foram os mais impressionantes possiveis. Uma sala com 24 alunas dedicadas e prontas a
buscar conhecimentos e aprendizagens significativas, visando a atuacdo em sala de aula.
Sempre empenhadas em estudar os textos sugeridos, se preparando anteriormente para as
aulas.

Durante as aulas, as alunas prestavam muita atengéo nas anotac¢des contidas nos slides

e estavam sempre atentas a minha explicacdo, explicacfes essas oriundas do debrucar nos
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estudos ao longo dos finais de semana, visando oportunizar a elas um aprendizado em que
teoria e pratica estivesse sempre articuladas. Contudo, esses estudos trazem desafios a minha
pratica atual, afinal, eu havia trabalhado somente na formacdo das criancas e na formacéo
continuada de professores e coordenadores — espacos que a propria literatura indica como
sendo diferenciados da formacéo inicial docente. A formac&o inicial é carregada de conceitos
embasados e articulados entre teorias e praticas que norteardo, além das atitudes, os conceitos
e procedimentos a serem trabalhados (VASCONCELOS, 2004).

Segundo Carlos Marcelo (2010), a formacdo docente ndo é simplesmente
concretizada posteriormente ao término da graduacdo, nem ao término da p6s-graduacdo, e
sim ao longo das vivéncias, das formacgdes académicas, formacdes iniciais e continuadas, da
pratica docente em sala de aula, nas trocas, nos didlogos produtivos entre os pares, nas
conversas com os pais de alunos, com os alunos, com a equipe gestora e suporte técnico da
educacéo, nas interagcdes nos grupos de estudo e em suma, durante a vida toda.

A cada desafio, a cada proposta de trabalho, de estudo, ha sempre uma oportunidade
de crescimento, de aprendizagem, de inovacéo e reflexividade sobre os saberes sobre o que
constitui a docéncia.

Este ato de refletir sobre os saberes, sobre as histdrias, as leituras e os conhecimentos
a partir dos quais nos constituimos, ao longo de nossas vidas, possibilita uma busca de
argumentos que muitas vezes mostram angustias, inquietude, momentos de dificuldades
diante do novo, antes ndo reveladas, fazendo parte importante da formacéo e constituicdo de
Si.

Quando aceitei o desafio de ser professora no ensino superior no curso de Pedagogia,
me senti muito feliz. Na verdade, sempre foi esse meu sonho, o meu propdsito, de ser
professora, formadora de professores. Eu gostaria de construir com elas uma relacgao de troca,
de repensar as atitudes e situagOes diante dos desafios, de dificuldades, buscando
compreender esse processo de aprendizagem t&o importante. Acredito ser muito significativo
este processo, pois essas alunas, neste momento, precisam de todo o aporte tedrico que
embasara a sua docéncia, além de articulacdo entre a teoria e a pratica. Sdo futuras
formadoras, trabalhardo e formarao alunos, criancas, cada qual com uma expectativa, com
diversidade de saberes, criancgas Unicas, singulares.

O sentimento de felicidade e entusiasmo no ingresso, 0 convite ao novo, a alegria do
pertencimento a um quadro profissional, logo € trocado pelos sentimentos de medo e
desequilibrio ao trabalhar com a complexidade, a diversidade de conhecimentos e ideias da

formacéo de adultos, as diferencas entre a articulacdo do material didatico com a pratica
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cotidiana em sala de aula, a inseguranca de oferecer um ensino de qualidade e o aprender a
ensinar.

Por outro lado, as universidades particulares esperam que o professor do ensino
superior esteja pronto para ministrar a sua aula de maneira significativa a contribuir com o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos, e é neste momento que percebo o quanto a
reflexdo sobre a insercao do professor ainda é deficitaria, pois ha muita incerteza na iniciacéo
do professor na instituicdo de ensino, desde o reconhecimento do sistema e burocracias da
organizacao até a seguranca da sua legitimidade como professor, que ainda pode nao estar
seguro das metodologias, dos espagos de aprendizagem, das culturas dos seus alunos e de
seus pares, outros professores da instituicdo com os quais iré trabalhar. Como ressalta, Cunha
(2009),

[...] constréi-se uma representacdo de que ele esta pronto para enfrentar o
cotidiano da escola, que conhece a culturas dos pares, que domina a
burocracia organizacional, que tem pleno conhecimento dos contetdos de
ensino e sua transposicao para a aula, que esté seguro de sua legitimidade e
autoridade frente aos estudantes, que reconhece 0s espacos escolares e
académicos, que esta seguro de suas metodologias. (CUNHA, 2009, p. 143).

O ingresso profissional no ensino superior de professores é uma temética de extrema
importancia, sendo considerado como ingresso profissional esse tempo de docéncia nos
primeiros anos de atuacdo (pratica) na universidade, segundo os estudos de Marcelo (1999)
e Tardif (2002).

Diante da insercdo e iniciacdo da docéncia, os professores universitarios iniciantes
procuram modelos e exemplos a serem seguidos, recorrem a seus professores da graduacgéo.
Com isso, muitas questdes comecam a emergir ainda da formacdo académica, da graduacéo,

enguanto alunos, pela busca por modelos ideais de professores,

[...] os professores quando chegam a docéncia na universidade, trazem
consigo inUmeras e variadas experiéncias do que é ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores ao longo
de sua vida escolar. Experiéncias que lhes possibilita dizer quais eram bons
em conteudo, mas ndo em didatica, isto &, ndo sabiam ensinar. Formaram
modelos “positivos” € “negativos”, nos quais se espelham para reproduzir
ou negar. Quais professores foram significativos em sua vida, isto &, que
contribuiram para sua formacéo pessoal e profissional. Também sabem sobre
o ser professor por intermédio da experiéncia de outros, colegas, pessoas da
familia. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2011, p. 79).
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A insercdo em um campo de trabalho permite vivéncias que dialogam com
investigacOes e pesquisas com uma Otica contemporanea, trazendo um recorte diferente por
cada um dos sujeitos que vivenciam a experiéncia.

O professor se constitui ao longo de seus estudos, de sua formacdo e de suas
experiéncias, de seus contatos e vivéncias com a pratica (CARLOS MARCELO, 2010), com
0 passar pela experiéncia e com a experiéncia que o toca (LARROSA, 2002).

Sem interacdo, nem contato e vivéncia da pratica docente (docéncia), ndo héa
reflexividade sobre as experiéncias e as historias de vida, de modo que a docéncia é elemento
constituidor da profissdo docente e também do desenvolvimento pessoal do professor. O
desenvolvimento pessoal, as vivéncias, as historias de vida também compbem a
profissionalizacdo e a docéncia.

Assim, refletir sobre o vivido permite rememorar, reinterpretar e apreender novos
significados, novos conhecimentos, estimulando os professores, nos primeiros anos de
exercicio profissional, a momentos que motivem e oportunizem, por meio das narrativas sobre

as histdrias de vida pessoal e profissional a autoformacdo, como cita Novoa (2009).

[...] estamos no limiar de uma proposta com enormes consequéncias para a
formacdo de professores, que constroi uma teoria da pessoalidade no interior
de uma teoria da profissionalidade. Assim sendo, é importante estimular,
junto dos futuros professores e nos primeiros anos de exercicio profissional,
praticas de autoformacdo, momentos que permitam a construcdo de
narrativas sobre as suas proprias historias de vida pessoal e profissional.
(NOVOA, 2009, p. 39).

O momento de narrar o singular permite trazer a tona uma subjetividade intrinseca
do sujeito, que ao ser rememorado, reinterpretado, promove um movimento de pluralidade
de vozes, segundo Josso (2007), trazendo oportunidades, por meio da ampliacdo de
“olhares”, de perspectivas, a constru¢do de novos significados e sentidos para a formagéo e
transformacdo da pratica docente. A escrita de si, promovida pelas narrativas numa
perspectiva coparticipativa, torna a pesquisa educacional significativa e potente, pois trata de
saberes pedagdgicos e do trabalho do professor na contemporaneidade, como cita Souza
(2015):

[...] os processos de escrita, leitura, reflexéo e circulagdo dessas narrativas,
consideradas como processos de formacdo e desenvolvimento profissional,
inscrevem-se no debate publico sobre a educacdo, evidenciam os sentidos
construidos pelos docentes e oportunizam a reflexdo sobre outros modos de
organizacao e reorganizagdo coletiva de saberes pedagdgicos. Sem duvida,
o trabalho centrado nas escritas de si, numa vertente coparticipativa torna-se
significativo para o campo da formacdo de professores, da pesquisa
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educacional e de epistemologias sobre a educagéo e o trabalho docente na
contemporaneidade. (SOUZA, 2015, p. 26).

Esse movimento reflexivo sobre a minha atuac¢ao na formacéo dos futuros professores
gerou muitas preocupacdes e dificuldades. Trago dificuldades em ministrar aulas para um
publico de adultos que percebe a formagdo como ponte direta para o trabalho.

Dessa forma, essa pesquisa possibilitou a escuta sensivel e atenta aos professores
iniciantes na educacao superior, a partir das entrevistas episodicas e por meio desses dados,
analisar, sob a Otica de Souza (2015), as experiéncias evidenciadas por estas vozes,
ressaltando as experiéncias formadoras, segundo Josso (2004).

No que se refere a estrutura do texto que ora se apresenta, a escolha pela analogia da
nomenclatura “caminhos” entre os capitulos e subtitulos da pesquisa, remetem a trajetoria da
busca pelo conhecimento, apontando infinitas possibilidades de ampliagcdo de significado,
indicado pelas escolhas das direcdes/caminhos a serem percorridos. Uma analogia aos
inimeros caminhos e oportunidades de reflexdes, possibilitados pela pesquisa.

No primeiro capitulo — Estimulos para a escrita —, € apresentado todo o
delineamento do estudo; a justificativa, que parte de estimulos profissionais, enquanto
professora iniciante no ensino superior, sobre uma trajetéria de desafios, rupturas e
percepgdes que percorrem 0 meu processo de desenvolvimento profissional. Outro aspecto
que também é apresentado trata do estimulo social, que possibilita as experiéncias
formadoras, podendo trazer apontamentos a outros profissionais da educacao, por ter estreita
ligacdo com a formacdo docente. O estimulo académico também é importante, visto que, de
acordo com 0 mapeamento sistematico realizado e citado no primeiro capitulo, ha poucas
pesquisas que trazem dados de experiéncias formadoras de docentes, na insercdo do ensino
superior, com o uso das narrativas biograficas dos docentes iniciantes.

O segundo capitulo — A fundamentacédo do caminho —, é exclusivamente sobre a
fundamentacdo teorica, embasada de forma epistemolédgica e metodoldgica na pesquisa
biografica, seguindo os estudos concebidos por Josso (2007, 2008, 2010) e Souza (2004,
2015). Trata dos incidentes criticos (BOLIVAR, 2002), das experiéncias formadoras
(JOSSO, 2010), da trajetoria do ensino superior e do curso de pedagogia no Brasil
(TEIXEIRA, 1954), bem como o processo de DPD (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002,
2010), (MARCELO GARCIA, 1999, 2002), (CARLOS MARCELDO, 2010) e as percepcdes
desta no ensino superior. Os incidentes criticos permeiam 0s acontecimentos marcantes que
podem promover rupturas e o repensar da trajetoria de vida. As experiéncias formadoras

consideram as aprendizagens que se dao por meio das experiéncias, de seu percurso de vida
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e da trajetoria profissional. Neste contexto, o segundo capitulo se propde a discorrer a
respeito dos conceitos mencionados e do DPD, da docéncia no ensino superior e da trajetoria
do curso de pedagogia no Brasil.

No terceiro capitulo — Os caminhos para a pesquisa — apresentamos a metodologia
da pesquisa, de modo a detalhar como foram realizadas as entrevistas episddicas e seus
fundamentos tedricos, segundo os estudos de Flick (2013). Tratamos ainda sobre o lugar da
realizacdo da pesquisa, sobre quem sao os participantes, quais critérios foram utilizados para
chegar até eles e ainda, apresentamos o corpus da pesquisa e a forma de anélise dos dados
com vistas & obtencdo dos resultados.

O quarto capitulo — A analise do caminho — € reservado para a analise dos dados. A
analise interpretativa compreensiva sera baseada nos estudos de Souza (2015) e contara com
varios momentos, sendo eles: leitura cruzada, leitura tematica e leitura interpretativa
compreensiva, focando assim, nas subjetividades do grupo, que comporao as linhas de forga,
segundo Ndévoa (2009, 2010).

O quinto capitulo — As Contribuicdes do caminho —, traz reflexdes sobre o tornar
pesquisador e apontamentos de novas possibilidades de pesquisas sobre a temaética, que
foram reveladas nas narrativas das professoras, mas néo tratadas na pesquisa.

As consideragdes finais — O fim de um caminho e a descoberta de novas rotas —,

é destinado a reflexdo sobre os achados, as revelagdes dos professores, as analises para 0s
objetivos tracados e a possibilidade de ampliar os conhecimentos por meio novas escolhas,
rotas e caminhos a serem estudados.

Também se buscou experiéncias formadoras a luz da fundamentagéo teorica, como
possibilidade de apontamentos singulares significativos que podem se tornar reflexdes plurais,
levantando as vivéncias e as percepg¢des que mais se repetiram entre os participantes, durante
a pesquisa.

A dissertagdo respeita os principios éticos da pesquisa e o direito de sigilo dos
participantes, com o consentimento registrado no TCLE? — Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, explicitado no Apéndice C.

Convido a todos a adentrarem as paginas da pesquisa que, com a singularidade dos
participantes, promove um movimento de pluralidade e possibilidades de ressignificagéo da

acdo pedagogica.

2 Criado pelo Conselho Nacional da Saide em 1996, para proteger o sujeito da pesquisa, assim como 0
pesquisador, que por este meio manifesta seu respeito a ética no desenvolvimento do trabalho.
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CAPITULO 1. ESTIMULOS PARA A PESQUISA

Em contextos de pesquisas e em praticas de formacéo, os acordos matuos
entre sujeitos em formagdo bem como profissionais em acompanhamento e
processos de mediacao biogréfica dialogam sobre o lugar da oralidade e da
escrita como dispositivos que possibilitam reflexes sobre a vida, a formacéo,
as trajetorias individuais e coletivas, bem como sobre o respeito a liberdade,
autonomia e democracia individual e social.

(ELIZEU SOUZA, 2014).

Este capitulo é dedicado aos estimulos para a pesquisa. Esses estimulos sdo como
motivacgdes para a busca e os estudos realizados.

Os estimulos para a realizagdo de uma pesquisa coerente sdo muitos, principalmente
quando ela pode proporcionar a transformacéo da pratica educativa. Assim, o presente capitulo
tem o objetivo de revelar os estimulos para a realizacdo da pesquisa, bem como as dimensdes
destes estimulos, que sdo: 1) os estimulos pessoais, trazendo a minha motivacdo e 0s
argumentos pessoais da minha vivéncia para a pesquisa; 2) os estimulos sociais, pensando em
outros professores que ja foram ou estdo sendo inseridos profissionalmente na docéncia do
ensino superior e que também trazem colaboracdes, contribuicdes e percepcdes na pratica
educativa nesta etapa da educacgéo; e 3) os estimulos académicos que permitem abarcar uma
tematica importante, que € a insercdo profissional no ensino superior com uma abordagem
biogréfica pouco utilizada para a realizacdo das pesquisas académicas, como abordado nos
proximos subtitulos.

Os estimulos impulsionam os pesquisadores aos estudos e as pesquisas cientificas, que
sdo instrumentos importantes para trazer a tona possiveis respostas e ou apontamentos aos

problemas propostos, como cita Gil (1996):

[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar
respostas aos problemas que sdo propostos. A pesquisa é requerida quando
ndo se dispde de informacéo suficiente para responder ao problema, ou entdo
guando a informacdo disponivel se encontra em tal estado de desordem que
nédo possa ser adequadamente relacionada ao problema. (GIL, 1996, p. 19).

1.1 Estimulos pessoais

O intuito de realizar essa pesquisa foi de ampliar respostas para uma tematica presente

neste momento de minha vida profissional, uma vez que busco sentidos para a minha realidade
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atual e uma compreensdo da insercdo profissional docente no ensino superior, apoiada na
ressignificacao do vivido e a luz de aporte teérico que o embase.

Ao iniciar na docéncia do ensino superior, 0s primeiros sentimentos vao se
transformando em angustias e preocupacgdes, preocupacdo consigo proprio (‘Estou-me a
aguentar?’), a distancia entre os ideais e as realidades cotidianas, a da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer, simultaneamente, a relacdo pedagogica e a
“transmissdo” de conhecimentos, a oscilacdo entre relacGes demasiado intimas e demasiado
distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico inadequado
etc.

Segundo Huberman (1995), “[...] Toda a euforia do ingresso profissional no Ensino
Superior se finda na tomada de consciéncia sobre os desafios e dificuldades no trabalho

cotidiano, muitas vezes, sem a formacédo necessaria”. (HUBERMAN, 1995, p. 39).

Para a realizacdo da pesquisa, eu ja sabia onde precisava e queria estar: nas
universidades, ampliando minha viséo, meus conhecimentos, minha vida, formacéo pessoal e
académica, sem separacdo de elos. Mas o caminho até aqui ndo foi facil, foi arduo, complexo,
e por isso, mostrou-se valer a penal

Nesta perspectiva de buscas, tive a oportunidade de realizar um curso de extensdo
intitulado Projeto de Pesquisa em Educacéo: Teoria e Pratica. Cabe destacar que esse foi
outro momento de ruptura e “divisor de aguas” em minha vida. Aprendi sobre as correntes
filosoficas que norteiam o projeto de pesquisa e o direcionam, entre outros tantos
aprendizados.

Neste meio tempo, antes de iniciar os estudos nas disciplinas do mestrado, no ano de
2019, conforme j& apontado, fui convidada a lecionar em uma turma com (24 alunas, num
curso de pedagogia de uma institui¢do particular de Ensino Superior. Fui muito bem acolhida
por elas (as alunas), que buscavam conhecimentos, informagGes, técnicas e orientacOes,
visando a insercao na profissao.

Ao enfrentar o desafio de ser docente no Ensino Superior, precisei de muito estudo
para cumprir de forma qualitativa o compromisso assumido. Naquele momento, e agora, mais
gue nunca, preciso buscar respostas, estudos e pesquisas nas universidades que apontem
situacOes reflexivas que me orientem a respeito da educacdo de adultos, na minha insercéo na
educacéo superior, nos desafios e dificuldades desse movimento.

Iniciei as disciplinas do mestrado, e logo nos primeiros encontros, veio a tomada de

consciéncia dos primeiros estudos, as leituras promovidas pelos professores durante as
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mediagOes dos nossos encontros, e isso trouxe clareza dos meus limites, dos meus
conhecimentos intrinsecos e do que ainda nao sei. Muito do que sei/sabia, precisa/precisou ser
desconstruido, aprofundado e superado por outros conhecimentos, muitas vezes, mais
completos. O sentimento era como se raspassem as tintas com que fui pintada, para pintar
novamente (Rubem Alves). Essa tomada de consciéncia é/foi dolorida, me
desestabiliza/desestabilizou e me faz/fez refletir sobre as novas aprendizagens. Mais do que a
acao, que tem foco e ato definido, a tomada de consciéncia deve ir além, explicando e
compreendendo como ocorre a a¢ao, o aprendizado dos novos conhecimentos. De acordo com
Piaget (1978),

[...] a acdo, ela s6 tende para um alvo e ela esta satisfeita quando o alvo é
atingido. Ela é denominada por aquilo que eu chamaria de éxito. Engquanto
gue a tomada de consciéncia comporta mais a compreensdo trata-se de
saber como se tem éxito [...] é a interpretacdo e a explicacdo da acdo. Na
prépria agdo, a compreensdo esta centralizada sobre o objeto e ndo sobre 0s
mecanismos que permitiram atingi-lo. (PIAGET, 1978, p. 127).
Logo percebi que o projeto de pesquisa apresentado no processo seletivo ndo me favorecia
neste momento, visto minha necessidade de pesquisar essa inser¢cdo no ensino superior, no
Curso de Pedagogia. Saber como a formacdo do professor é primordial na relacdo de
aprendizagem com os alunos, no meu caso, adultos, e como devo pensar a minha formacao na
relagdo com a qualidade da formagdo dos alunos, de uma forma significativa. Por ser a
formacéo do professor tdo importante, motivo precursor dos projetos de reforma do sistema
educativo, Marcelo Garcia (1992) aponta que “Parece, pois, que a formacdo de professores
estd a converter-se novamente (nem poderia ser de outro modo) no elemento-chave, numa das
pedras angulares do projeto de reforma do sistema educativo”. (MARCELO GARCIA, 1992,

p. 55).

Dessa forma, alterei o foco da minha pesquisa, que agora atende as minhas
expectativas e meu objetivo de estudo, que € analisar as percepc¢des sobre as experiéncias
formadoras que ocorrem no processo de DPD do professor iniciante no ensino superior que
atua na formacdo de pedagogos, reveladas nas entrevistas episodicas desses professores

iniciantes, e que vao constituindo-os, como cita Marcelo Garcia (1989).

A formacéo de professores é a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais 0s professores — em
formac&o ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
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experiéncias de aprendizagem através dos quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicGes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo
e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que 0s
alunos recebem (MARCELO GARCIA, 1989, p. 26).

As aulas da disciplina de pesquisa (auto)biogréfica, que cursei no primeiro semestre
da pos-graduacdo da USFCar, muito contribuiram. Foram cruciais para 0 meu conhecimento
das narrativas. Durante as aulas, me encantei com a possibilidade da escuta sensivel das
experiéncias vividas.

O uso das narrativas das vivéncias denota uma familiaridade da escrita com as
experiéncias, permite alavancar o pensamento, rememorar o vivido, relembrando e refletindo
sobre ele. A escrita dos estimulos pessoais, que fiz por meio da narrativa, resgatando e
atribuindo sentido a minha historia pessoal, desde a busca pela pds-graduacéo até a atualizacéo
do foco de minha pesquisa, € uma forma de propor essa reflexdo como sujeitos ativos, atores

e autores da nossa formacao e transformacéo

1.2 Estimulos sociais

Quando se reflete sobre a inser¢éo profissional docente no ensino superior, N0 curso
de pedagogia, se pensa sobre a formacdo desse professor iniciante. A formacdo inicial é
consolidada na graduacédo. Depois, o professor tem um caminho a ser trilhado, com 0s cursos
de pbs-graduacdo latu ou stricto-sensu e durante toda a sua pratica docente em sala de aula,
que proporciona outros olhares sobre a formacéo, a autoformacéo e a transformacao desta acao
pedagdgica.

Os estimulos sociais desta pesquisa tém a intencdo de trazer colaboracGes aos
professores universitarios iniciantes, a fim de analisar vivéncias, perceber as contribui¢fes da
escuta atenta de outros professores sobre a insercdo, propondo reflexdes conscientes sobre
esse processo inicial do DPD.

Do mesmo modo, ao analisar os resultados da pesquisa, ela emerge o papel do
coordenador pedag0gico, que até entdo ndo era objeto da pesquisa, mas que foi se revelando
importante na insergdo profissional docente, como um parceiro de escuta, de orientagOes e de
apoio ao professor.

Dessa forma, esta pesquisa também pode fornecer ao coordenador pedagogico, dos
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cursos de ensino superior, que orienta os professores, subsidios e um novo olhar sobre as
percepcdes que os professores iniciantes tém sobre as experiéncias formadoras e que essas
experiéncias podem contribuir para a reflexdo sobre a pratica educativa desse professor, pois
o trabalho do coordenador pedagdgico da instituicdo de ensino €, segundo Franco (2008, p.
121) “[...] essencialmente & organizacdo, a compreensdo e transformacao da praxis docente,
para fins coletivamente organizados e eticamente justificaveis”. Com isso, tem, em suas
atribuicbes, a da formacdo, criando e fomentando espacos formativos pelos quais é
responsavel por coordenar em seus trabalhos, articulando essa formagdo com o desempenho

profissional dos professores. Segundo os estudos de Névoa (1991),

A formacéo continuada deve estar articulada com o desempenho profissional
dos professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de
um objetivo que sé adquire credibilidade se os programas de formacao se
estruturarem em torno de problemas e de projetos de acdo e ndo em torno de
contetidos académicos (NOVOA, 1991, p. 30).

Neste momento, € importante ter a consciéncia do que é essa formacdo, que deve
acolher o grupo de professores nas unidades de ensino, tentando compreender o ponto de vista

dos sujeitos envolvidos, como cita Souza (2011) em seus estudos sobre formagdo como

[...] um movimento constante e continuo de construgdo e reconstru¢do da
aprendizagem pessoal e profissional, envolvendo saberes, experiéncias e
praticas. A formacdo integral da construcdo de identidades sociais, pessoais
e profissionais, que se inter-relacionam e demarcam 0 inconsciente, 0
sentimento de pertencimento. (SOUZA, 2011, p. 44°).

Esse movimento possibilitado pela formacao é parte constituinte da identidade do
professor com saberes, experiéncias, praticas, reflexdes e os conhecimentos constantes na acdo
e amplamente relatados nas narrativas das professoras que participaram da entrevista episodica
desta pesquisa.

Propiciar espacos formativos é sempre um estimulo social importante, ainda mais para
uma modalidade da educacdo brasileira que vem se tornando mais acessivel, a do ensino
superior.

Ainda hé que se destacar a importancia de ter um “olhar” para o professor iniciante na
educacdo superior, um olhar de preocupacdo sobre a formacdo coerente e continua,
proporcionando um espaco de formacao constante, com trocas e possibilidade de escuta das

vozes desses professores.

% Tradugdo livre do espanhol.
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O termo “espagos formativos” é visto como um movimento destinado a formag&o dos
sujeitos envolvidos, neste caso, 0s professores iniciantes no ensino superior.

Este movimento continuo de construgdo e reconstrucdo permite a reflexdo sobre o
vivido, e mesmo que saibamos que ndo podemos mudar o que se passou, possibilita rememorar,

relembrar e refletir sobre as a¢6es, podendo transformé-las.

1.3 Estimulos académicos

Estudos e pesquisas sdo importantes subsidios para a leitura, interpretacdo,
compreensdo e reflexdo sobre diversificadas tematicas. As pesquisas revelam trabalhos com
diferentes oticas e nos fornecem contribuicdes importantes, que alavancam e ampliam nosso
entendimento.

Realizar pesquisas sobre os estudos produzidos com a tematica da insergédo
profissional docente no ensino superior, em um determinado periodo de tempo, permite
conhecer melhor os estudos que foram realizados na area e como os resultados foram obtidos.
Também permite perceber quais foram os resultados que se revelam diante da tematica e, além
disso, permite ampliar entendimentos e consideraces.

Dessa forma, podemos adentrar a real situacdo da tematica pesquisada, quando
tratada nas pesquisas dos repositérios, tendo uma viséo holistica desse recorte de tempo, lugar
e resultados, contribuindo para o estudo.

Na condicéo de professora ingressante no ensino superior e mestranda, preocupada
em conhecer os estudos e as pesquisas desenvolvidas sobre a tematica da insercao profissional
docente no ensino superior, no curso de pedagogia, e sobre as questdes da docéncia no curso
de pedagogia, realizei 0 mapeamento sistematico, nos repositorios dos Catalogos de Tese e
DissertacOes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes (BDTD), utilizando os descritores:
“Inser¢ao profissional docente no Curso de Pedagogia” e “Docéncia no Curso de Pedagogia”.

Os primeiros resultados da pesquisa no repositério da CAPES, revelaram 1.211.839
trabalhos com relacdo aos descritores. Refinei a busca, usando como recorte temporal 0s
Gltimos 15 anos, ou seja, 0s estudos e pesquisas compreendidas entre os anos de 2004 a 2019
e, os resultados apontaram para 415 trabalhos.

A busca feita no repositério da BDTD revelou 65 trabalhos com relacéo aos descritores

estabelecidos: “Inser¢do profissional docente no Curso de Pedagogia” e “Docéncia no Curso
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de Pedagogia”. A partir do refinamento dessa busca, para 0 mesmo recorte temporal utilizado
para a busca feita na CAPES, os Gltimos quinze anos, os resultados ndo sofreram alteracéo,
reportando para 65 pesquisas.

Realizei a busca manual, conforme orienta Falbo (2017), e a partir de entéo selecionei
11 pesquisas no repositorio da CAPES e 10 pesquisas no repositério da BDTD que possuiam
vinculos com a tematica desta pesquisa.

Estas (21 pesquisas: Wiebusch (2016), Silva (2015), Cavalheiro (2006), Rosa (2015),
Silva Junior (2016), Fragelli (2016), Costa (2010), Goncalves (2019), Nunes (2011), Hees
(2016), Oliveira (2016), Trevisan (2014), Marques (2006), Reis (2017), Monteiro (2006),
Feldkercher (2015), Goncallo (2017), Ferron (2014), Oliveira (2009), Moreira (2014) e
Arantes (2011), foram escritas entre os anos de 2006 e 2019, de modo que entre nos anos de
2004 a 2005 ndo foram encontrados estudos sobre a tematica. Dentre as pesquisas, 14 sao
dissertagcOes de mestrado e sete sdo teses de doutorado.

A escolha pela selecdo dos ultimos 15 anos para a busca de estudos e pesquisas nos
repositorios se deu justamente pelo ano da criagdo do PROUNI*, um dos marcos, favoraveis
para a expansao do ensino superior no Brasil, pelo acesso de estudantes carentes, de baixa renda,
em instituicOes de ensino superior privadas.

Por minha pesquisa justamente tratar da tematica do ensino superior, sobre a insercao
profissional docente no ensino superior, em universidades particulares, é importante destacar o
ano em que houve uma expanséo da oportunidade dos estudantes ao ingresso nestas instituicoes
privadas, bem como, o0 programa que proporcionou essa expansdo, 0 PROUNI — Programa
Universidade para Todos.

O PROUNI foi criado em 10 de setembro de 2004, a partir de Medida Provisoria n°.
213, e mais tarde, do Projeto de Lei n° 3.582/2004, que foi encaminhado ao Congresso
Nacional e aprovado. A implantacdo do programa ocorreu em 2005, com a Lei n°. 11.096/2005.
E um programa do Governo Federal do Brasil, que visa conceder bolsas de estudos integrais e
parciais a estudantes, de variados cursos de graduacgéo e de cursos sequenciais com formacao
especificas, em instituicdes privadas de educacao superior. Em contrapartida, as instituicdes de

ensino superior que aderiram ao programa tiveram isencao em certos tributos.

0 PROUNI, do Ministério da Educagéo, é um programa que oferece bolsas de estudo integrais e parciais (50%),
em instituicBes particulares de educacdo superior.
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Segundo os dados da Receita Federal®, desde a implantacdo do PROUNI, em 2005, 0
governo deixou de arrecadar aos cofres publicos, por parte das instituicdes de ensino superior
privadas, impostos e tributos de cerca de oito milhGes de reais.

O gréfico ilustrativo (Figura 1) traz o total de impostos “trocados” por bolsas de

estudos nos ultimos dez anos, ou seja, de 2006 a 2016, melhor visualizado a seguir,

Figura 1 - Impostos trocados por bolsa de estudos.
Total de impostos ‘trocado’ por bolsas a cada ano
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Fonte: Receita Federal (disponivel em http://g1.globo.com/educacao/noticia/2016/01).

Até 0 ano de 2013, segundo os dados do MEC, o PROUNI permitiu o acesso de 1,2
milhdes de pessoas ao ensino superior, em 1.116 institui¢cGes de ensino superior particulares
que participavam do programa, o equivale a uma média de uma bolsa de estudos para cada 10,7
alunos pagantes e é apontado como um dos periodos de aumento significativo de matriculas de
alunos nos cursos de graduacdo no Brasil. Essa informacdo pode ser mais bem observada
considerando os dados do Inep - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, Censo da Educacdo Superior, apresentado em setembro de 2019, em forma de grafico

ilustrativo, disponibilizado a seguir.

® Disponivel em http://g1.globo.com/educacao/noticia/2016/01.
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Figura 2 - Gréafico com o nimero de matriculas em curso de graduacgdo, Inep, 1980-2018.
Namero de matriculas em cursos de graduacéo, por categoria administrativa — Brasil 1980-2018
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Fonte: http://portal.mec.gov.br/docman/setembro-2018-pdf/97041-apresentac-a-o-censo-superior-u-ltimo/file.

Percebemos também, observando os dados do grafico, que no periodo compreendido
entre os anos de 2004 a 2017 houve um aumento muito expressivo de matriculas de alunos na
rede particular de ensino, enquanto a rede publica se manteve com poucos aumentos no
quantitativo de matriculas de ingressantes.

Esse aumento gradual e continuo que observamos no grafico, em especial ao longo
dos altimos 15 anos, nos faz pensar que a expansdo e 0 acesso ao ensino superior ganharam
forcas com a implementacdo de politicas publicas, como o PROUNI, entre outras, que
impulsionaram o ingresso dos estudantes & graduagdo, possibilitando assim, o aumento de
pesquisas e estudos para compreender essa demanda, pois é também neste periodo de tempo
que se revelam as pesquisas encontradas no mapeamento sistematico realizado.

Ao realizar 0 mapeamento sistematico, percebe-se a quantidade de estudos e
pesquisas de diferentes aspectos e vieses acerca do ensino superior buscando desvendar os
anseios e percepc¢des dos envolvidos.

Os dados do mapeamento realizado nos dois repositorios de pesquisa (CAPES e
BDTD) estdo sistematizados quadro constante no Apéndice A. Esse quadro foi organizado
com os nomes dos trabalhos encontrados no mapeamento sistematico, os nomes dos autores,
0 ano de publicagdo, o0s repositorios que 0s armazenam, as universidades em que foram
realizados os estudos, bem como os objetivos, a metodologia, a fundamentacao teérica e 0s
resultados das pesquisas, sendo destacados em negrito. Esses dados séo trabalhados e

interpretados no texto a seguir.


http://portal.mec.gov.br/docman/setembro-2018-pdf/97041-apresentac-a-o-censo-superior-u-ltimo/file
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As pesquisas selecionadas no mapeamento sistematico com os descritores: “Insergdo
profissional docente no Curso de Pedagogia” e “Docéncia no Curso de Pedagogia” possuem
0s objetivos de estudo que visam investigar a insercdo profissional docente dos professores
quando inseridos no ensino superior, percebendo os saberes docentes mobilizados pelos
professores universitarios em inicio de carreira, buscando compreender como esses docentes.
ingressantes em uma universidade, sdo impactados em suas praticas de ensino, por fatores
relacionados a constitui¢do da prépria docéncia e a tomada de consciéncia neste percurso.

As pesquisas também revelam elementos que permitem delinear o processo de
construcdo da docéncia do professor iniciante do Ensino Superior, se percebendo como sujeito
ativo e pensante desse processo, identificando e problematizando possiveis desafios e
dificuldades desses professores.

Algumas pesquisas visam estudar e perceber a existéncia do ensino vivencial no
ambito do Ensino Superior, pautado na vivéncia e no campo (auto)formativo como um suporte
tedrico metodologico presente nas salas de aula, utilizando, para isso, as narrativas
(auto)biograficas das trajetdrias de formacédo docente do curso de pedagogia que se relacionam
com sua pratica com os processos formativos dos professores em inicio de carreira. A partir
de suas narrativas (auto)biograficas orais e escritas, motivadas pelas experiéncias vivenciadas,
os professores podem refletir sobre o vivido, interpretando-o e ressignificando-o.

Dentre outros, 0s estudos visam compreender o processo de construcdo de
professores iniciantes na docéncia universitaria, em tempos de expansdo e interiorizagao da
rede publica, investigando a trajetéria de formacdo que os professores vém construindo no
ensino superior, e compreendendo como a experiéncia da docéncia na Educacdo Bésica de
professores universitarios pode contribuir com a melhoria da docéncia no Ensino Superior.

As pesquisas também revelam uma analise de como o professor universitario no
Ensino Superior constitui seus saberes no fazer profissional cotidiano, permitindo investigar,
analisar e estudar quem sdo os professores universitarios, percebendo suas necessidades
formativas.

Os estudos também revelam a trajetéria e 0s saberes dos professores atuantes no curso
de Pedagogia de instituicdes privadas (faculdades), analisando a sua formacédo, suas
concepcdes sobre educacdo, influéncias sofridas e experiéncias vividas, a fim de tragar um
perfil do professor atuante no curso de Pedagogia.

Cabe destacar que, embora sejam amplos 0s objetivos das pesquisas analisadas, em
muito colaboram com a pesquisa realizada, pois muitas delas propem como objetivos analisar

0 processo inicial de constituicdo de si, com a insercdo docente no ensino superior, apoiado
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nas vivéncias e nas experiéncias formadoras que ocorrem pelo percurso. Essas vivéncias e
experiéncias formadoras ddo poténcia a construcdo da identidade do professor iniciante.

A constituicdo da identidade do profissional docente € um longo percurso que perdura
por toda a vida, e vai agregando as experiéncias e vivéncias mais significativas do caminho.
Para Novoa (1992, p. 16), “[...] a identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco
de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo”, € um processo identitario, complexo,

onde cada um se sente professor.

A construcdo de identidades passa sempre por um processo complexo gragas
ao qual cada um se apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional.
E um processo que necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades,
para acomodar inovagdes, para assimilar mudancas (NOVOA, 1992, p. 16).

Nas pesquisas selecionadas no mapeamento ha também uma preocupagcdo em
investigar os anseios, os desafios, as dificuldades com as quais os docentes se deparam na
insercdo profissional, bem como problematizar os meios por meios dos quais este professor
iniciante consegue reconhecer e resolver as demandas emergentes da docéncia no ensino
superior, ajudado pela escuta sensivel de seus pares e do coordenador pedagdgico, que
auxiliam na formacgé&o pedagdgica e reflexdo sobre a acdo pratica.

Como metodologia, a maioria das pesquisas analisadas usavam a qualitativa, com
instrumentos relacionados a entrevistas semiestruturadas, investigacdo de carater
qualiquantitativo e a pesquisa (auto)biografica. H4 também pesquisas que utilizam a revisdo
bibliografica e outras, a observacao das salas de aula.

A maioria das pesquisas, 11 delas, resultado do estudo do mapeamento, sdo realizadas
por estudantes das instituicdes de ensino na esfera federal. As universidades que
desenvolveram os estudos sdo: Universidade Federal do Triangulo Mineiro, Universidade
Federal de Pelotas, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal de Santa
Maria, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Universidade Federal do Piaui e
Universidade Federal de Sdo Carlos.

Ha também pesquisas de estudantes das universidades particulares, como a
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, a Universidade Pontificia Catdlica de Séo Paulo, a
Universidade Pontificia de Goias e a Universidade Oeste Paulista. Ainda tivemos a
colaboracdo de duas universidades estaduais, a Universidade Estadual de Feira de Santana e a
Universidade Estadual Paulista, o que pode ser mais bem visualizado na tabela 1,

disponibilizada a seguir:
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Tabela 1 - Nameros de estudos realizados pelas Universidades.

Universidade Ndmero de trabalhos ANos
Universidades Federais 11 2006, 2010, 2011, 2014, 2015, 2016,
2017
Universidades Estaduais 10 2009, 2011, 2014, 2015, 2016, 2019

Fonte: Autor da pesquisa (2020).

Outro dado importante que se revelou nos estudos do mapeamento foram as
universidades que mais realizaram estudos que tratam do tema da insercdo profissional
docente no ensino superior, no curso de pedagogia, da docéncia no curso de pedagogia e de
guais anos sao essas producoes.

As universidades que mais apresentaram trabalhos sobre a tematica, nos ultimos 15
anos, foram a Universidade Federal de Santa Maria, com quatro trabalhos, nos anos de 2006,
2014, 2016 e 2017, e a Universidade Pontificia Catolica de Sdo Paulo, também com quatro
trabalhos, nos anos de 2014, 2015, 2016 e 2019.

Podemos perceber que 0 ano em que se apresentaram mais estudos sobre a temética
da insercéo profissional docente no curso de pedagogia e da docéncia no referido curso, foi o

ano de 2016, conforme melhor visualizado na tabela a seguir.

Tabela 2 - Quantidade de estudos por ano nas Universidades.

Universidade Quantidade Ano
Universidade Federal de Santa 4 2006, 2014, 2016, 2017
Maria
Universidade Pontificia 4 2014, 2015, 2016, 2019

Catodlica de Séo Paulo

Universidade do Vale do Rio 2 2015, 2016
dos Sinos
Universidade Federal do Rio 2 2006, 2016
de Janeiro
Universidade Estadual 1 2016

Paulista
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Universidade Federal de Sao 1 2010
Carlos

Universidade Federal do Piaui 1 2011

Universidade Federal do Rio 1 2006

Grande do Norte

Universidade Federal de 1 2015
Pelotas
Universidade Federal do 1 2017

Triangulo Mineiro

Universidade Pontificia 1 2009

Catolica de Goias

Universidade Estadual de 1 2014
Feira de Santana

Universidade do Oeste Paulista 1 2011

Fonte: Autor da pesquisa (2020).

Os resultados apontados pelas pesquisas analisadas evidenciam que ha certos
desafios para o professor iniciante no Ensino Superior, sejam eles para mobilizar os saberes
motivados na formacdo e que vao se construindo ao longo das vivéncias, formacgdes
continuadas, e coloca-los em prova na acdo docente, seja para desdobrar-se entre a formacao
e a pesquisa, sobrecarregando o professor de atividades a serem realizadas, com momentos de
descobertas e dificuldades que irdo compondo a sua identidade, num processo complexo e
identitario.

H& um apontamento muito importante que este mapeamento revelou: ha uma caréncia
de politicas publicas voltadas para a formagdo continuada dos professores que ingressam no
ensino superior.

Os resultados da busca nos repositorios apontam que ha poucos estudos e pesquisas
na area da insercdo profissional docente no ensino superior, especificamente no curso de
pedagogia, e essa formacgdo, segundo 0 mapeamento, se mostra insuficiente e deficitaria.

Corroboram também com esse dado as considerac¢des de Vaillant (1999),

A formag&o docente e a formag&o de formadores se encontram em um estado
bastante deficitario. Os documentos escritos sobre esse tema, e muitos
estudos empiricos, assinalam que os docentes estdo conscientes de sua
insuficiente preparacdo. (VAILLANT, 1999, p. 275).
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Outro apontamento importante que emerge nas pesquisas do mapeamento, na maioria
dos trabalhos pesquisados, conforme os dados do quadro constante no Apéndice A, € que,
como metodologia de busca ou producdo de dados, as pesquisas utilizam a entrevista
semiestruturada, o questionario, a revisdo bibliografica e a pesquisa (auto)biografica
ampliando, de certo modo, a possibilidade dos participantes de aprofundar as questdes da
tematica e realmente narrarem as vivéncias para rememora-las e interpreté-las, procurando a
reflexdo das experiéncias e a constituicdo da prépria identidade.

A reflexdo é um estimulo académico importante, por considerar as particularidades e
subjetividades do professor, provocando indagacOes, descobertas, bem mais que respostas
prontas, e buscando, ainda, perguntas que visem investigar caminhos, que promovam o
conhecimento e contribuam nas agdes pedagdgicas que analisam, refletem e agem sobre a
experiéncia.

Conforme os dados do quadro constante no Apéndice A, com as consideracGes das
pesquisas sobre a insercdo profissional docente, os estudos apontam que o processo formativo
esta relacionado a trajetoria de vida, as experiéncias e as vivéncias do percurso profissional e

pessoal do docente, como corroboram Silva (2015) e Fragelli (2016):

[...] Na dinamicidade da pratica docente, os professores estdo se construindo
de forma singular, se refazendo e configurando uma identidade prépria de
ser professor. (SILVA, 2015, p. 1).

[...] J& os saberes docentes universitarios revelam-se como um caminho,
ainda em construcdo epistemologica, para estruturar a profissionalidade dos
docentes universitarios (FRAGELLI, 2016, p. 1).

As experiéncias e as vivéncias, no decorrer da nossa vida, vao se tornando processos
importantes no DPD; sdo elas que podem promover aprendizagens por meio das vivéncias e
aprendizagens.

A maioria das pesquisas analisadas no mapeamento sistematico elenca o processo de
autoformacdo desenvolvida no ensino superior e utiliza, para isso, a reflexdo das experiéncias
formadoras.

Analisar essas experiéncias formadoras permite um movimento de reconhecer os
saberes profissionais que nos move para uma tomada de consciéncia. Segundo as pesquisas
de Nunes (2011),

Concluimos que todos os profissionais mobilizam seus saberes através de
conhecimentos adquiridos na formacdo e continuada, bem como em sua
pratica didria. Ou seja, encaram a trajetdria docente como trajetoria de
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formagdo, buscando construir seus conhecimentos a luz de uma consciéncia
critica, capaz de refletir sobre sua atuagdo, a fim de transformar continuamente
sua acdo docente. (NUNES, 2011, p. 7).

As contribuicdes de Nunes (2011) permitem um olhar sobre as necessidades apontadas
pelas pesquisas que considera as experiéncias vivenciadas pelo docente em sua trajetoria de
vida e profissional como um movimento propulsor de formacgdo, possibilitando refletir
continuamente sobre a atuagéo, repensando e transformando sua agdo. O mesmo movimento
que me impulsiona em busca da ampliagdo de conhecimentos e ressignificacdo da acgéo
pedagodgica, possibilitada pela pesquisa.

Outras consideracdes do mapeamento sistematico realizado dispdem considerac¢des
sobre as pesquisas que apontam a insercdo dos professores que tém a ajuda e orientacdo de um
professor mais experiente, como contribuigdo para 0 DPD, como uma estratégia possivel de ser
realizada nas instituicdes de ensino. Também traz uma preocupacdo com as dificuldades e os

desafios enfrentados pelos professores iniciantes, como salienta Rosa (2015):

[...] Também a falta de experiéncia anterior dos professores no ensino superior
e o trabalho solitario mostraram-se desafiadores aos iniciantes. No estudo,
ficaram evidente que o apoio dos colegas de profissdo e da coordenacéo
podem ser fatores importantes para que o professor em inicio de carreira tenha
um bom desempenho em seu trabalho. Os desafios, dificuldades e problemas
apontados pelos docentes traduzem, assim, a necessidade de maior énfase em
seu preparo, no que se refere a aspectos didatico-pedagogicos. Dessa forma,
no contexto da formacdo dos docentes em inicio de carreira no ensino
superior, é essencial que as instituicdes de ensino superior reflitam sobre a
formacdo pedagdgica dos docentes e valorizem ac¢Ges formativas, enfatizando
0S processos que 0s docentes vivenciam para construir saberes para o ensino.
(ROSA, 2015, p. 6).

Desde a insercdo profissional e durante todo o percurso de desenvolvimento do
professor, ha inumeras possibilidades e itinerarios de formacéo que podem ser considerados
como pontos marcantes e de rupturas, em sua carreira docente, como 0s apontados nos
resultados na pesquisa de Oliveira (2016), revelados no mapeamento sistematico, pontuando

que:

I- A atuagdo na Educacdo Bésica contribui para a insercdo profissional
docente no ensino superior,

II- O apoio e acolhimento dos pares favorece a construcdo da relacdo de
pertenca, aspecto determinante para a construcdo saudavel dos processos de
inser¢éo, socializacéo e desenvolvimento da identidade profissional docente,
I1l- O processo de inser¢do orientado por um professor mais experiente
mostra-se como uma possibilidade de articulagéo entre a insercédo profissional
e a formagdo continuada, podendo se constituir em uma estratégia possivel de
ser institucionalizada;
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IV- A formacdo entre pares e a autoformacdo representam as principais
estratégias de desenvolvimento profissional;

V- A proposta de formacdo especifica para a atuacdo docente no ensino
superior ndo é consensual entre 0s investigados. (OLIVEIRA, 2016, p. 7).

Ha também um apelo nestas pesquisas pela escuta sensivel e atenta dos professores
(SOUZA, 2014), conforme Trevisan (2017, p. 41),

[...] considerando a ambiéncia [trans]formativa, 0s processos formativos e a
resiliéncia docente, apontando para as necessidades, por um lado, de escuta
sensivel aos professores principiantes e suas caréncias e, por outro, de as
instituicdes de Educacdo Superior levarem em conta em suas politicas de
ingresso e permanéncia de docentes ndo apenas o acolhimento no inicio da
carreira... (TREVISAN, 2017, p. 41).

Desse modo, a pesquisa partindo das percepcdes desses professores que atuam no
curso de pedagogia sobre a propria insercdo docente no ensino superior € um movimento
multiplo e amplo, dando a eles 0 momento impar de singularidades de cada historia de vida.

Essa escuta aos professores e o ouvir de sua historia como forma de contribuigdes,
citada em varios apontamentos das pesquisas que foram selecionadas no mapeamento
sistematico, mencionados no quadro constante no Apéndice A, pode revelar momentos
oportunos de reflexdo e compreensao sobre a pratica.

As pesquisas apontam a necessidade desta escuta do professor, em que predomina a
subjetividade potente do discurso na sua formacéo e constituigdo de si como uma possibilidade
de formacdo docente oportunizada pela trajetoria de vida, como movimento de reflexdo para
compreensdo dos processos formativos (REIS, 2017), por meio das experiéncias formadoras
que cada um traz consigo, que singularizam cada conhecimento. Esse movimento de escuta
sensivel e atenta aos professores também pode promover momentos de reflexdo proporcionada
pela compreensdo da propria formacgéo e autoformacéo.

Em interface com os desafios da insercdo profissional, ha também a cobranca por
desenvolver uma préatica pedagogica coerente e motivadora. Se ha nas pesquisas 0 apontamento
de desafios e anseios vividos pelo professor iniciante no ensino superior, ha também outras
percepgdes acerca desse novo lugar de fala, no qual o professor é inserido, e cobrado por

desempenhar bem o seu papel.
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CAPITULO 2. AFUNDAMENTACAO DO CAMINHO

“Mas na profissdo, além de amar tem de saber.
E o saber leva tempo pra crescer”.
(RUBEM ALVES)

Neste capitulo, apresentamos a fundamentagdo tedrica que embasa a pesquisa,
considerando os processos de aprendizagem da docéncia, com o apontamento sobre as fases
em que o professor passa no seu processo de DPD (MARCELO, 2009) e (TARDIF, 2002),
que é indissociavel do desenvolvimento pessoal (ANASTASIOU, 2002). Ainda discorremos
sobre as experiéncias formadoras (JOSSO, 2004) e a formagao permeada pelas experiéncias
na visao de quem aprende.

Outra questdo a ser apresentada é a insercdo profissional no ensino superior, enquanto
um movimento complexo, continuo, longo, que deve considerado a partir das vivéncias, da
formacéo, dos saberes e das experiéncias que vdo aos poucos caracterizando a profisséo
(TEIXEIRA, 2010).

Por fim, apresenta-se ainda a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, a LDB, Lei n°.
9394/96, em seu artigo 52, inciso I1, determinando que pelo menos um terco do corpo docente
tenha a titulacdo de mestrado ou doutorado, deixando uma brecha pela qual docentes ainda

sem a titulagdo ministrem aulas nos cursos superiores.

2.1. O contexto histérico do Ensino Superior no Brasil

Sob a influéncia do Iluminismo®, Marques de Pombal esteve & frente da reforma do
sistema de ensino, que antes devia obediéncia a igreja, passando, entdo, a obedecer e estabelecer
0 poder absoluto do rei.

Essa reforma apresentou muitas resisténcias, pois no Brasil, o poder dos jesuitas era
mais intenso, j& que a forca de Portugal era algo muito distante e ndo havia estudiosos para
questionar o sistema escolar adotado no Brasil, além desse sistema “parecer” pertencer ao
Brasil, por ser proprio dele.

Em 1808, criou-se, no Brasil, o Curso de Cirurgia, Anatomia e Obstetricia, em

Pernambuco, e com a mudanga da Corte para o Rio de Janeiro, também ali foi criada a Escola

6 O Huminismo foi um movimento filosofico e intelectual que trouxe uma série de ideias centradas na raz&o como
fonte de autoridade e legitimidade. Ficou conhecido como o Século das Luzes. Os iluministas admitiam que 0s
seres humanos estdo em condicéo de tornar este mundo um lugar melhor mediante introspeccéo, livre exercicio
das capacidades humanas e engajamento politico-social, (Disponivel em https://pt.wikipedia.org/wiki/lluminismo,
Gltimo acesso em 10/02/2021).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Introspec%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Iluminismo
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de Cirurgia, Academias Militares Escolas de Belas Artes, Museu, Biblioteca Nacional e Jardim
Botanico, mas ainda distante da universidade. No ano de 1822, a elite que dominava o poder
ndo via a necessidade da criacdo das universidades, de modo que 0 ensino superior com a
formacdo limitada as profissdes liberais em algumas poucas instituicdes isoladas dependia de
incentivo financeiro do governo.

Desse modo, a iniciativa privada alavancou seus estabelecimentos e ampliou as
possibilidades de oferecimento do ensino superior, legalmente previsto na Constituicdo de
1891. Os cursos criados foram de Engenharia Civil, Elétrica e Mecéanica. Mais tarde, em 1827,
cria-se o curso de Direito, em S&o Paulo e Pernambuco, e em 1832, cria-se a Escola de Minas.
Nesse contexto, crescem os apelos para a criacdo das universidades no Brasil, tendo como um
dos apoiadores José Bonifacio.

Em 1837, o Brasil ainda n&o tinha universidades e, como reflexo dessa circunstancia,
os saberes que envolvem e oportunizam conhecer as origens da nossa cultura nacional, que se
constréi pelo cultivo da lingua, da literatura, das ciéncias naturais e sociais, ficou muito
prejudicado. Neste ano, foi criado o Colégio Imperial Pedro Il, que ensinava a educacao
secundaria, com um curriculo classico-cientifico. Pela falta de estudos superiores nas
universidades, a formacao dos professores para atuar no Colégio era precéria.

Houve um movimento de renascimento muito forte das universidades do exterior,
principalmente a Universidade de Berlin, que davam énfase a dedicacdo a Ciéncia. Neste
periodo, a ciéncia ainda estava unida a filosofia, e era entendida como desdobramento completo
do corpo humano. Nesta época de estudos e renovacdo das ciéncias, o Brasil ainda ndo percebia
esse movimento, pois 0 governo brasileiro ainda era resistente a ideia da universidade. No
tempo do Brasil Império, a situacdo pouco muda; sdo criadas escolas agricolas, os liceus de arte
com os oficios praticos.

No periodo do Brasil Republica, o governo cria escolas técnico-profissionais e ndo da
continuidade as escolas secundarias. Além disso, 0 ensino superior ainda mantém a ideia de
ensino utilitario e de preparo profissional. Nao valorizam o ensino superior como formador de
cultura nacional e da cultura cientifica, mas sim como o ensino utilitario e destinado as
profissdes.

No Brasil, o século XIX é marcado por um pensamento dominador que exaltava o
importar a cultura, mas nao de cria-la e elabora-la no proprio pais. Ja no século XX, em 1920,
a Republica nomeia as escolas profissionais superiores que tinham no Rio de Janeiro como
universidades. A cultura, naquela época, ainda vinha de fora, pois nada havia no pais que

lembrasse a formacéo do professor, a formacao do intelectual e a formacéo do estudioso.



45

H4, contudo, varios movimentos que marcam a forte influéncia dos intelectuais e da
importancia da cultura para 0 nosso pais, como o0 movimento pela Independéncia, 0 movimento
da Inconfidéncia Mineira, que era intelectual, e 0 movimento pela Republica, que contou com
intelectuais em seu processo de elaboragéo.

As escolas no seculo XIX deveriam ser como instituicGes motivadoras, provocadoras,
e a verdadeira formacdo ficaria com o autodidatismo, ou seja, a aprendizagem com seu Unico
instrumento: os livros. No Brasil, os livros necessitavam ser importados, eram estrangeiros e,
infelizmente, ndo traziam estudos consistentes sobre o pais. Ademais, esses livros, produzidos
fora do pais, ndo traziam dados que fizessem com que os estudiosos da época compreendessem
melhor o pais. Esses estudiosos, que moravam no Brasil, deveriam participar da elaboracdo dos
livros publicados na época, para assim proporcionar e ampliar o debate.

No inicio, a universidade no Brasil foi nada além de um espaco para preparar para a
profissdo fundamental de mestre, do estudioso, do guardido da cultura; enfim, foi um centro
especifico de licenciamento do magistério. As outras profissdes vieram a seguir, como se
fossem profissdes de aplicabilidade do saber, como, por exemplo, a profissdo do médico, que
deveria aplicar seu saber & cura do doente, diferentemente do mestre, que era considerada a
profissdo das profissdes, que guardava e produzia o saber.

Em 1920, o conceito de universidade mudou, no pais, e perceberam uma importancia

da ciéncia, de se promover a pesquisa. No governo de Getulio Vargas, que durou de 1930 a
1945, ou seja, 15 anos de governo, de 1937 a 1945, uma época de repressao e da ditadura
Vargas, em meio a estes acontecimentos, ocorreu uma reforma educacional que
regulamentava e autorizava o funcionamento das universidades. Inicia-se um momento de
disputa entre a igreja e as instituicdes laicas, pela educacdo. A igreja, entdo, criou as proprias
universidades, e o governo ofereceu a igreja o ensino religioso facultativo, na educagéo
bésica.

Em 1934 e 1935, foram inauguradas as universidades de Sdo Paulo (Estadual) e do
antigo Distrito Federal, logo extinta. A universidade do Rio de Janeiro (Federal) foi
reestruturada em 1937, como a de Sdo Paulo, realizando esforcos para apresentarem
verdadeiros padrdes universitarios.

Os cursos eram unicos em cada escola, com duracdo habitual de cinco anos, em tempo
parcial; eram uma iniciacdo as profissdes, visavam fornecer preparo para o profissional, que
depois se firmaria na pratica, na profissdo, fora da escola. As aulas eram por
disciplinas/matérias isoladas; geralmente trés aulas por semana de cada matéria, sem conexao

uma com as outras. Essas aulas constituiam o curriculo. Ao professor, caberia expor a matéria,
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realizar os exames; aos alunos, estudar por si e sem auxilio do mestre, que os aprovava ou
reprovava nos exames. Os estudos eram em livros e textos escolhidos pelos professores. Como
havia poucos livros nas bibliotecas, os alunos deveriam adquiri-los. Para que os alunos
ingressassem nos cursos superiores, deveriam ter estudado nos cursos secundarios, que
sucediam o ensino primario.

Em 1940, romperam-se as resisténcias com os padrdes universitarios e o ensino
superior comegou uma expansdo muito grande, multiplicando-se pelo pais. Por interesses
proprios, foi iniciada uma luta do movimento estudantil, de 1945 a 1968, em defesa do ensino
publico, do modelo de ensino, o carater elitista que existia nas universidades. Durante o
regime militar, o movimento estudantil foi desmantelado e considerado, naquela época, como
subversdo. Houve mudanca nas liderancas do ensino publico no pais e, com isso, 0 aumento
de universidades privadas. Também foi estabelecido um modelo Unico de ensino
indissociavel com a pesquisa, mas ainda poucas universidades conseguiram realizar
producdes cientificas. Esse movimento foi importante para também embasar as reflexdes
para a aprovacao da LDB de 1961.

Mais tarde, em 1960, retomada a ideia de universidade como na década de 1930, ou
seja, as universidades seguindo o modelo positivista’ e militar da época, surgindo dentro de um
modelo, a0 mesmo tempo em que se elaborava a LDB, em 1961. E claro que ficou muito mais
dificil conceituar uma universidade sem apresentar experiéncias historicas da universidade e
sem oportunizar uma incorporagao da cultura nacional.

Vale ressaltar que a ideia de curso superior ser o de “escolas profissionais”, bem como

a transformacdo dos cursos médicos, representaram, naquele momento, éxito das estruturas ao
ensino superior brasileiro, por se tratar de incorporacdo da ciéncia experimental a formacéo
profissional, sendo os primordios do modelo para as universidades modernas no Brasil

O ensino superior no Brasil, por muito tempo, teve uma conotacdo superficial e

simples reflexo da cultura estrangeira, importada, de ensino oral, oferecida em tempo parcial,
fornecendo diplomas para credenciar seus alunos aos cargos. Houve uma “expansao explosiva”
(TEIXEIRA, 1989, p. 23) por todo o pais. Com isso, até as escolas de medicina, com padrdes
ao ensino superior brasileiro, também estiveram ameacadas de submergir na diluicdo dessa
expansédo desenfreada do ensino.

O ensino superior era um ensino de informagdo sobre a cultura estrangeira, 0S

professores poderiam ser brilhantes, mas repetidores superficiais, pois possuiam um

"0 modelo Positivista considerava o progresso moral e cientifico da sociedade por meio da ordem social e do
desenvolvimento das ciéncias. Disponivel em https://brasilescola.uol.com.br. Ultimo acesso em 10/02/2021.


https://brasilescola.uol.com.br/
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conhecimento que ndo haviam construido e nem vivenciado sobre eles; havia ainda o
autodidatismo, uma forma de cultura pela informacdo. Também ocorria o fragmento das
leituras, o contato com a cultura europeia, estrangeira, marcada pelas suas fontes e suas
vivéncias; enfim, também era oferecido contato com leituras dos escritores estrangeiros, sendo
essas as lentes pelas quais se olhava o Brasil.

A reforma universitaria, hd muito tempo esperada e aclamada publicamente, que teve
inicio em 1960, refletia dois problemas. O primeiro era a integracdo das escolas isoladas entre
si, em conjuntos amplos para aproveitamento dos recursos humanos e materiais (racionalizagéo
dos servigos de ensino); e o segundo, a missdo da universidade de pesquisa, de estudos
profundos e avancados, constituindo a cultura brasileira.

A real necessidade era a de criar uma escola pos-graduada, para estudos profundos e
avancados destinados a producdo do conhecimento e do saber. Nao seria 0 caso de uma simples
extensdo das escolas ja existentes, mas sim de uma escola mais alta, que se mantinha em dia
com o progresso do conhecimento humano, formulando e reformulando esse novo saber. Essa
escola era o centro de formacdo do professor de ensino superior, dos pesquisadores e dos
cientistas humanos e fisicos.

Dessa forma, percebemos que o ensino superior tem periodos distintos de
desenvolvimento; primeiro, 0 ensino superior como grandes escolas profissionais: medicina,
direito e engenharia; o segundo, pela expansdo das escolas de filosofia, ciéncias, letras e
economia.

Essa expansdo do ensino superior no Brasil ndo aconteceu de ato legal, nem de plano
ou previsdo ja determinada. Aconteceu no decorrer das circunstancias, sem debates
educacionais. Em contrapartida ao crescimento das matriculas nos cursos superiores, ha
problematicas que nao foram resolvidas com essa expansdo. Uma é com relacdo a mudanca do
contetdo dos cursos, e outra com relacdo aos métodos de ensino, para atender as novas
necessidades. Essas duas problematicas tornaram o ensino superior uma atividade dificultada,
ligada aos problemas sociais, as condi¢Oes de trabalho com relacdo as tecnologias e voltada
absolutamente para o futuro.

Em um percurso de embate politico e idealizacdes por parte de Darcy Ribeiro, foi
criada a Universidade de Brasilia, com uma estrutura diferente da tradicional do ensino superior
brasileiro até entdo, vinda de um projeto de colaboragdo da elite do magistério nacional, que
buscava inovagdes a partir do seu corpo de cientistas fisicos e sociais. A essa universidade nova
a reforma foi facilitada, pois ndo tinha a antiga parte administrativa. Poréem, para as demais

universidades que ainda traziam tracos administrativos anteriores, foram mais complicadas as
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mudancas. Por isso, muitos atos legislativos, principios permissivos e coercitivos foram
necessarios para a reestruturacdo dentro do modelo da Universidade de Brasilia. Somente em
1966 foram 21 atos legislativos sobre a universidade e o ensino superior, e 39 outros de
legislacdo correlata. Desse modo, a reestruturacao das universidades ndo se deu com debates e
consenso do magistério, dentro e a partir delas, mas por atos legislativos e leis.

Ja em 1937, iniciou-se um momento de perseguicdo na universidade e, infelizmente,
a mesma foi extinta por um decreto, em 1939. O regime autoritario da época venceu, e sob a
justificativa de “Manter a disciplina e a ordem”, foram encerradas as atividades da universidade
de Brasilia.

O crescimento do ensino superior deu um salto depois de 1960, com influéncia na
LDB, e em 1966 havia 180 mil estudantes do ensino superior, entre instituicbes de ensino
publico, Estaduais, Federais e Instituicdes de Ensino privado (TEIXEIRA,1989, p. 78). Desses,

82 mil estudavam em institui¢Oes de ensino privadas, distribuidos em cursos conforme a Tabela

3, a sequir,
Tabela 3 - Alunos nas instituicdes privadas de ensino no ano de 1966.
InstituicOes privadas de ensino — 1966
Cursos Quantidade de alunos
ADMINISTRACAO, ECONOMIA, 60.000
DIREITO, FILOSOFIA, CIENCIAS E
LETRAS.

ENGENHARIA E ARQUITETURA 10.000
MEDICINA 5.400
ODONTOLOGIA 1.300

DEMAIS CURSOS 5.300

Fonte: Adaptado de Teixeira (1989, p. 78 -79).

Nas escolas publicas federais, estudavam 72.500 alunos, distribuidos nos cursos

constantes na Tabela 4, a seguir:

Tabela 4 - Alunos nas InstituicBes publicas federais de ensino no ano de 1966.

Alunos nas institui¢des publicas federais de ensino — 1966

Cursos Quantidade de alunos
Administracao, Economia, Direito, 30.000
Filosofia, Ciéncias e Letras.
Engenharia e Arquitetura 14.500

Medicina, Farmacia e Odontologia 16.000
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Demais cursos 12.000
Fonte: Adaptado de Teixeira (1989, p. 79)

Observando as tabelas, entre outros dados, percebemos que as instituicdes de ensino
privado tinham mais alunos do que as instituicGes publicas federais em 1966, e que,
predominantemente, 0s cursos mais escolhidos por estes alunos nas institui¢des privadas sao de
preparo para a profissdo, com grande numero de alunos nos cursos de Administracdo,
Economia, Direito, Filosofia, Ciéncias e Letras.

A reforma, propulsora do crescimento das matriculas no ensino superior, visaria
atender os problemas reais da conjuntura universitaria, reformulando a melhor divisdo do
trabalho entre as diferentes categorias de professor e dos estudantes, oferecendo um curso
basico, para que eles pudessem perceber o que realmente gostariam de estudar e se dedicar.
Também ofereceria condicGes de estudos mais avancados para atua¢do nas pesquisas ou no
magistério superior. Desse modo, a universidade acolheria os estudantes que desejariam

terminar seus estudos, segundo Teixeira (1989) podendo,

[...] 1) alargar-lhe a cultura geral recebida no nivel secundario; 2) dar-lhe uma
cultura propedéutica para as carreiras académicas ou profissionais; 3) ou
treina-la em carreiras curtas de tipo técnico. Terminados estes cursos é que se
iria proceder a selecéo dos estudantes para os cursos regulares de graduagdo
nas carreiras académicas ou profissionais. Depois desta formacdo, nova
selecdo se faria, imediata ou posteriormente, para a escola pos graduada. [...].
(TEIXEIRA 1989, p. 89).

Houve, na época, uma resisténcia contra o crescimento e a ampliacdo das matriculas,
por parte das escolas de ensino superior, por se tratar de um empreendimento caro, por exigir
das universidades grande experiéncia profissional, imensas bibliotecas, materiais e um
professorado competente. Essa resisténcia era por questdes de orgamento e espaco.

Mas, em contrapartida, o que nao seria viavel € que, perante as reformas, os professores
seriam comuns a todos os cursos. Com isso, passam a atuar em cursos diferentes e dar diversos
planos de ensino e disciplinas, exigindo maior tempo do seu trabalho em atividades
multifacetadas. A nova organizagdo também ocorreu com os estudantes, que se organizavam
verticalmente, sem organizacdo em classes de aula e sem organizacdo como alunos de um Gnico
nucleo de professores, tornaram-se alunos de varios institutos, escolhidos por ele mesmo, como
também as disciplinas que queriam cursar, na modalidade em que desejavam. Outra mudanca
que marca os estudantes é que anteriormente, eram estudantes passivos, levados pelos estudos.

J& a nova universidade vai impor que, com o auxilio dos professores, este aluno encontre seu
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caminho, deixando as opgdes e escolhas por sua parte, que precisam ter iniciativa, capacidade
de esforco pessoal e criatividade.

As universidades, nesta época, tinham o papel de orientar, provocar e estimular para o
estudo, por meio de leituras amplas e absorventes, pelos laboratorios, pela experiéncia, pela
convivéncia com outros estudantes e com os professores. Esse novo momento de reestruturacao
do ensino superior pede a disposi¢do de tempo integral de professores e de alunos.

As universidades comecaram a ter a sua estrutura amparada pela LDB, Lei de 20 de
dezembro de 1961, e eram organizadas por uma unido comum de cinco universidades. Além
disso, poderiam se constituir administrativamente. Muitos trechos e artigos desta LDB foram
vetados, e alguns modificados para tentar atender as necessidades da época. Uma destas
alteracdes foi a restricdo dos institutos universitarios as fungdes de pesquisa. Contudo, esses
institutos deveriam atender também as funcGes de ensino, aplicacdo e treinamento, de modo
que ndo ficassem estanques em preparar para o trabalho, mas constituissem um sistema
integrado de pesquisas, ensino e treinamento profissional. A universidade era constituida sob a
forma de autarquia, com autonomia, administrativa, financeira, pedagogica e disciplinar que
ficava condicionada ao Conselho Universitario, por meio de estatuto e sobre a presidéncia do
reitor.

Em 18 de novembro de 1966 foi promulgado o Decreto-Lei n°. 53, que fixou principios
e normas de organizacgdo para as universidades federais, reformulando os principios somente
esbocados na LDB e se estendendo a todas as universidades federais os principios da
Universidade de Brasilia, a Lei n° 3.998. Estes decretos-lei rompem as duplicacfes e
isolamentos, criando possibilidades de intercomunicacéo, interligagcdo, cooperacao e integracao
entre todos os departamentos da universidade.

Os cursos de graduacdo formariam profissionais, a partir de um ciclo basico e o outro
profissional. Os cursos de p6s-graduacdo, somente para a matricula de graduados em cursos

correlatos, eram destinados a aprimorar em nivel avangado, segundo Teixeira (1989) em,

[...]

a) cursos de mestrado, com a duracdo minima de um ano, destinados a outorga
de grau de mestre;

b) cursos de doutorado, com a dura¢do minima de dois anos, destinados a
outorga, apos aprovacdo em defesa de tese, do grau de doutor em profisséo,
ciéncia, letras ou artes. (TEIXEIRA, 1989, p. 97).

Com a reestruturacdo, 0s cursos universitarios deveriam ser desenvolvidos com a
integracdo do ensino e da pesquisa, em virtude do progresso da ciéncia, da tecnologia, da

filosofia, das artes e das letras. Essa reestruturacdo criou departamentos, faculdades, escolas,
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institutos, centros universitarios; e conselhos especiais: conselho universitario, conselho de
curadores, conselho Superior de Coordenacdo Executiva, dentre outros. Essa reestruturacéo foi
desenvolvida e registrada em estatutos das proprias universidades.

Houve o incentivo governamental estimulando a area de p6s-graduacgéo e a formacao
continua dos docentes nos anos 70, e o numero de estudantes matriculados em escolas
superiores brasileiras aumentou ainda mais. As pessoas comegaram a se mudar para 0S
centros urbanos e procuraram se instrumentalizar para trabalhar na indudstria, e com isso foi
preciso criar mecanismos classificatorios de selecdo; assim, foi criado o vestibular, para que
houvesse o controle do ingresso.

Neste periodo, o pais estava sob 0 governo do regime militar, que era muito rigoroso,

e 0s estudantes procuravam as escolas profissionalizantes e faculdades. Aumentava, com isso,
0 pensamento critico, que por sua vez, dava margem a questionamentos sobre o sistema do pais.
Em contrapartida a esses questionamentos, muitas disciplinas foram alteradas nas escolas,
visando impor os valores de interesse do regime militar e impedindo toda a forma de expressao.
Ja em 1980, com o0 aumento da evasédo no segundo grau (LEON, 2002), atualmente
ensino médio, houve queda na procura pelas universidades, e essas, contudo, nao
conseguiam atender as exigéncias do mercado, que vinha com desestabilidade econémica,
falta de perspectivas de melhora na qualidade de vida (MARANGONI, 2012) e com uma
reforma partidaria, em 1982, com as primeiras elei¢Ges diretas para governador, deputados
estaduais, federais, prefeitos e vereadores, depois del5 anos. Em 1985, foi eleito, pelo
Colégio Eleitoral, por 380 votos, 0 novo presidente. Tancredo Neves prometia instaurar a
“Nova Republica”, rompendo com a ditadura. Mesmo enfermo, Tancredo cuidou para que
seu vice-presidente, no comando, respeitasse seu desejo e acabasse com a ditadura. Mais
tarde, Tancredo Neves ndo resistiu, e faleceu, ficando em seu lugar José Sarney, que
cumpriu o desejo de Tancredo. Ainda nos anos 80, foi criada uma série de programas para
aperfeicoar a graduacdo e a pds-graduacdao; por exemplo, o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, CNPg®, com o crescimento significativo das

bolsas de iniciacao cientifica.

8o CNPq foi criado em 1951, ligado ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovagbes e Comunicacdes
(MCTIC). E uma agéncia governamental que tem como objetivo a promogéo do saber e o incentivo de novos
pesquisadores brasileiros para tematicas ligadas a pesquisa cientifica e tecnologica.
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Em 1986, foi instaurada a “Assembleia Constituinte”, mais tarde responsavel pela
Constituicdo de 1988. A Constituicdo de 1988 ¢ um marco muito grande para a educacéo,
ressaltando-a como direito e dever do estado e da familia.

A educacdo superior € tratada nos artigos 207, 208, 213 e 218 do referido dispositivo
legal. O artigo 207, por exemplo, explica a luta travada entre os professores e comunidade
cientifica em favor da liberdade académica, além de obedecer ao principio da indissociabilidade
entre o tripé ensino, pesquisa e extensdo (BRASIL, 1988), elementos essenciais na organizacao
e na produgédo cientifica da universidade.

Houve marcos importantes para o0 ensino superior, garantidos na Constituicdo Federal
de 1988, sobre os aspectos gerais da educacao superior, conforme Catani e Oliveira, (2007, p.
78) explicam:

Instituiu principios e mecanismos importantes para a organizacao do trabalho
nas IFES. Dentre eles, garantiu-se a investidura em cargo ou emprego publico
mediante a aprovagdo prévia em concurso publico de provas ou de provas e
titulos (artigo 37, II), aboliram-se as restricbes legais que impediam aos
servidores publicos de se filiarem a sindicatos (artigo 37, VI) e instituiu-se
regime juridico Unico e plano de carreira homogéneo para os servidores
(docentes e funcionarios técnico-administrativos) de todas as IFES do pais
(art. 24 e 39). (CATANI E OLIVEIRA, 2007, p. 78).

Ocorreu uma acentuada ampliacdo do nimero dos cursos no ensino superior, no ano
de 1990, e uma fragmentacdo das areas do conhecimento (especializa¢Bes), com mais opgdes
de cursos no mercado, oferecidos pelo setor privado, visando maiores chances de satisfazer
a clientela. Dessa forma, o ensino superior, neste periodo, destinava-se ndo somente a elite,
e sim ao atendimento de uma parcela maior da sociedade, ainda timida.

Com a eleicdo de Fernando Collor de Mello, na década de 1990, houve muitas
privatizagdes, e com isso, um descrédito na educagdo, com poucos investimentos por parte do
governo, levando a uma crise no ensino superior, que resultou em deterioracao dos salarios dos
professores e péssimas condicdes de trabalho, marcadas por greves e mobilizacoes.

Em 1994, houve a criagdo de outros programas, como o Prograd (Programa de Apoio

a Graduacao), com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino da graduagéo, com quatro
linhas de acbes: o Prolicen — Programa de Licenciatura, o Prolab — Programa de
Laboratdrios, o Probib — Programa de Bibliotecas Universitarias, o Proinf — Programa de
Informatizacdo, e o Proin — Programa de Integracdo Pos-Graduacgéo/graduacéo.

Em 1995, com o governo de Fernando Henrique, houve novas mudangas na educacao,
e com a promulgacdo da LDB, Lei n°9.394, em 1996, tem-se um capitulo destinado a educacao
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superior, com os artigos 43 a 57. O artigo 53, por exemplo, confere autonomia as universidades

nas seguintes situacoes,

| — Criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacéo

superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando
for o caso, do respectivo sistema de ensino; Il — Fixar os curriculos dos seus
cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes; Il —
estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producdo
artistica e atividades de extensdo; IV — Fixar o nimero de vagas de acordo
com a capacidade institucional e as exigéncias do seu meio; V — Elaborar e
reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia com as normas gerais
atinentes; VI — Conferir graus, diplomas e outros titulos; VII — Firmar
contratos, acordos e convénios; VIII — Aprovar e executar planos, programas
e projetos de investimentos referentes a obras, servicos e aquisicGes em geral,
bem como administrar rendimentos conforme dispositivos institucionais; 1X
— Administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de
constituicdo, nas leis e nos respectivos estatutos; X — Receber subvencoes,
doacg6es, herancas, legados e cooperagdo financeira resultante de convénios
com entidades publicas e privadas. (MOREIRA; MOREIRA; SOARES, 2018,
p. 142).

Para contribuir com a expansdo do ensino superior e aumentar as matriculas dos
estudantes na educacéo superior, no inicio dos anos 2000, ainda foi necessario a criagédo de
politicas publicas, por parte do governo federal, para promover incentivo e acesso dos jovens
as universidades. Programas como o FIES, que é um financiamento ao estudante no ensino
superior, criado em 1999 pelo MEC, sucedendo o Crédito Educativo (1976), criaram
condigdes e estimulos; o PROUNI, que foi criado em 2004, visando conceder bolsas de
estudo parciais e integrais em universidades privadas por todo o pais; o SISU, que foi criado
em 2010 e utilizado por estudantes que concorrerem a uma vaga nas universidades; todos 0s
programas utilizam-se da nota do ENEM®; o Programa de Apoio e Restruturacio e Expansio
das Universidades Federais (REUNI), que é a restruturacdo e expansdo das universidades
federais brasileiras, que tem como metas globais a serem cumpridas como, “Elevacao gradual
da Taxa de Conclusdo média dos cursos de Graduagdo presenciais (TCG) para 90%; Alcancar
a relacdo de 18 alunos para cada professor (BRASIL, 2007).

O ensino superior, no contexto dos anos 2000, no governo de Luiz Inacio Lula da
Silva, foi como uma continuidade da politica adotada nos anos anteriores, mas contou com
0 REUNI, em 2007, pelo Decreto Presidencial n°. 6.096. Esse novo programa vislumbrava

acesso e permanéncia na educacao superior e promoveu a graduacéo no periodo de trés anos,

% Exame Nacional do Ensino Médio, avaliacdo para verificar os conhecimentos adquiridos no Ensino Médio.
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significando a criagdo de um amplo mercado para os setores privados da educacdo, na
disputa para absorver os alunos no ciclo basico de formacéo geral.

Durante o periodo em que o REUNI foi analisado, ou seja, entre os anos de 2007 a
2013, ha dados que mostram o crescimento das matriculas, com acréscimo de 42,4%, sendo
um total de 553.893 alunos ingressantes no ensino superior (SALLES, 2000), demostrando
que o REUNI contribuiu para aumentar 0 acesso ao ensino superior.

Com a democratizacdo da educacéo basica e a criacdo destes importantes programas
(FIES™, PROUNI, SISU*2, REUNI) idealizados como programas do governo Federal para
facilitar o acesso as faculdades no pais, alavancando a possibilidade de progressdo dos
estudos na educacdo superior, cada vez mais os estudantes estdo adentrando os portdes das
universidades, podendo ter contatos com 0 ambiente de estudos e pesquisas. Esse aumento
de oferta e oportunidade de mais pessoas estudarem demanda também de uma quantidade
maior de profissionais trabalhando com esses alunos. Esses profissionais precisam ter
formacdo especifica que contribua nas questdes do ensino aprendizagem e na préatica
educativa cotidiana.

No ano de 2007, havia um total de 2.281 institui¢cGes de ensino superior no Brasil.
Desse total, 89% eram universidades privadas e 11% publicas (SALLES, 2000). Este indice
demostra um sistema de instituicOes de ensino superior, na sua maioria, no setor privado.

No decorrer dos anos 2000, ha muitas iniciativas do Governo Federal que auxiliam
0 ensino superior, como em 2004, a criacdo do Grupo Executivo de Reforma do Ensino
Superior, com a organizacdo de um documento com principios e diretrizes da reforma da
educacéo superior. Foi instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior,
(SINAES), crido o Programa Universidade para Todos (ProUni), reserva de vagas para
estudantes de baixo poder aquisitivo, advindos de escolas publicas, negros e indigenas, em
universidades publicas federais. Também foi sancionada a Lei n°. 11.079, que instituiu a
Parceria Publico-Privada. Em 2006, criou a Universidade Aberta do Brasil (UAB), a criacdo
do banco do professor-equivalente, inscritos no Plano de Desenvolvimento da Educacéo,
(PDE). Também ha o incentivo da Universidade aberta do Brasil, para a modalidade de

educacéo a distancia (EAD) e a formacgdo académica como uma estratégia para atender as

19 Fundo de Financiamento Estudantil, Governo Federal, vinculada ao ENEM, baixa renda familiar e ao processo
de selegéo.

1 Programa Universidade para todos, Governo Federal, vinculado ao ENEM e a renda familiar de até trés salarios
minimos.

12 Sistema de Selecdo Unificada, Governo Federal, vinculado ao ENEM, Exame Nacional do Ensino Médio e
competi¢do de vagas.
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necessidades da classe trabalhadora, que muitas vezes, ndo teve acesso a educacdo em vias
tradicional.

As politicas educacionais para o ensino superior tambem criaram o Financiamento
Estudantil (FIES), uma forma de investimento para o pagamento de cursos em universidades
com juros zero para o estudante, cujo pagamento € previsto para ser feito ap6s a conclusao
dos seus estudos. O Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que
destina uma bolsa de estudos para os graduandos que iniciaram 0 estagio nas escolas
pablicas; e o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), que apoia a permanéncia
dos alunos de baixa renda matriculados nos cursos de graduacao presencial nas instituicoes
federais de ensino superior, com o objetivo de igualdade de oportunidades e melhoria do
desempenho académico, oferecendo moradia, alimentacdo, transporte, salde, inclusdo
digital, cultura, esporte, creche e apoio pedagdgico.

Em 2008, com a Lei n°. 11.892, foi instituida a rede Federal de Educacéo Profissional
Cientifica e Tecnoldgica, criando os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IEs), para oferecer cursos de tecnologos, licenciaturas, bacharelados e engenharia, cursos
de pds-graduacéo, lato e stricto sensu, além de variados cursos de extensao.

Houve a preocupacgdo, nesse periodo, com o aumento de acesso, matriculas e
concluséo de estudos dos alunos no ensino superior, bem como a permanéncia e a qualidade
da educacéo ofertada/disponibilizada a esses estudantes. Com esse aumento de matriculas e
acesso ao ensino superior, podemos ressaltar também a importancia do professor
universitario como ser determinante na formacéo de seus alunos. E importante que se reflita
sobre a formacdo e a insercao profissional do professor universitario, pois ele é o responsavel
por orientar e auxiliar na formacdo dos estudantes, conduzindo-os para a constru¢do dos
conhecimentos.

Mas essa formacdo do professor no Brasil sempre esteve coerente com a

profissionalizacdo, o conhecimento, a pesquisa e 0 ensino? Para responder a essa questéo,

temos que compreender como foi o contexto historico da pedagogia no Brasil.

2.2 O contexto historico da Pedagogia no Brasil

A preparacdo para 0 magistério superior € contemplada na LDB 9394/96 em seus
artigos 66 e 52, Il, que constam que: “A preparacdo para o magistério superior far-se-4 em

nivel de pos-graduacgdo, prioritariamente em nivel de mestrado e doutorado”, e que “as
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instituicBes devem caracterizar-se por, no minimo, um terco do corpo docente com mestrado
e doutorado” (BRASIL, 1996).

Apesar de prevista na LDB, também em seu artigo 21, inciso Il, e no capitulo 1V, Da
Educacdo Superior, dos artigos 43 ao 57, com o regramento direcionado as instituicdes que
ofertam essa modalidade de ensino, o direito ao ensino superior ndo foi conquistado de forma
rapida no Brasil. As primeiras instituicdes de ensino superior foram fundadas s6 em 1808,
com a criacdo das escolas de Cirurgia e Anatomia em Salvador e a Academia da Guarda
Marinha, atualmente a UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro). Mais tarde, foram
fundadas a Academia Real Militar, e a Real Academia de Pintura e Escultura. Até 1889, o
ensino superior formava os profissionais liberais para atuarem no mercado de trabalho, que
garantia o prestigio social.

O artigo 52, inciso I, da LDB 9.394/96, prevé a formacdo do professor universitario
para atuacao no ensino superior, prescrevendo: “um ter¢o do corpo docente, pelo menos, com
titulagdo académica de mestrado ou doutorado” (BRASIL, 1996). Dessa forma, é aberta a
brecha para uma porcentagem dos professores universitarios atuantes ndo apresentarem
formacao especifica para a modalidade. Se a insercéo profissional docente no ensino superior
aos recem-formados ja é uma questdo complexa, que demanda estudos, formacdo e
orientacdo pedagogica frequente, pensar nesse professor que inicia a docéncia sem a
formacéo especifica representa uma complexidade ainda maior.

H& um descompasso muito grande na formacéo do professor no Brasil, iniciando pelo
curso de pedagogia que nem sempre ofereceu a formacdo em nivel superior para 0s
professores, principalmente os que atuavam no ensino fundamental, atualmente os anos
iniciais.

Essa problematica da pedagogia e da docéncia comeca no Brasil em 1549, elencada
com a chegada dos jesuitas, que utilizavam a “pedagogia brasilica”. Naquela época, viviam no
Brasil, em sua grande maioria, os indigenas, que usavam o idioma tupi (FURTADO, 1984, p.
16). Esses indigenas precisavam aprender o idioma do portugués, para aprender com o0s jesuitas.
Quando ja haviam aprendido, utilizavam na familia o tupi e o portugués nas relacdes oficiais.
Essa aprendizagem da lingua demorou muito tempo. A educacdo, entdo, era uma espécie de
mistura entre a conversdo ao cristianismo (processo catequético) e a do ensinamento das
primeiras letras.

Para esse tipo de educacdo, os jesuitas utilizavam a pedagogia fundamentada no

bilinguismo (portugués e tupi), nos métodos de ensino mnemdnicos (memorizacdo do
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catecismo, dogma e descrenca dos mitos indigenas) e nas atividades ludicas (musica e o teatro).
Por isso era chamada de pedagogia brasilica.

Mais tarde, em 1599, surgiu a necessidade de unificar os procedimentos dos jesuitas
diante do aumento dos colégios da Companhia de Jesus. Por isso, foi publicado o Ratio
Studiorum, que era uma espécie de manual educativo “oficial” dos jesuitas, com certa de 467
regras e todas as atividades ligadas ao ensino. Era um tipo de documento orientador, com
contetdos que deveriam ser ensinados, como lingua, literatura, poesias, retorica, légica,
matematica, geografia, filosofia, ciéncias naturais e as disciplinas religiosas, 0s prémios que
deveriam ser entregues aos melhores alunos e também a estimulacdo das boas atitudes
(BITAR, 2017). O Ratio Studiorum usava a memorizacdo das li¢Bes, ditados e atividades da
pedagogia tradicional®, embora os alunos trabalhassem juntamente com os professores em
colaboracéo.

Posteriormente, em 1759, com a reforma do sistema educacional pelo Marques de
Pombal, foi instituida aos poucos, a “pedagogia pombalina”, de modo que 0 ensino passou a
ser responsabilidade da Coroa Portuguesa (MACIEL; SHIGUNOV NETO, 2006). Na
pedagogia pombalina, houve a criacdo do cargo de “diretor de estudos”, que orientava e
fiscalizava o ensino. Foi incluido o estudo das aulas de gramatica latina, grego e de retérica.
Também foram introduzidas as aulas régias, que substituiram o curso secundario de
humanidades dos jesuitas, e realizado concurso para a escolha dos professores. Além disso,
foram instituidas as aulas de comeércio, inspiradas nos ideias iluministas, substituindo a
metodologia eclesiastica usada pelos jesuitas pelo pensamento pedagodgico da escola laica
(SHIGUNOQOV NETO, 2015).

Em 1817, cria-se a Lei das Escolas de Primeiras Letras, na qual a palavra “Pedagogia”
foi utilizada pela primeira vez na educacéo brasileira. Nesta época, os professores deveriam
custear a sua formacdo, que pedagogicamente seria por meio do método monitorial-mutuo.
Esse método consistia em ensinar um maior nimero de alunos, utilizando poucos recursos,
em pouco tempo e com qualidade. Dessa forma, ndo era preservado o cognitivo, e sim a
disciplinarizacao.

Em meados de 1834, comecaram a serem criadas as Escolas Normais para a formacéo
de professores. O curriculo das escolas primarias tinha as mesmas matérias que o das escolas

de Primeiras Letras, mas ainda sem o aprofundamento dos conteudos.

13 A Pedagogia Tradicional é a concepgdo de que o professor é o agente principal da transmissdo dos
conhecimentos que devem ser assimilados pelos alunos, pela memorizagéo.
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Em 1879, com a reforma Ledncio de Carvalho, instituiu-se a adogdo do método

intuitivo. Segundo Teive, Valdemarin e Hamdan (2011),

O método de ensino intuitivo foi prescrito no Decreto no. 7.247 (de 19 de abril
de 1879) que reformava o ensino primario e secundario no Municipio da Corte
e 0 superior em todo o Império, exarado pelo Ministro dos Negdcios Ledncio
de Carvalho. Quanto ao ensino primario, o Decreto determinou no artigo 4° a
obrigatoriedade no municipio da Corte para alunos de ambos os sexos dos 7
aos 14 anos, num curso composto por dois graus, de dois anos cada um, que
deveria desenvolver programas dos seguintes contetdos: instrucdo moral;
instrugdo religiosa (facultativa); leitura; escrita; nogdes de cousas; nogdes
essenciais de gramatica; principios elementares de aritmética; sistema legal de
pesos e medidas; noc¢Bes de histéria e geografia do Brasil; elementos de
desenho linear; rudimentos de musica, com exercicios de solfejo e canto;
ginastica e costura simples (para as meninas). O segundo grau do curso
priméario daria continuidade as disciplinas cursadas no primeiro, acrescidas
das seguintes: principios elementares de algebra e geometria; nogdes de fisica,
quimica e historia natural, com explicacdo de suas principais aplicacbes a
indUstria e aos usos da vida; nogdes gerais dos deveres do homem e do
cidaddo; nocdes de lavoura e horticultura; nocbes de economia social (para 0s
meninos); nocdes de economia doméstica (para as meninas); pratica manual
de oficios (para os meninos); trabalhos de agulhas (para as meninas). [...]
Além da criacdo de pequenas bibliotecas e museus escolares, o Decreto
prescrevia que para a educagdo de criangas de 3 a 7 anos deveriam ser
fundados Jardins da Inféncia e que as Escolas Normais deveriam ter escolas
primarias anexas, constando em seu programa de estudos a pratica do ensino
intuitivo ou licBes de coisas, além da pratica do ensino primario em geral.
(TEIVE; VALDEMARIN; HAMDAN, 2011, p. 2).

No final do Império, os debates sobre a educacdo publica se intensificaram, com a
Abolicdo da escravatura, em 1888, e a Proclamacdo da Republica, em 1889. Havia uma
necessidade de reformar o sistema educacional, para que fosse dever publico. Contudo, nesse
periodo ainda ndo ocorreram as reformas, e os Estados tinham a incumbéncia de cuidar da
educacéo e das escolas primarias.

Em 1890, houve a reforma da escola Normal e foi criada a escola modelo, marcada
pelo aprofundamento dos conteudos curriculares e pela introdugdo de exercicios praticos de
ensino. Em 1892, instituiu-se o curso superior da Escola Normal para formar professores,
organizado em duas secdes: cientifica e literaria, com a duracdo de dois anos. Também foi
implantada a organizagdo dos grupos escolares, que eram os prédios publicos, reunindo parte
administrativa, classes e professores, sob uma direcdo comum, com conteddos curriculares e
método de ensino. No ano de 1893, essa reformulacéo e organizacdo dos grupos escolares se
ampliaram por todo o estado de Sao Paulo. (SAVIANI, 2008).

Se, por lado, a criacdo e organizagdo dos grupos escolares facilitava e melhor dividia

o trabalho dos professores, formando classes com os alunos na questao educacional, por nivel
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de dificuldades, por outro lado, também utilizava mecanismos eficientes que selecionavam
esses alunos e formavam com maior intensidade as elites. (SAVIANI, 2008).

Pensando sobre a educacdo da massa popular, na década de 1920, ocorreram as
reformas educacionais, com grande impacto na pedagogia. Um dos movimentos importantes
da época foi o da Escola Nova, que defendia uma escola publica, universal e gratuita a todos.
E educacdo oferecida deveria atender a todos, com igualdade de oportunidades. O processo
de ensino ndo deveria ser marcado pela religido; deveria ser um movimento de formacéo de
cidaddos livres e conscientes. Esse movimento foi liderado por educadores como Anisio
Teixeira, Fernando de Azevedo e Manual Lourenco Filho.

De 1920 a 1930, ocorrem reformas educacionais no estado de Sdo Paulo (Sampaio
Daria), no Ceara (Lourenco Filho), na Bahia (Anisio Teixeira), no Rio Grande do Norte (José
Menezes), no Parana (Lisimaco Costa), no estado de Minas Gerais (Francisco Campos) e no
Distrito Federal (Fernando de Azevedo).

Com o Decreto n°. 19.851/31, criou-se o Estatuto das Universidades Brasileiras, com
cursos de educacao, ciéncias e letras nas universidades do Brasil, Faculdade de Educacao,
Ciéncias e Letras, abrindo o espaco da pedagogia no ensino superior.

No inicio do século XX, os professores tinham a sua formacdo no Curso Normal; o
objetivo do curso era formar os professores para lecionar nas séries iniciais (0 primario). Havia
também o curso de aperfeicoamento, que formava os especialistas da educacao, que eram 0s
diretores, coordenadores e supervisores. Em 1933, iniciou-se a formacgéo dos professores em
nivel secundario (o ginasio), pelo Instituto de Educacéo.

Durante 0 movimento “Manifesto dos Pioneiros™**, ja se previa a necessidade de a
formacdo do professor ser realizada nas universidades, independentemente do nivel ou campo
de atuacdo na educacdo brasileira. Em 1934, Anizio Teixeira criou o Departamento de
Educacdo, que organizou, entre outras, a Escola de Professores, ja em nivel universitéario. De

acordo com Teixeira (1953),

[...] o segredo da formagéao do professor esta em integrar, 0 mais intimamente
que for possivel, os materiais e as técnicas da sua arte de ensinar. Como na
pintura e nas demais belas-artes. O dualismo da preparacdo académica e da
preparacdo profissional s6 pode trazer confusdo e ineficiéncia. O estudo da
matéria e o estudo da teoria da educagdo e dos métodos devem ser

14 0 "Manifesto dos Pioneiros da Educacg8o Nova" foi um movimento importante que vislumbrava a possibilidade
de interferir na organizacdo da educacdo dentro da sociedade brasileira, no processo de reordenagdo politica
resultante da Revolugdo de 30. Esse documento se tornou o marco inaugural do projeto de renovagéo educacional
do pais. Propunha que o Estado organizasse um plano geral de educacao e defendia a bandeira de uma escola
Unica, publica, laica, obrigatoria e gratuita.
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perfeitamente integrados, dando-se muito mais relevo ao ensino da matéria
sob o ponto de vista das necessidades do professor e do ensino, do que aos
cursos gerais de educacdo. A preparacdo do professor ndo dispensa a formacao
cientifica que os respectivos cursos Ihe podem dar, mas ndo fica ai o seu
aparelhamento técnico. (TEIXEIRA, 1953, p. 95).

O curso de pedagogia teve sua criacdo em 1939, com o auxilio do “movimento
renovador” (SAVIANI, 2008, p. 97), ou seja, do movimento da Escola Nova. Essa pedagogia
tinha base cientifica de pesquisas, métodos e objetos préprios, se configurando em dois
momentos. Primeiro, a emergéncia para a predominancia da Pedagogia Nova, com a
formacdo da comissao para a elaboracdo da LDB, para fazer valer o que a Constituicao de
1946, ou seja, a incumbéncia da Unido de fazer as diretrizes e bases para a educacdo. Ja o
segundo momento era relacionado a pedagogia produtivista, com a reforma do ensino
superior (SAVIANI, 2008).

Esse foi, sem davida, um momento da educacdo brasileira voltado para as
especificidades do magistério, enquanto formacao do formador e melhoria no oferecimento e
qualidade da educacéo.

A formacéo do professor foi pensada ndo s6 como instrumentalizacdo das técnicas da
didatica, e sim como mais uma forma de se pesquisar e fomentar consideracGes sobre a pratica
docente e as a¢Oes pedagdgicas no cotidiano escolar. Dessa forma, a formacéao do professor foi

elevada a real necessidade, ao nivel universitario.

E em obediéncia as solicitacdes imperiosas de uma formagcao aprimorada do
mestre, bem como a necessidade de determinar finalidades precisas e
uniformes para os estabelecimentos de ensino, que se elevou, definitivamente,
0 preparo dos professores ao nivel universitario, e se organizaram, na Escola
de educacdo, que se segue a Escola Secundaria, cursos nitidamente
profissionais para o preparo do mestre. [...] Dado o carater da arte de ensinar,
diverso do da arte de engenharia ou da medicina, ndo se podem separar 0s
estudos das chamadas ciéncias da educacdo, dos estudos das matérias que se
vao diretamente ensinar. Os cursos técnicos de educacdo devem integrar-se
profundamente nos préprios cursos de matérias de ensino. Esses cursos, que
devem ser dados ‘do ponto de vista do ensino dessas matérias’, constituem o
ntcleo da formago do professor. E esse um ponto de imensa importancia, por
iSs0 mesmo que ai se podem estabelecer os dualismos e as confusdes funestas
a informacgéo adequada do mestre. (TEIXEIRA,1953, p. 181-186).
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Em 1960, surge a Pedagogia Libertadora'®, com o método pensado e produzido por
Paulo Freire. Essa pedagogia propde uma educacdo sempre a servi¢o da transformacao
social, reflexéo e critica das préaticas pedagadgicas.

Na pedagogia Libertadora, a relacdo entre professor e aluno é ressignificada e parte-
se do principio de que a educacao é um ato politico, de construcdo do conhecimento e cria¢do
de uma sociedade outra, mais ética, mais justa, mais humana e mais solidaria, originando
liberdade e igualdade. O aluno € o agente principal do processo pedagogico, e professor e
alunos aprendem nos espagos de construcéo do conhecimento.

Em 1980, surge a concep¢do pedagogica Histdrico Critica®®, que considera a préatica

social como um ponto de partida da pratica educativa. Essa pedagogia visa resgatar a
importancia da unidade escolar, o reorganizacdo do processo de ensino, com um saber
estruturado e sistematizado, evidenciando um método diferente de ensino, estimulando a
atividade e a iniciativa do professor, que favorece o didlogo entre os alunos, com o professor e
com a cultura acumulada no contexto historico, levando em considerag¢do os interesses dos
alunos, os limites, ritmos e niveis de aprendizagem, o desenvolvimento psicologico, articulados
a sistematizacdo dos conhecimentos, a ordenacdo e graduacdo do processo de ensino e
aprendizagem.

Na década de 1990, houve grandes reflexdes sobre a pedagogia no Brasil. O curso de
pedagogia teve uma trajetéria importante na legislacéo brasileira. Com a aprovacédo da LDB,
em 1996 (BRASIL, 1996) o curso de pedagogia ganhou regramentos e regulamentacdo para
a oferta de ensino e também precisou lidar com a incerteza sobre o futuro do curso de
pedagogia, j& que a LDB parecia indicar uma tentativa de extingdo gradativa do curso.
Depois, com o parecer do MEC sobre a continuidade do curso, e com a publicacdo do Edital
n°. 4/97, para que fossem encaminhadas propostas para a elaboracdo das Diretrizes
Curriculares dos cursos superiores, inclusive o de Pedagogia. Em 1998, foi nomeada uma
Comisséo de especialistas do curso de Pedagogia, para intermediar os conflitos que surgiram
depois da LDB n° 9.394/96. A Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da

Educacdao (ANFOPE), realizada em 1998, elaborou a Proposta de Diretrizes Curriculares

15 A Pedagogia Libertadora, a qual é conhecida e pesquisada em diversas universidades ao redor do mundo, prop&e
uma educacdo critica a servico da transformagdo social. O processo pedagdgico passa pelo ser humano, que é
agente da propria libertagdo. (Disponivel em https://pt.wikipedia.org/wiki. Acesso em 10/02/2021).

16 A Pedagogia Historica Critica é aquela tem como foco a transmiss&o de contetidos cientificos por parte da escola,
porém sem ser conteudista, ou seja, sem excesso de quantidade, e prezando pelo acesso aos conhecimentos e sua
compreensdo por parte do estudante, para que este seja inclusive capaz de transformar a sociedade. (Disponivel
em: wwwz2.jornalcruzeiro.com.br/materia/536125/criador-da-pedagogia-historico-critica-fala-sobre-o-papel-da-
escola. Acesso em 10/02/2021).
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Nacionais para os Cursos de Formacéo dos Profissionais de Educagdo. Nesta proposta, ha
uma indicacdo de que o lécus de formacdo de professores para atuacdo béasica e superior
deveria, sem duvida, ser a universidade.

Em 2002, foi aprovada a Resolugdo n°. 1, CNE/CPY, de 18 de fevereiro (BRASIL,
2002), que regulamentava a formacao de professores e o curso com carga horéria minima de
2.800 horas. Atualmente, seguimos as diretrizes aprovadas em 2015 — Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica, na Resolucdo n°. 2, de julho de 2015 (BRASIL, 2015), que definem, para todas as
licenciaturas, 0 minimo de 3 200 horas.

Na reformulacdo dos cursos destinados aos educadores, sempre houve a
conscientizacdo da necessaria articulacdo das condicdes de formacdo e profissionalizagéo.
Desse modo, a docéncia é vista como base da formacdo aliada a valorizacdo dos profissionais
da educacédo, englobando um plano de carreira, a formagdo permanente e os rendimentos
recebidos pelos educadores (SCHEIBE; BAZZO, 2001, p. 95).

No ano de 2006, a proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Formacéo dos Profissionais de Educacéo, elaborada pela Comissédo de especialistas no curso
de pedagogia, foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educagéo. As diretrizes curriculares
de 2006 refletem sobre a identidade do curso de Pedagogia pautado pela docéncia e a
licenciatura como a identidade do pedagogo, que deveria passar a ter a formacdo teorica, a
diversidade de conhecimentos e de préaticas que estimulam e articulam ao longo do curso.

Essa identidade do pedagogo € vista como um processo continuo de construcao, que
se molda também na construcdo de um curso de formacao estruturado, que necessita de novas
perspectivas entre ensino, a pesquisa e a extensdo, tornando a ciéncia da educacao e da pratica
educativa.

Em 2006, foi promulgada a Resolucdo n° 1, de 15 de maio (BRASIL, 2006),
estabelecendo critérios para o curriculo do respectivo curso, bem como instituindo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo
principios, condi¢cdes de ensino, aprendizagem, procedimentos de planejamento e avaliacao,
com a expectativa de assegurar a qualidade na formacéo para a docéncia.

A Resolucdo n°. 2 de 2015, em seu capitulo Il, Formacgdo dos profissionais do

Magistério para Educacdo Basica: Base Comum Nacional, no artigo 5° prescreve o seguinte:

17 Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno.
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A formacdo de profissionais do magistério deve assegurar a base comum
nacional, pautada pela concepgao de educacdo como processo emancipatorio
e permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho
docente, que conduz a praxis como expressao da articulacdo entre teoria e
pratica e a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das
instituicOes educativas da educacdo bésica e da profissdo, para que se possa
conduzir o(a) egresso(a), no inciso I- a integracdo e interdisciplinaridade
curricular, dando significado e relevancia aos conhecimentos e vivéncia da
realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da educacdo basica e da
educacdo superior para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho.
(BRASIL, 2015).

Dessa forma, a referida resolucdo disciplina a formacdo dos profissionais do
Magistério, articulando teoria e pratica, a praxis'® educativa e a especificacdo do trabalho
docente.

Na mesma resolucdo, no capitulo V, Da formacao inicial do magistério da educacdo

basica em nivel superior: estrutura e curriculo, seu artigo 13 traz que

Os cursos de formac&o inicial de professores para a educagdo basica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por
componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar,
considerando-se a complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os
englobam, bem como a formag&o para o exercicio integrado e indissociavel
da docéncia na educacdo basica, incluindo o ensino e a gestdo educacional, e
dos processos educativos escolares e ndo escolares, da producéo e difusédo do
conhecimento cientifico, tecnoldgico e educacional, estruturam-se por meio
da garantia de base comum nacional das orientagdes curriculares”, (BRASIL,
2015)..

2.3 Processos de aprendizagem da docéncia e insercéo profissional no ensino superior

Em muitas pesquisas recentes, se observa uma emergéncia de estudos voltados para
a insercdo do professor, pois essa € uma das etapas cruciais no inicio do processo de DPD
(NAKAYAMA, 2018).

Huberman (2000), em seus estudos, aponta que os professores passam por fases de

acordo com 0s anos de experiéncias que possuem. A inser¢do ou entrada na carreira traz

180 conceito de praxis na questdo educativa é o de trabalho e de produgdo, podendo ser definido como uma
atividade social conscientemente dirigida a um objetivo. A praxis engloba categorias fundamentais, como:
transformacdo do meio natural; criacdo de distintas formas e instituicBes da vida humana, das interacdes,
comunicagdo mutua e trabalho cooperativo e associativo. A praxis, segundo Paulo Freire (2013, p. 127), “sendo
reflexdo e acdo verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e criagdo”.
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referéncias do ciclo de vida profissional dos docentes, que foram construidas a partir de
analises e estudos empiricos.

De acordo com Huberman (2000), essa organizacao considera os anos de docéncia
dos professores apresentando, para isso, algumas caracteristicas mais marcantes de cada uma

destas fases vivenciadas durante o desenvolvimento profissional, conforme a Tabela 5, a

sequir.
Tabela 5 - Ciclo de vida profissional dos professores.
Anos de docéncia Fases Caracteristicas
De 1 a 3 anos Entrada Insercéo profissional
De 4 a 6 anos Estabilizacdo Consolidacéo tedrica
De 7 a 25 anos Diversificacao Quebra de rigidez pedagogica
Questionamento Duvidas sobre a profissdo/carreira
De 25 a 35 anos Serenidade Distanciamento afetivo
De 35 a 40 anos Desinvestimento Investem mais tempo cuidando de
Si

Fonte: Adaptado de Huberman (2000, p. 47).

A primeira fase pela qual passam os inseridos na profissdo docente, segundo 0s
estudos de Huberman (2000) é a de entrada profissional na carreira, correspondendo aos
primeiros anos de profissao, considerados de 1 a 3 anos de docéncia, sendo conhecida como
fase de tateamento. Essa fase tem a caracteristica de “sobrevivéncia” e de “descoberta”. A
caracteristica da sobrevivéncia traz as marcas de preocupacdo com a compreensdo e
constituicdo de si, relacionando os ideais de vida, a realidade da profisséo, a dificuldade na
articulacdo entre a pratica pedagogica, o processo de ensino e aprendizagem, e a convivéncia
dos alunos, uma ora proximo, outra distante destas relacdes, pela descoberta do novo. A
caracteristica de descoberta, em constante tatear, é relacionada com a motivacao do professor
diante do novo, da sensacao de ser responsavel pela classe, pelos alunos.

A segunda fase corresponde ao tempo de 4 a 6 anos de docéncia, sendo considerada
a fase de estabilizacdo. A caracteristica dessa fase & 0 comprometimento e responsabilidades

do professor com a docéncia, com seus alunos e o processo de ensino e aprendizagem.
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A terceira fase corresponde ao tempo de 7 a 25 anos de docéncia. E a fase da
diversificacdo, caracterizada pelo momento em que o professor comeca a fazer
experimentacdes. Juntamente com a fase do questionamento, no mesmo periodo, pelos
constantes questionamentos e dividas com relacéo a profissdo e a carreira.

A quarta fase corresponde ao tempo compreendido entre 25 a 25 anos de docéncia,
estabelecida como a fase de serenidade e distanciamento afetivo, com caracteristicas do
conservadorismo. Nessa fase, ha o distanciamento das queixas referentes a carreira.

A quinta fase corresponde o tempo compreendido entre 35 a 40 anos de docéncia. E
a fase do desinvestimento, caracterizada pelo afastamento dos professores da profissao para
dedicarem mais tempo consigo.

As caracteristicas apontadas pelos estudos de Huberman (2000) nos ajudam a
compreender as a¢Oes dos professores em todo o processo de DPD, e ainda nos fazem refletir
como cada uma destas fases se relaciona com as condi¢des sociais, 0 contexto histérico e o
desenvolvimento pessoal, vivenciado entre as trajetdrias individuais e coletivas
proporcionadas pela pratica docente.

O processo de DPD percorre uma sequéncia de graus hierarquicos, se configurando
sempre como patamares mais elevados com relacdo ao outro, que promovem avangos €
aperfeicoamentos progressivos para a construgdo da profissionalidade e da identidade
docente. Esse aperfeicoamento progressivo estd em congruéncia com a presenca atenta e a
tomada de consciéncia do professor com relagéo a sua pratica pedagdgica, a sua atuacao e ao
envolvimento com o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Ao pesquisar o processo de insercao profissional de professores, utilizaremos as fases
Huberman (2000), a fase da entrada e os primeiros anos da fase de estabilizacdo, que
compreendem os cinco primeiros anos de trabalho (MARCELO, 1999) (TARDIF, 2002),
como um processo de iniciacdo a pratica docente.

Referimo-nos ao inicio de trabalho docente quando este estiver em um novo contexto
de inser¢do ao exercicio profissional, em um segmento diferente, independentemente se
apresentar insercao profissional anterior em outro campo de atuagéo.

A insercdo profissional pesquisada se refere ao ensino superior e traz um sentido
importante. Segundo Marcelo Garcia (2009, p. 20), “[...] os primeiros anos de docéncia sdo
fundamentais para assegurar um professorado motivado, implicado e comprometido com a

sua profissao”.
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Os docentes passam por um processo de desenvolvimento profissional quando
inseridos na profissdo, e este processo é indissociavel de seu desenvolvimento pessoal, como

cita Pimenta e Anastasiou (2002).

O avangar no processo de ciéncia e do desenvolvimento profissional,
mediante a preparacdo pedagdgica ndo se dara em separados de processos de
desenvolvimento pessoal e institucional: este é o desafio a ser hoje,
considerado na construcdo da docéncia no ensino superior. (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2002, p. 259).

Esse desenvolvimento profissional abrange também as significacdes que os docentes
fazem de sua profissdo, de sua trajetdria, seu percurso, bem como de toda a revisdo de
experiéncias, vivéncias e ainda do embasamento tedrico e atualizacdo de estudos e teorias

pedagdgicas que convive. Segundo Pimenta (2000),

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradi¢fes. Mas, também, da reafirmacédo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovacBes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas
a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias. Constroi-se,
também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere
a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histdria de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relacbes com outros
professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos. A partir
desta consideragdo, destaca-se que o processo de construcdo da identidade.
(PIMENTA 2000, p. 19).

O professor se forma, inicia o seu trabalho na profissdo docente, e frequentemente,
leva para a sala de aula seus anseios, medos, dificuldades e esses dilemas, muitas das vezes,
nado sdo levados a tona. Assim, esses docentes acabam reproduzindo as mesmas experiéncias
que observaram na docéncia com seus professores, quando ainda eram alunos.

Esse processo de lutas, conflitos e desafios é também um espaco de construcdo da
identidade, no qualh, espaco de reflexdo, criacdo de sentidos e significados na profissao.
Segundo Novoa (1992),

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo ¢ um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como cada um sente e se diz professor. (NOVOA 1992
p. 16).
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A identidade do professor vai se construindo no decorrer de suas vivéncias, da
experiéncia, sabedoria, da consciéncia profissional que vai se formando, e de todo o legado

que compde o seu processo de desenvolvimento profissional. Segundo Garcia (2009),

Como um processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de
trabalho do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento de
suas competéncias profissionais, através de experiéncias de indole diferente,
tanto formais como informais. (GARCIA, 2009, p. 7).

O DPD vai se constituindo aos poucos, de acordo com as vivéncias, e vai formando a
identidade profissional, que é a forma com que os professores se definem e definem os outros,
como se fosse uma elaboracdo profissional que evolui de acordo com a carreira, as
experiéncias docentes, as influéncias da escola, das politicas publicas, dos costumes e valores
que sdo expostos a ele.

Concomitantemente com esse envolvimento e despertar do professor para seu

desenvolvimento profissional, ocorre a docéncia, o fazer pedagdgico, que a resolucdo CNE/CP
n°. 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Graduacgdo em Pedagogia traz em seu capitulo I, no artigo 2°, paragrafo 1°:

Compreende-se a docéncia como acéo educativa e como processo pedagdgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedag06gicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na construcao e apropriacdo dos valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida formacéo
cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializagdo e constru¢éo de
conhecimentos e sua inovacao, em didlogo constante entre diferentes visdes
de mundo. (BRASIL, 2015).

Ja o paragrafo 2° traz que

No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da educacdo
basica é permeada por dimensfes técnicas, politicas, éticas e estéticas por
meio de solida formagdo, envolvendo o dominio e manejo de contetdos e
metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovages, contribuindo para
ampliar a visdo e a atuagdo desse profissional. (BRASIL, 2015).

Compreendendo que a “docéncia deve ser a base” € 0 mesmo que perceber que o
educador tem uma responsabilidade efetiva e especifica em seu trabalho, que mesmo sendo de
naturezas diferentes, pode propor componentes comuns de formacgédo que devem se estender a

todos, € necessario salientar que o saber da pedagogia ndo € um saber comum,
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[...] saber da Pedagogia como sendo um saber composto: teoria e pratica. Os
saberes de base tedrica sdo plurais, reunindo contribuicdes de diferentes
campos conceituais. Esses saberes, quando voltados para um determinado
contexto prético, cuidando de analisa-lo propositadamente, se transformam
em um novo saber, ndo mais proveniente apenas de sua fonte de origem, mas
expressdo de outro saber, que é o saber pedagdgico, ndo s6 de base tedrica ou
de base pratica, mas, dialética e indissociavelmente, de base tedrico pratica
(CRUZ, 2009, p. 120).

Ja que a docéncia compreende as a¢des intencionais e metodoldgicas do professor em
sua préatica educativa, nas acOes de ensinar e aprender, ela esta intimamente ligada a formacéao
e modo que os sentidos, os significados produzidos pelos professores em suas experiéncias no

cotidiano do chdo de escola, devem ser considerados. Segundo Souza (2015),

[...] emerge das Ciéncias da Educacdo uma nova epistemologia sobre a
formacdo docente que considera o0s sentidos produzidos pelos(as)
professores(as) nas experiéncias do cotidiano a partir dos diversos espagos e
tempos da/na formag&o, o que sinaliza que, para compreender as itinerancias
formativas desse profissional e para dar-lhe sentido no fazer pedagdgico, faz-
se necessario entender o professor como sujeito histérico, pessoal e
profissional, participe de um cenério social, cultural e politico que passa a
assumir uma postura ndo mais de detentor de informac6es e do saber, mas de
articulador na construcéo e disseminagéo do conhecimento, principalmente no
sentido de repensar a funcdo da educacdo e da acdo pedagdgica na
vida/formacg&o dos sujeitos, contemplando outras facetas da vida humana que
noutros tempos ndo eram respeitadas. (SOUZA, 2015, p. 307).

Realizar reflexdes sobre os sentidos e os significados que produzimos em nossas
experiéncias cotidianas nos possibilita ressignificar essas vivéncias, formar e transformar a
nossa pratica educativa.

Essa reflexdo também deve ocorrer desde a insercéo profissional, pois 0 processo de
insercdo no DPD no ensino superior é complexo, continuo e representa as principais vivéncias,

consolidadas pelas experiéncias formadoras. Segundo Teixeira e Santos (2010),

N&o se torna professor universitario do dia para a noite, mas € um processo
longo e complexo, que vai, a partir das vivéncias, do curso de formacéo
inicial, da formacao continuada e das diversas experiéncias, amalgamando
os diferentes saberes (disciplinares, curriculares, da tradicdo pedagdgica,
experienciais) o que se traduz na pratica pedagogica, ou seja, que caracteriza
a profissdo docente. (TEIXEIRA; SANTOS 2010, p. 372).

Dessa forma, o planejamento para uma abertura e escuta sensivel dessas experiéncias
formadoras dos professores universitarios iniciantes, suas praticas e as percepgdes perante a
presenca atenta de si podem apontar possiveis situa¢cBes e ou problemas, dificuldades,

fragilidades que esses professores apresentam ou néo, na insercao no ensino superior. Esse
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movimento permite refletir sobre a situacéo real e pode contribuir com estudos sobre cada

conjuntura, de modo que

O compromisso de sujeitos formadores com o planejamento de uma agéo
‘ajustada’ aos sujeitos que participam dos grupos de formagdo € algo que, da
perspectiva aqui colocada, gera inevitavelmente conhecimento. Porque
planejar o trabalho com o propdsito e o desejo de responder a necessidades
gue se sabe ou se supde dos grupos de profissionais €, a0 mesmo tempo, um
exercicio necessario e consequente de antecipar possibilidades e uma
invencdo do profissional, que constroi um caminho de elaboracéo tedrica, de
producdo de teoria, da sua propria teoria sobre o trabalho que realiza. Assim,
0 planejamento € recriado continuamente a partir de um processo de
avaliacdo que revela até que ponto as propostas e intervencdes estdo fazendo
chegar onde se pretende. Ainda que se apoie de algum modo no que ja
aconteceu, ‘planejar é refletir antes de agir’. (SOLIGO; PRADO, 2008, p.
7).
E também dessa forma de contato quase que direto nesta parceria entre professores
universitéarios que as reflexdes podem se fortalecer, e através das experiéncias vivenciadas,
ampliar os sentidos e a compreensdo dos fatos entre os educadores, podendo contribuir

efetivamente com as necessidades docentes na formagéo. Segundo Imbernon (2001),

A formacdo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de autoavaliacdo que oriente seu trabalho. A orientagcdo para esse
processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencéo educativa,
uma analise da pratica do ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e
comportamentais subjacentes. (IMBERNON, 2001, p. 48-49).

Quando os relatos sobre as experiéncias da pratica docente forem analisados
mutuamente, ndo quer dizer que o trabalho dos professores sera investigado para fins de
fiscalizacdo dos rendimentos, mas para utilizarmos de suas vivéncias na insercdo da sala de
aula do ensino superior para refletir, pensar e repensar sobre elas, a ponto que essas narrativas
vao direcionando um caminho, delimitando um campo e orientando os olhares sobre a
educacdo (CERTEAU, 1998).

A acéo da pratica docente é propulsora de movimento, de dinamismo, de dialética e
reflexdo sobre o fazer, como cita Freire (2001, p. 42-43): “A prética docente critica, implicante
do pensar certo, envolve 0 movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer”.

Desse modo, “quando a pratica é tomada como curiosidade, entdo essa pratica vai
despertar horizontes de possibilidades. [...] Esse procedimento faz com a que a pratica se dé a
uma reflexdo e critica”. (FREIRE, 1993 p. 40).
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Ao propormos escutar, pensar e refletir sobre as experiéncias, ha um movimento
comum que nos toca, nos incomoda, nos articula e nos arremessa as fontes (PROENCA,
2012), ampliando a oportunidade da transformacao a partir da reflexdo sobre o vivenciado,

como cita Larrosa (2011, p. 7):

De fato na experiéncia, 0 sujeito faz a experiéncia de algo, mas, sobretudo,
faz a experiéncia de sua propria transformacdo. Dai que a experiéncia me
forma e me transforma. Dai a relacdo constitutiva entre a ideia de experiéncia
e a ideia de formagdo. (LARROSA, 2011, p. 7).

A escuta sensivel e atenta aos professores pode ampliar as reflexdes, possibilitando a
compreensdo sobre 0s processos de desenvolvimento pelos quais o professor passa durante a
docéncia, na pratica educativa.

Com isso, a formacéo desse profissional que ira trabalhar no, e com o, ensino superior
€ muito importante, pois a propria lei permite que no ensino superior ainda possa haver
professores sem a formacao especifica, neste caso, a pés-graduacdo stricto-sensu (mestrado
ou doutorado).

Um dos grandes problemas da a¢do do docente do ensino superior se centra, portanto,
na sua formacao. Apesar da exigéncia cada vez maior da capacitacdo permanente em curso
de pos-graduacdo da area especifica de conhecimento, o professor ndo parece didaticamente
preparado para o exercicio académico, especialmente para a interagcdo em aulas. I1sso porque,
considerando o tipo de graduacdo realizada, encontramos, exercendo a docéncia
universitaria, professores nas mais variadas situacbes — que implicam maior ou menor
habilidade e competéncia docente — quais sejam: (a) alguns com formacdo didatica obtida
em cursos de licenciatura; (b) outros, que trazem suas ‘experiéncias pessoais’ a titulo
profissional para a sala de aula; e (c) outros, ainda, sem qualquer experiéncia profissional ou
didatica, mesmo oriundos de curso de especializacdo, lato e/ou Stricto sensu, se tornam
repetidores de informac6es adquiridas em nivel de maior requinte.

Nestes casos, o fator definidor da selecdo de professores tem sido a competéncia
cientifica ou o dominio do conhecimento especifico da area, uma vez que até hoje parece se
acreditar que para ensinar é suficiente saber o contetdo especifico e o resto depende do jeito
de cada um e vem com a experiéncia, com o tempo.

No Brasil, esses profissionais, em sua maioria, ingressam como docentes nas
instituicdes de ensino superior por concurso (no caso das publicas e de algumas institui¢oes

particulares) ou por convite. No entanto, os elementos avaliados ndo se referem
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necessariamente a competéncia para o processo de ensinar e de fazer (e deixar) aprender na
sala de aula. Nao trazendo consigo elementos de formacéo inicial para a docéncia, era de se
esperar que esse processo fosse imediatamente assumido de maneira consciente pela
instituicdo, que proveria momentos especificos de formagdo em servico. No entanto, tais
iniciativas pouco ocorrem institucionalmente, e nem mesmo individualmente, como seria
necessario e esperado.

Temos, assim, atuando nas salas de aulas, profissionais competentes em suas areas
especificas, com pleno dominio dos saberes cientificos, mas sendo desafiados a constituirem-
se como professores formadores, a assumirem-se nessa nova profissdo que tem estatuto,
caracteristicas, compromissos e procedimentos proprios, 0s quais necessitam ser
apreendidos, questionados e constantemente reformulados pelos participantes dos colegiados
institucionais da educacéo superior. Ficam, entdo, desconsiderados os aspectos constitutivos
dessa categoria profissional: o ideal, os objetivos, 0s compromissos pessoais e sociais, a
regulamentacédo profissional, o conceito de profissdo e de profissional, o cddigo de ética, as
participacdes nas entidades de classe, os quais sdo fundamentais ao exercicio competente de
uma profissdo, o que possibilitaria um reconhecimento social da mesma. Outra questio
importante a ser considerada neste percurso na educacdo superior no Brasil é a falta de
politicas publicas que orientem e motivem o trabalho do professor que esta iniciando sua
atividade profissional, principalmente quando se trata do ensino superior, aléem da
conscientizacdo desses professores universitarios de sua profissionalizacdo. Segundo
Masetto (2003),

S6 recentemente os professores universitarios comegaram a se conscientizar
de que seu papel de docente do ensino superior, como o exercicio de qualquer
profissdo, exige capacitagdo propria e especifica que ndo se restringe a ter
um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda apenas o
exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo e competéncia pedagogica, pois
ele é um educador. (MASETTO, 2003, p. 13).

Os professores, na constituicdo de si mesmos e das suas identidades, passam pelo
processo de desenvolvimento profissional, que se inicia no momento da sua insercdo no
trabalho docente e perdura por todo o periodo da docéncia, de modo que, a cada nova
experiéncia, a cada ano de trabalho, a cada vivéncia, serdo fornecidos argumentos que
embasardo a sua pratica pedagodgica.

A insercdo profissional do docente € o primeiro movimento que preconiza o

desenvolvimento profissional, bem como a construcéo da identidade desse professor. E nesse
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espaco de fala que podem acontecer os incidentes criticos, segundo Bolivar (2002), e as
experiéncias formadoras (JOSSO, 2004), que compdem os enredos dos processos de

aprendizagem na docéncia.

2.4 Experiéncias formadoras e narrativas biograficas

Dentro da conjuntura de inser¢do no ensino superior nas instituicdes de ensino
particulares, sdo amplas as oportunidades e possibilidades de repensar as situac@es vividas,
as experiéncias vivenciadas e, a partir delas, rememorar, interpretar, produzir novos
significados e sentidos que auxiliam a constituicdo da identidade docente.

Uma destas possibilidades, que traz maior significado ao DPD, s&o as experiéncias
formadoras, segundo Josso (2004).

O termo “experiéncias formadoras” traz o conceito desenvolvido nos estudos de Josso
(2004), que apresenta a formagdo por meio das experiéncias e considera a visdo de quem
aprende de acordo com o seu processo de aprendizagem.

Desse modo, considerar as experiéncias como formadoras é perceber que 0s processos
de formacdo dos individuos estdo em consolidacdo ao longo de seu percurso de vida, das

suas vivéncias e de sua trajetoria. Neste sentido,

A problematica da experiéncia conduz a uma reflexdo sobre as modalidades
de elaboracdo dos saberes, de compreenséo e de explicacdo dos fendmenos
gue o pesquisador adotou como objeto de pesquisa. Este tema, como o da
intersubjetividade, permite interrogar-se a respeito das condigBes de
possibilidades do processo de conhecimento [...]. (JOSSO, 2010, p. 111).

Em seus estudos a referida autora percebe as historias de vida como um projeto de
aprendizagem e de formacao, articulando o sujeito aprendente (sujeito que esta aprendendo),

com os saberes e essa relacdo com a experiéncia, conceituando-a da seguinte maneira:

A experiéncia pode tornar-se em tal a posteriori de um acontecimento, de
uma situacdo, de uma interacdo; é o trabalho de reflexdo sobre o que se
passou; mas uma atividade qualquer é também experiéncia desde que o
sujeito se conceda os meios de observar, no decorrer da atividade, o que se
passa e reflita sobre o que esta observacdo lhe traz como informacéo sobre a
atividade empreendida. Em outras palavras, uma experiéncia é uma acédo
refletida a priori ou a posteriori. (JOSSO, 2004, p. 143).
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Os percursos da vida, os itinerarios com as experiéncias do individuo se tornam

experiéncias formadoras, articulando o saber-fazer juntamente com os conhecimentos, como

cita Josso (2004):

[...] € uma aprendizagem que articula, hierarquicamente: saber-fazer e
conhecimentos, funcionalidade e significagdo, técnicas e valores num
espaco-tempo que oferece a cada um a oportunidade de uma presenca para
si e para a situagéo, por meio da mobilizacdo de uma pluralidade de registros.
(JOSSO, 2004, p. 39).

Dessa forma, a experiéncia formadora se intensifica na interacdo entre os pares,

favorecendo a construcdo da identidade e prevalecendo a singularidade do processo de

desenvolvimento individual que aprende pela experiéncia, em relacdo com outros sujeitos. A

esse respeito, Josso (2004) comenta que

A experiéncia, as experiéncias de vida de um individuo sdo formadoras na
medida em que, a priori ou a posteriori, é possivel explicitar o que foi
aprendido (iniciar, integrar, subordinar), em termos de capacidade, de saber-
fazer, de saber pensar e de saber situar-se. O ponto de referéncia das
aquisicOes experienciais redimensiona o lugar e a importancia dos percursos
educativos certificados na formacdo do aprendente, ao valorizarem um
conjunto de atividades, de situacGes, de relacGes, de acontecimentos como
contextos formadores. (JOSSO, 2004, p. 235).

Nesse sentido, as narrativas dos professores, que relembram as experiéncias que

acontecem no cotidiano, nas intera¢gGes com outros individuos, possibilitam um novo olhar

em rememorar essas experiéncias vivenciadas, com a significacdo que os sujeitos envolvidos

fazem, com base do que aprenderam. As experiéncias formadoras permitem uma articulacdo

intencional entre a atividade, a vivéncia, o aprendido, a afetividade e a sensibilidade, como

uma possibilidade de interpretar, compreender o vivido, possibilitando formar, criar e recriar

como um espaco formativo, pois prevé como esse espaco a propria vida e o conhecimento

partindo das reflexdes sobre as situacbes que viabiliza compreensédo e busca de sentido a

respeito do conhecimento, proporcionada pelas recordagdes-referéncia, conforme Josso

(2004).

A recordacdo-referéncia pode ser qualificada de experiéncia formadora,
porque o que foi aprendido (saber-fazer e conhecimentos) serve, dai para a
frente, quer de referéncia a numerosissimas situacdes do género, quer de
acontecimento existencial Unico e decisivo na simbolica orientadora de uma
vida. S8o as experiéncias que podemos utilizar como ilustracdo numa
historia para descrever uma transformagdo, um estado de coisas, um
complexo afetivo, uma ideia, como também uma situagcdo, um
acontecimento, uma atividade ou um encontro. (JOSSO, 2004, p. 40).
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Considerar as influéncias, as experiéncias, as vivéncias e as aprendizagens no DPD
permite compreender os itinerarios percorridos pelos profissionais, elencando 0s
acontecimentos mais significativos aos sujeitos. Estes acontecimentos significativos séo
conceituados como incidentes criticos, segundo os estudos de Bolivar (2002). Com efeito, 0s
acontecimentos significativos podem promover rupturas e mudangas no percurso de vida,
desde que facam sentido aos sujeitos.

Segundo Almeida (2009), sdo considerados incidentes criticos somente 0s
acontecimentos relevantes, que permitem reflexdo e andlise pelo proprio sujeito,
possibilitando a reconstrucao das vivéncias profissionais dos docentes.

Desse modo, as narrativas dos docentes trazem lembrancas que podem explicar
muitas de suas acOes pedagogicas baseadas nas experiéncias e conhecimentos ao longo de
seu percurso pessoal e profissional. Ao longo desse percurso complexo e de varias
especificidades que ndo podem ser desconsideradas, como as experiéncias formadoras, as
dificuldades, os conflitos, os incidentes criticos, 0s acontecimentos e parcerias, deve-se ter
um movimento singular e individualizado de escuta desses sujeitos, partindo da possibilidade
do singular se tornar uma pluralidade de vozes, trazendo novas parcerias, novas
subjetividades, imbricados na reflexdo e compreensdo de novos conhecimentos. Conforme
Contreras (2016),

[...] aprendemos com os professores e o que acontece em suas aulas, porque
partilhamos com eles e pensamos numa relacdo do que viveu em suas aulas.
Mas também, aprendemos que gera em nds um pensamento do que viveu, as
vezes indo além que viveu, abrindo reflexdes em que tentamos “tocar” em
algo que parece tarefa educativa substancial. (CONTRERAS, 2016, p. 26).

+Ao relembrar o percurso vivenciado pelos sujeitos, ao rememorar, buscar sentidos,
e reflexGes sobre as acdes das experiéncias formadoras, ha um espaco formativo que pode

promover formacdo e transformacdo do sujeito, no qual a ressignificacdo individual pode

impactar e promover transformacdes sociais. Segundo Souza (2015a),

[...] sobretudo no sentido de ressignificar as experiéncias cotidianas a partir
da reflexdo que faz de si no espaco de atuacdo, para se perceber como sujeito
de trans-formacdo, cuja acdo individual impacta no social. Entendemos que
é no processo de biografizacdo que o professor reflete sobre as itinerancias
formativas que o constituiram/constituem e como isso implica diretamente
no seu modo de ser professor no contexto das licenciaturas. (SOUZA, 2015a
p. 306).

Dessa forma, é necessario considerar as experiéncias vivenciadas pelo docente,

realizando, para isso, um trabalho em parceria e didlogo com pedagogos atuantes no curso
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de pedagogia. O grande interesse € a troca de conhecimentos, propondo novas possibilidades
de agregar outros sentidos e considerac@es a formacdo docente, buscando ressignificar os
potenciais apontamentos, multiplicando saberes e ampliando conhecimentos acerca dessa

formagéo. Com efeito,

[...] somos apenas um lado [...]. Um lado cujo outro lado néo é o dos objetos
passiveis de serem arbitrariamente ‘objetivados’ pelo e para 0 nosso
conhecimento, mas, sim, o maltiplo e o complexo lado de outros sujeitos que
nos desafiam a aprender a substituir a manipulacdo pela comunicacéo, o
controle do outro pela interagdo com o outro, e a transferéncia de
informacgbes entre sujeitos desiguais pela troca de conhecimentos entre
pessoas diferentes. (BRANDAO, 2003, p. 60).

Pensando nesse didlogo frequente, articulado com as vivéncias, fica claro que muito
do que se vivéncia na insercdo docente, os desafios, as dificuldades, os incidentes criticos, as
experiéncias formadoras e 0s anseios sdo acles prerrogativas e pertinentes a formacao
docente, possibilitando reflexdes e producéo de conhecimentos, por meio dos registros destas

vivéncias. Nesse sentido, segundo Prado et al. (2016),

[...] o registro do percurso é também fonte de dados e um modo privilegiado
de producdo de conhecimento porque, ao narrar reflexivamente o processo
em curso, 0 pesquisador conquista compreensdes que dizem respeito a
guestdo da pesquisa, a0 movimento metodoldgico que vai acontecendo, aos
encaminhamentos mais adequados a fazer, a experiéncia pessoal de
construcdo de saberes, dentre outros. (PRADO et al., 2016, p. 353).

Para relembrar e registrar o vivido, as narrativas nos permitem um movimento de
rememorar as vivéncias, as experiéncias, sentir, escrever, ler, reler, partilhar e refletir sobre

elas ressignificando- as, e constituindo a identidade.

A narrativa educativa € um movimento de constituicdo da identidade
facilitada pela palavra que possibilita colocar ordem na sua prépria vida por
meio da escrita de si, que colocada como fonte de conhecimento das
producdes afetivas e intelectuais das pessoas vém sendo apontadas como um
mecanismo importante para 0 entendimento de conjunturas sociais.
(NAKAYAMA; SANTOS, 2017, p. 113).

Mediando as acdes para refletir sobre o cenério da insercdo profissional docente no
ensino superior, trago minha pesquisa, propondo reflexdes e analises das narrativas de
professores iniciantes no curso de pedagogia, que ao refletirem sobre as suas vivéncias,
podem produzir apontamentos importantes a serem considerados, partindo do singular, do
individual e subjetivo para a pluralidade.
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Os relatos sdo vistos como estratégia de investigacado-formagao-acdo, que organiza as
narrativas nas quais os participantes tém oportunidade de contar sua préatica docente, suas
percepgdes, anseios, dificuldades e essas formas de interpretacdo das vivéncias sé&o
transcritas, juntam-se a traducdo e promovem novas formas de consciéncia profissional
(SUAREZ,2016), abrindo a possibilidade de a reflexdo apontar o que é preciso pesquisar,

mudar e transformar, segundo Souza (2015a),

Ao longo da trajetoria investigativa, entre olhares e desafios, as narrativas
das professoras foram o marco diferencial que possibilitou viabilizar a
pesquisa, permitindo o dialogo tedrico-empirico a partir da percepcdo de
quem esta em pleno exercicio da profissdo no ambito da universidade. Foram
essas professoras que nos proporcionaram reflexdes e analises sobre a
docéncia universitaria a partir da investigagdo-formacao. (SOUZA, 2015a,
p. 324).

Esse processo possibilita o encontro entre duas narrativas: a dos participantes e a do
investigador (RABELO, 2011, p. 13), promovendo “essa interpretacdo qualitativa da vida do
narrador que € potente na produgdo de um conhecimento académico situado historicamente
e materializado a partir de uma pratica discursiva narrativa”, portanto, sem neutralidade,
(RODRIGUES; PRADO, 2015), contribuindo para a formacéo educacional.
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CAPITULO 3. 0S CAMINHOS PARA A PESQUISA

“Quem vive num labirinto, tem fome de caminhos”.
(MIA COUTO)

Este capitulo é destinado a explicar todo o trajeto metodoldgico da pesquisa,
possibilitando tatear e analisar, de forma clara, as percep¢fes que coincidem na trajetoria do
DPD de professores universitarios iniciantes no curso de pedagogia, investigando 0s espagos
de aprendizagem desse professor iniciante e analisando as dimensdes dos conhecimentos que
integram o exercicio profissional docente.

A trajetoria do processo de DPD ¢ carregada de experiéncias formadoras e de acGes
pedagdgicas que podem gerar inquietacBes; portanto, sdo situacdes oportunas de pesquisa
que podem promover, por meio de reflexdo e ressignificagdo, momentos de formacéo e
transformacéo na pratica educativa, podendo ser oportunizados pelas narrativas biogréaficas.

As narrativas de experiéncias, segundo os estudos de Nakayama e Souza (2016), sdo
como um movimento de constituicdo da identidade facilitado pela palavra, e que podem
fomentar o l6cus das percepcdes, descobertas, conflitos, desafios e “dificuldades”; dessa
forma, faz sentido um movimento de escuta as experiéncias e as percepcdes provocadas
nesses professores, por rememorar as vivéncias e buscar reflexdo sobre elas.

A constituicdo da identidade do professor universitario é envolta em suas
experiéncias, nas vivéncias no “chao de escola'®”, na relagdo singular-plural entre seus pares,
quando propde um movimento de repensar as situacdes, a formacao, essas vivéncias a fim de
potencializar reflexdes, podendo promover consideracdes a pratica educativa.

O termo “chdo de escola" é mencionado com a mesma ética de Melo, (2009), que
“afirma, no preambulo, que o chdo de escola ndo é um chdo qualquer — é um chdo que
congrega, que constréi, que educa”. (MELO, 2009, p. 392).

Dessa forma, proporciona-se 0 movimento de reflexividade na parceria estabelecida
entre os professores, no processo de sua constituicdo, da formacao de identidade, no processo
de desenvolvimento profissional, considerando a heterogeneidade, provocadas pelas
narrativas como dispositivo de formacdo, possibilitando a ampliacdo e compreensdo das
experiéncias do percurso educativo, ressignificando a formacao, autoformacéo e propondo a

construcdo de sentidos como apontamentos norteadores desse processo.

190 termo “Chio de escola” segundo Melo, (2009, p. 392).
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Essa pesquisa apresenta trés momentos que compdem a construcdo do objeto desta
dissertacéo.
O primeiro momento é a producdo de consideragdes e apontamentos fomentados pela

pesquisa biogréafica. Segundo Passeggi (2011),

As pesquisas educacionais sobre as escritas de si nos processos de formacgéo
e profissionalizacdo docente expandem-se, no Brasil, a partir dos anos 1992,
na sequéncia do que se pode denominar de “a virada biogréafica em
Educagdo”. Muitos estudos sobre a profissdo docente voltam-se, desde entéo,
para a maneira como os professores vivenciam o0s processos de formagao no
decorrer de sua existéncia e privilegiam a reflexdo sobre as experiéncias
vividas no magistério. (PASSEGGI, 2011, p. 370).

[..]

[...] novas orientagOes acrescentaram-se a perspectiva inicial, diversificando
e ampliando a investigagdo sobre as escritas de si no processo de formagéo
e profissionalizagdo docente. A diversidade de abordagens utilizadas nesses
estudos encontra na denominacéo de pesquisa (auto)biografica um territério
comum e propicio ao dialogo entre pesquisadores, em rede nacional e
internacional. (PASSEGGI, 2011, p. 370).

As pesquisas educacionais que trazem a escrita de si ddo contribuigdo ao movimento
educativo, pois o narrador reflete sobre suas experiéncias. Dessa forma, quando o
pesquisador opta pela pesquisa biogréfica, ele se permite vivenciar todo o processo de
conhecimento das préaticas e experiéncias narradas dos individuos, além de estudar como
esses individuos ddo forma as suas experiéncias e sentido ao que antes nao tinha, de como
podem construir a consciéncia historica de si e de suas aprendizagens (PASSEGGI, 2011).

Na perspectiva de que néo se separa do sujeito a vida pessoal, profissional, a formacao
e as relacdes vivenciadas, pode-se favorecer o conhecimento, por meio de reflexdes,
possibilitando constantes mudancas, contribuindo para a formacao e transformacao.

O segundo momento é a descri¢do do percurso de todo o processo de construgdo dos
objetivos da pesquisa. Conhecer quem sdo os participantes, o lugar de onde “falam”, a
disponibilidade de tempo para as entrevistas episodicas e a maneira com que as narrativas
foram sendo produzidas.

O terceiro momento € a possibilidade de promover reflexdo e novos apontamentos

acerca da tematica, promovidos pela analise dos dados obtidos no corpus® da pesquisa.

20 Corpus é “[...] um material qualitativo constituido por um conjunto de historias de vida, de sujeitos saidos de
um universo populacional nitidamente definido e dos fins que se procura atingir” (POIRIER et al.,1999 apud
SOUZA, 2004. p. 121).
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3.1. O primeiro passo no caminho

O rigor outro da pesquisa biografica possibilita adentrar o subjetivo, o pessoal, o

intrinseco, que o método tradicional ndo consegue abranger, como cita Ferrarotti (1988):

A especificidade do método biogréafico implica a ultrapassagem do quadro
I6gico-formal e do modelo mecanicista que caracterizam a epistemologia
cientifica dominante. Se queremos utilizar sociologicamente o potencial
heuristico da biografia sem trair as suas caracteristicas essenciais
(subjetividade, historicidade), devemos projetar-nos para fora do quadro
epistemoldgico classico. (FERRAROTTI, 1988, p. 29).

A metodologia da pesquisa biogréafica ndo pressupde atingir a verdade e nem provar
quantitativamente o seu rigor, “a preocupagao maior [...] ndo reside na aplica¢do de um método
para atingir a verdade; a questdo essencial é ter, como meta do pensamento, a nogéo de [...]
formac&o em lugar de conhecimento” (NOVOA, 2004, p. 16).

A escolha pela pesquisa possibilita para além da investigacdo, a formacdo. Como cita
Passeggi (2016, p. 75), “a pesquisa € 0 que torna possivel o processo de conscientizacdo de
formar-se com e pela pesquisa”.

Em sintese, a pesquisa biografica favorece certa interacdo nas historias do outro, além
de néo se limitar apenas a acdo da pesquisa, vai além, aumentando e enriquecendo as vivéncias,
0 conhecimento, a consciéncia da realidade e a evolugdo do sujeito por meio das narrativas.
Como cita Josso (2010, p. 195), “a evolu¢do de minha narrativa [...] da testemunho, na
realidade, de uma evolucédo do sujeito cognoscente”.

Dessa forma, a pesquisa biografica contara com a entrevista episodica de cada
participante. O uso da entrevista episodica se da por dois motivos: para fomentar a narrativa e
para responder as questdes pontuais do pesquisador, pois ela trata de experiéncias no contexto

original de forma imediata. Flick (2013, p. 118), conforme seus estudos, aponta que

O foco na entrevista & em situacOes e episddios em que 0 entrevistado teve
experiéncias relevantes para a questdo em estudo.

[...]

O objetivo da entrevista episddica é permitir que, para cada area substancial,
0 entrevistado apresente experiéncias de forma geral ou comparativa, e ao
mesmo tempo relate situagOes e episodios relevantes. (FLICK, 2013, p. 118).

A entrevista episddica proporciona a narracdo dos acontecimentos, dos fatos, das

vivéncias, aproximando as experiéncias dos contextos em que foram gerados, de forma leve e



80

significativa, proporcionando sentido e significado ao vivido, que pode ser narrativo e ou
tedrico-argumentativo. Essa busca do pesquisador provoca a identificacdo dos conhecimentos
episadicos, ou seja, remete um sentimento localizado no passado, que associamos a rememorar,
recordar (TULVING 1972), e dos conhecimentos semanticos, que remetem a algo mais factual,
referindo-se ao que se conhece, aos conhecimentos que temos. O fato € que esses tipos de
conhecimentos dos participantes podem ser percebidos, estabelecendo a relagdo que existem
em ambos os dados.

Além disso, a entrevista episodica viabiliza ao pesquisador a formulacdo de questdes
direcionadas, planejadas e abertas, para possibilitar que os participantes, entrevistados,
exprimam os relatos das vivéncias e seus pontos de vista, bem como os significados e sentidos
importantes sobre o vivido. Também potencializa o recorte intencional no episodio situacional
relevante as questdes do estudo para a pesquisa, pois permite uma atengdo maior para a parte
que for mais relevante ao pesquisador.

A entrevista episddica pode direcionar o foco do estudo para determinadas situacGes
ou experiéncias na vida de um individuo ou de um grupo de sujeitos; dessa forma, possibilita a
repeticdo da narrativa de situagdes vivenciadas pelos participantes por diversas vezes, seguindo
as comandas do pesquisador, com o foco de delimitacdo do assunto e o objetivo da pesquisa
pelo pesquisador. Por fim, as entrevistas ddo voz aos participantes, hA um momento de liberdade
as vozes dos docentes que tém, neste momento, a possibilidade de escuta sensivel e atenta das
percepcdes, anseios, davidas e dificuldades no percurso de DPD.

As entrevistas episddicas se configuram de forma a contribuir com a suposicdo das
experiéncias que um individuo adquire sobre suas vivéncias, que foram armazenadas e
lembradas nas formas de conhecimento narrativo-episodico e semantico. Dessa forma, o
conhecimento episodico apresenta uma sistematizacdo que nos aproxima das experiéncias,
articulando as situagdes reais e concretas, representando a unidade principal do conhecimento.
J& o conhecimento semantico, se supde em relacdes abstraidas e generalizadas, representando

0S conceitos e as relagdes entre si, com as unidades centrais.

3.2. As atividades do caminho

O primeiro movimento como ponto de partida para as entrevistas episodicas foi a
elaboracdo de um questionario, disponivel no Apéndice B, com perguntas sobre a insercédo

profissional docente no ensino superior, e envia-lo para todos 0s egressos, mestres em
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educacdo, da Linha 1de pesquisa, Formacéao de Professores e Praticas Educativas, do Programa
de pds-graduacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos, Campus Sorocaba, entre 0s anos de
2012 até o ano de 2019.

O questionério foi utilizado como forma de critério de selecdo dos egressos, mestres
em educacéo, que apresentaram insercdo docente no ensino superior, exclusivamente no curso
de pedagogia.

Foram enviados 59 e-mails, entre 0os meses de dezembro de 2019 e janeiro de 2020,
solicitando a participacdo e colaboracdo para a pesquisa e preenchimento do questionario. Dos
59 e-mails, apenas dois egressos responderam que ainda ndo tiveram insercéo docente no ensino
superior. Obtive a resposta ao questionario apenas de cinco egressos.

Desses cinco questionarios respondidos, a énfase foi dada para os profissionais que
tinham iniciado a docéncia no ensino superior, entre 0s primeiros cinco anos de atuacao
docente. Com isso, somente utilizaremos as respostas de quatro profissionais, pois um deles ja
ministra aulas para o ensino superior ha 11 anos, ndo sendo mais considerado professor
iniciante, de acordo com as fases de Huberman (2000). As respostas foram sistematizadas e
disponibilizadas no quadro 1, com as percepces mais relevantes de todos.

Os demais, 52 egressos ndo retornaram o e-mail.

Ao ler e tratar as informacdes contidas nos questionarios, foi realizado o mapeamento
dos dados apresentados no quadro 1 e na tabela 6, ambos descritos e analisados no subtitulo
4.2,

Selecionei quatro participantes de acordo com o critério pré-estabelecido:
profissionais que iniciaram sua atuacgéo profissional docente no ensino superior, no curso de
pedagogia.

Os educadores que responderam ao questionario serdo chamados, nesta pesquisa, com
nomes ficticios escolhidos por eles, para protecdo das identidades e integridade dos
participantes, melhor abordados no subtitulo 4.1.

Apos a selecdo, foi enviado um convite para os quatro profissionais que responderam
ao questionario, selecionados, para participar da pesquisa vinculada ao mestrado, com um
cronograma de datas, previamente agendadas para a fomentacdo das entrevistas episodicas,
seguindo a comanda e ética do pesquisador.

Nas datas pré-estabelecidas foi tratado da pesquisa, dos objetivos, da metodologia de
trabalho, do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e das producdes de dados.

Depois da realizacdo do questionario, tomei a liberdade de enviar outros e-mails e pedi

0 contato telefénico de cada um dos participantes da pesquisa.
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Para a realizagdo de cada entrevista episddica, foi necessério a realizacdo de um
roteiro, disponibilizado a cada um dos participantes no momento do agendamento possivel dos
encontros.

Esse roteiro foi desenvolvido a partir de eixos estruturantes que subsidiaram o
direcionamento das questdes nas entrevistas. O roteiro, juntamente com a fundamentagéo para
a entrevista, se encontra nos Apéndices C e D.

Em cada encontro com os participantes da pesquisa, apresentei o objetivo principal,
com destaque a intencdo de analisar as percepcOes sobre as experiéncias formadoras que
ocorrem no processo de DPD do professor iniciante no ensino superior, se revelam nas
narrativas dos professores, integrantes desse grupo de professores selecionados, que atuam no
curso de pedagogia.

Sempre no momento da entrevista episddica, além do conhecimento de cada
participante da pesquisa, apresentei as informagodes sobre as atividades propostas para o estudo.

No momento de cada entrevista, cada integrante se identificou com o nome ficticio
que escolhera, a formacdo académica, o tempo de atuacdo no ensino superior e as disciplinas
que atua; esses dados compdem uma tabela biografica (Anexo B), orientada por um roteiro de
pesquisa previamente organizado e enviado aos professores participantes, também foi entregue
aos professores o Termo de Livre e Esclarecido, disponibilizado no Apéndice E.

Os dados selecionados para estudo sdo as entrevistas episodicas, na abordagem
biografica, a biografizacdo dos participantes: 0s professores entrevistados e 0s registros da
pesquisadora durante cada entrevista.

Explanei a cada participante a intencdo de realizar a pesquisa biografica em trés
momentos. O primeiro, constituido pela producdo de narrativas, fomentado pela entrevista

episddica, norteadas, inicialmente, pela seguinte comanda: Como ocorreu a sua insercdo no

ensino superior? norteado pelas principais problematicas: Quais as experiéncias formadoras que

existem em relacdo ao inicio de carreira dos professores no Ensino Superior? Quais sdo as
oportunidades e que condi¢Bes tém facilitado ou dificultado o ingresso e a socializacdo
profissional dos professores em inicio de carreira que atuam no curso de Pedagogia?

A entrevista episddica deve seguir algumas etapas para a sua realizagdo.
Primeiramente, é necessario agendar previamente um dia para cada participante da pesquisa,
respeitando o horario. No encontro, deve-se explicar aos participantes a proposta da pesquisa,
seus objetivos e o roteiro para a entrevista, esclarecendo as duvidas, se houver.

Durante cada entrevista, pode-se estimular para a narragdo das experiéncias e aspectos

relevantes para a questdo de estudo, solicitando ao entrevistado que repita as respostas as



83

referentes questdes. Cabe ao pesquisador a explicacdo do porqué a orientacdo de narrar “varias
vezes” 0s fatos e ou experiéncias relevantes para a pesquisa, pois muitas vezes, o participante,
deixa de esmiucar alguns detalhes importantes sobre o vivido, por isso, 0 rememorar €
importante.

Posteriormente, a depender da experiéncia relatada no narrado, o pesquisador podera
pedir para o participante recontar trechos que ja contou anteriormente, para melhor
detalhamento daquela vivéncia tdo relevante.

Em sequéncia, o questionamento do pesquisador deve ser com relagdo a aspectos
pessoais e compreensao pessoal sobre o tema tratado, com o propoésito de entendimento pelos
participantes sobre o escopo da pesquisa e de se colocar as definicdes subjetivas do sujeito
(FLICK,2013, p. 173).

A entrevista foi norteada pelo roteiro mencionado no Apéndice C, que constam 0s
eixos de trabalho, segundo os estudos de N6voa (1988).

1. Sobre a formacao académica e a inser¢ao profissional:
e Percurso de vida, (Momentos de ruptura, incidentes criticos);
o Experiéncias de vida, (De qual lugar se fala? Relagdes);
e Percurso de aprendizagem, (Formacg&do académica e nao académica);

e Aprendizagem continua, (Formacédo e espacos de trocas e conhecimentos).

2. Sobre sua participacéo e interface com o curso de Pedagogia:
o Pedagogia: sua percepgao sobre o curso;
e Institucional: reunides de coordenacéo, eventos institucionais e formacoes;
e Instituicdo: sua perspectiva em relacédo a faculdade;
e Planejamento: sua motivacao para o plano de aula;
e Incidentes criticos: vivéncias marcantes;

e Vivéncias: aprendizagens e dificuldades.

3. Sobre sua atuacdo profissional
e Dinamica da atuacao profissional: repercussdes no seu trabalho enquanto formador
(prética docente em sala de aula e defini¢do de estratégias; relacdo com os alunos;
planejamento e organizacgéo);
e Institucional: repercussdes na cultura (dinamica de organizacgéo);

e Profissdo: repercussdes no seu processo de aprendizagem profissional docente;
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e Pesquisa: repercussdes no cumprimento dos trés pilares da universidade: ensino,

pesquisa, extensao.

O ultimo questionamento direcionado propds uma reflexdo e abertura, a fim de
possibilitar o movimento de escuta das percep¢des dos participantes: Por fim, se um colega seu,
recém-egresso do PPGEd?, professor do Ensino Superior em inicio de carreira, dissesse a
vocé que iniciara a docéncia no curso de Pedagogia, quais consideragdes vocé faria?

Seguindo o roteiro apontado por Flick (2013), e finalizando a entrevista, foi
perguntado ao participante se ele deseja acrescentar mais algum dado, informacdo e outras
informacdes a entrevista.

O segundo momento é destinado a transcrever literalmente todas as entrevistas
episddicas, que foram gravadas em audio e video.

O terceiro momento é destinado a analisar as experiéncias formadoras que foram
presenciadas no grupo de professores entrevistados, utilizando a Otica a partir dos dados,
acontecimentos, experiéncias e reflexdes acerca das narrativas.

Foi comunicado a cada participante que os dados produzidos nas entrevistas
episddicas, bem como toda a anélise, juntamente com a dissertacdo, ficardo a disposicao de
todos, bem como todo o corpus da pesquisa, nos repositorios da Universidade Federal de S&o
Carlos, Campus Sorocaba, para qualquer questionamento, divida ou eventualidade.

Estava tudo previamente agendado, marcado entre os meses de julho e agosto de 2020
e preparado para as entrevistas episodicas, nas quais a escuta sensivel e atenta se presta a riqueza
das narrativas das vivéncias das professoras. Contudo, dias antes, recebemos o comunicado de
suspensdo das aulas e atividades presenciais em nossos trabalhos, nos nossos estudos e nas
atividades que poderia fomentar a aglomeracgéo de pessoas, pois havia um risco a nossa saude:
a contaminacdo pelo virus coronavirus SARS-CoV, mais conhecido como Covid-19.

O dia amanheceu diferente, ndo se ouvia o0 barulho dos passos, pois as pessoas nao
caminhavam mais pela rua. Nao se ouvia o barulho dos sorrisos das criancas brincando nos
parquinhos e correndo no pétio, quadra e corredores. As “vozes” da escola foram silenciadas.
No céu, somente as nuvens e o sol intenso e radiante. Pelas ruas, parques e pragas da cidade,
apenas o siléncio. Nos hospitais, o barulho do choro triste da perda, muitas perdas preciosas,
como a vida de minha tia Aparecida de Fatima (in Memorian), que nos deixou diante desse

cenario triste e aterrorizante da pandemia do Coronavirus Covid-19.

21 ppGE(, Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da UFSCar.
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Muitos de nossos planejamentos foram alterados, invadidos, atropelados por essa
onda de terror e medo, mistura de ansiedade e desespero.

Para as entrevistas, ndo poderiamos deixar que nenhuma vida fosse prejudicada de
nenhuma forma, com reunides presenciais, que poderiam colocar aos participantes em um
cendrio instavel de muita inseguranca e medo. Os professores entrevistados precisavam estar
protegidos ao ponto maximo de cuidado e se sentirem seguros e abertos, para que pudéssemos
adentrar na compreensdo de suas vivéncias, de suas experiéncias do intimo, a voz do singular,
possibilitando reflexdes para contribui¢des a pluralidade de vozes.

Neste contexto, desenvolvi minhas entrevistas episodicas. Foi um momento dificil,
mas a producdo do conhecimento ndo pode parar e todas as aprendizagens precisam ser
registradas, estudadas e compreendidas, até mesmo num contexto pandémico.

Dessa forma, foi enviado e-mail para os participantes e agendadas previamente as
entrevistas, que foram gravadas com video e audio, para serem posteriormente transcritas,
literalmente. Foi utilizado um aplicativo de midia da internet para realizar as gravacdes.

O espaco virtual, bem como as atividades programadas com cada participante, para a
producéo da entrevista episodica, foram previamente preparados, organizados e enviados em
forma de link, utilizando o aplicativo Google Meet, agendado conforme Anexo A, na sequéncia
com 0s acontecimentos prévios das entrevistas episédicas.

Os dias nao foram faceis, tanto pela anglstia de ndo poder se despedir de quem
amamos e que, infelizmente, perdemos na luta contra esse virus (coronavirus SARS-CoV),
quanto pelas pessoas que ainda lutavam pela vida, sem ao menos o carinho dos familiares.

A disponibilidade das pessoas para honrar muitos de seus compromissos, agora de
forma virtual, também foi comprometida, considerando um novo cenario: os filhos em casa,
pela suspensdo das aulas, precisando de atencdo para a realizacdo das atividades também de
forma remota; os afazeres domésticos, que se acumulavam com as reunides de trabalho. Era
um momento delicado e angustiante.

Nao era relativamente facil, havia muitos problemas e dificuldades com esse modo
virtual, a internet caia, ndo conectava, perdia o contato, o computador “travava” e as reunides
eram longas e cansativas.

Os horérios dos participantes das entrevistas também estavam restritos, todos tinham
muitos compromissos virtuais com o trabalho. Com isso, foram remarcadas muitas vezes as
datas para a realizacéo das entrevistas.

Também foi uma surpresa para mim, e a preocupacao em ndo haver tempo para a

realizacdo das entrevistas me angustiava. A insisténcia da minha parte também nao me deixava
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feliz. Meus horarios também estavam restritos, as reunides virtuais de trabalho eram longas,
eu continuei trabalhando todos os dias, em meio periodo de forma presencial, o restante da
jornada em teletrabalho e as aulas na graduacao de pedagogia continuavam de forma virtual.
Foi um periodo dificil e angustiante, até o prazer da escrita estava se contaminando
com o medo e a inseguranga do amanha.
Contudo, ndo perdemos a beleza do narrar, que transcende o pessoal, o toque, 0
imaginar, as lembrancas dos guardados s6 mudaram de lugar, agora estdo nos meus

documentos, no meio dos meus mais preciosos videos.

3.3 Mais um passo no caminho: As narrativas das trajetorias

A investigacdo e andlise das percepcdes sobre as experiéncias formadoras que ocorrem
no processo de DPD do professor iniciante no ensino superior que atua na formacao de
pedagogos, se deu por meio da entrevista episodica, com as narrativas das experiéncias, como
um dispositivo de producdo de dados, de um grupo de professores, no qual me incluo, como

possibilidade de formacéo e autoformacdo. Com base em Frauendorf e Prado (2016),

Dentre as possibilidades deste modelo idealista-subjetivo, ha contribuices
que a narrativa pode dar na investigacdo do processo de constitui¢do do
formador de formador, tanto no que se refere ao fendmeno a ser narrado,
como para compreendermos as experiéncias na sua relacdo da/na/com a
escola. (FRAUENDORF; PRADO, 2016, p. 16).

Nas entrevistas episodicas, previamente agendadas, a producdo de narrativas das
experiéncias ¢ fomentada conforme a (comanda) tematica proposta: Como acorreu a sua
insercéo profissional docente no ensino superior?

As historias, as vivéncias e as experiéncias dos sujeitos, narradas com os significados
e sentidos do singular, do seu interior, procuram o caminho e a escuta atenta de si,

possibilitando a tomada de consciéncia de uma forma emancipatéria (JOSSO,2010),

[...] elaborado a uma pratica social e praticas especificas, mas principalmente
este saber, porque elabora tomada de consciéncia de si, sobre os outros, sobre
0s ‘nds’, sobre a situacdo, sobre o conjunto de interacGes constitutivas do
contexto experiencial (JOSSO, 2010, p. 123).
Desse modo, as trocas de conhecimentos, as vivéncias e 0s saberes podem se tornar
fonte de didlogos, conhecimentos, reflexdo, formacao e transformacéo, tanto do pesquisador

quanto dos sujeitos envolvidos, possibilitados pela pesquisa (LARROSA, 2011).
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Sujeito sensivel, vulneravel e ex/posto é um sujeito aberto a sua prdpria
transformacdo. Ou a transformacdo de suas palavras, de suas ideias, de seus
sentimentos, de suas representacdes, etc. De fato, na experiéncia, o sujeito faz
a experiéncia de algo, mas, sobretudo, faz a experiéncia de sua transformacao
(LARROSA, 2011, p. 7).

A experiéncia narrada é a mediacdo do conhecimento de si, por meio da reflexdo e a
possibilidade da tomada de consciéncia sobre os proprios registros, compondo a identidade e a
constituicdo de si.

As narrativas compdem um dialogo com dimensGes importantes aos sujeitos
envolvidos, sobre a insercao no ensino superior, partindo dos seguintes questionamentos: Como
foi a insercdo do docente no Ensino Superior? Quais séo as oportunidades e que condi¢des tém
facilitado ou dificultado o ingresso e a socializa¢éo profissional dos professores em inicio de
carreira que atuam no curso de Pedagogia? Para chegarmos a pergunta principal: Quais as
experiéncias formadoras reveladas nas narrativas dos professores sobre a propria insercédo
docente no ensino superior?

Essas questfes permitem analisar as percepc¢des sobre as experiéncias formadoras,
desencadeando as fragilidades, os anseios, 0s desafios, os saberes mobilizados na insercao
docente no ensino superior e alinha, aos poucos, a constituicdo dos sujeitos, incentivando 0s
momentos de aprendizagens, contribuindo para tornar a atuagdo docente um momento
prazeroso de articulacdo dos conhecimentos.

Esse didlogo € importante porque possibilita um exercicio de autoconhecimento, de
constituicdo da identidade, percebendo o que lhe falta; dai se da a busca por seu processo
formativo.

Ao reunir as narrativas dos sujeitos, percebemos quem séo eles, o tempo e o lugar de
suas falas, delimitando o tempo e o espaco epistemologico da pesquisa.

Para a analise, sdo necessarios os dados produzidos, com as principais percepcoes
sobre as experiéncias formadoras que ocorrem no processo de DPD, (DPD) de professores
iniciantes no ensino superior, que atuam na formacdo do curso de pedagogia, para, apos a
analise, compor as experiéncias formadoras dos sujeitos, de acordo com convergéncias e
divergéncias na relacdo com a constituicdo de si na experiéncia da docéncia. De acordo com
Braganca (2012),

[...] encontrar pontos em que os conflitos sejam, de alguma forma,
encaminhados, transformando-se em processos capazes de aclarar dissensos
e potencializar divergéncias que possam conviver, mesmo sem a
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ingenuidade de suas reducdes, umas com as outras. (BRAGANCA, 2012, p.
21).

A anélise permite a leitura flutuante das narrativas, sob a 6tica dos estudos de Souza
(2014), buscando a biografizagcdo do grupo, com o cruzamento dos dados individuais e
coletivos, das historias narradas nas entrevistas episddicas. Com a leitura, revelam-se o
mapeamento das regularidades e irregularidades do recorte. A leitura cruzada com os achados
da pesquisa, possibilita a tomada de consciéncia. A leitura tematica corrobora para identificar
as percepcdes, as marcas presentes nas experiéncias das narrativas.

Posteriormente as leituras e textualizacdo das narrativas produzidas, realizando a
“dinamica da leitura interpretativa” (RICOUER, 1976), a analise desencadeia os movimentos

analiticos. Segundo Souza (2015b),

[...] Ao tomar metodologicamente os processos de analises de uma trilogia
de narrativa. Nesse sentido, o trabalho de interpretacdo dos dados,
provenientes das entrevistas narrativas, organiza-se a partir de trés
movimentos. (SOUZA, 2015b, p. 295).

Esses movimentos de interpretacdo e anélise dos dados seguem a construcao de mapa
analitico-compreensivo, a arqueologia das narrativas e a producdo de uma hermenéutica de
si, conceituadas em movimentos que promovem a interpretacdo, a teorizacdo e produzem
significado, Souza (2015b),

[...] O conceito de hermenéutica de si, construido a partir da producdo da
narrativa (auto)biografica, apreende modos (externos e internos) de
interpretacdo do vivido, possibilitando aos sujeitos ndo apenas narrarem suas
vivéncias (movimento externo), mas também significar (para si) aquilo que
foi narrado (movimento interno), interpretando, teorizando e significando
suas experiéncias. (SOUZA, 2015b, p. 295).

Esses dados, obtidos a partir das narrativas de vivéncias, das experiéncias, ampliando
as questdes do universo docente e produzindo apontamentos importantes, propem algumas
especificacbes que contribuem para levantar dados através dos relatos, elencar as principais
regularidades/irregularidades presentes na pratica dos professores, na inser¢do no ensino
superior, para dialogar em parceria, contribuindo ao analisar, essas narrativas, articulando os
apontamentos e realizando 0os movimentos analiticos (SOUZA, 2014), para estabelecer as
principais percepcdes/fragilidades/desafios/anseios/dificuldades e experiéncias formadoras
que foram regulares no grupo de professores.

Essas percepcbes compdem um quadro de mapeamento com as particularidades e

subjetividades, que sd@o compreendidas como as marcas, ou seja, 0S acontecimentos
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marcantes nas vivéncias, presentes nas narrativas de cada uma das professoras, perante a
organizacdo tematica e organizacdo das unidades de andlise que proporcionam a
compreensao e interpretacdo da narrativa, norteando a compreenséo das unidades de analises
temaéticas no processo de analise compreensiva interpretativa (SOUZA, 2014).

A analise interpretativa das narrativas, fomentadas nas entrevistas episodicas inspira-
se nos estudos de Souza (2014, p. 43-46), em seu artigo para a Revista Educacéo, e em estudos
que ele realizou em sua tese de doutorado, na Linha de pesquisa: Curriculo e Tecnologias de
informacdo e comunicacédo, na Universidade Federal da Bahia, no ano de 2004, com o titulo:
O conhecimento de si: narrativas do itinerario escolar e formacao de professores (SOUZA,
2004, p. 122-123).

A escolha metodoldgica para o processo de analise de dados da pesquisa se
fundamenta em trés tempos, sendo eles: o primeiro, proposto a compreensao e subjetividades
individuais (a leitura cruzada); j& o segundo tempo, comprometido a apreensdo dos temas
(leitura temética), enquanto o terceiro é reservado aos temas revelados (a leitura interpretativo-
compreensivo).

Essa escolha estimulou no conhecimento das experiéncias narradas pelos professores,
rememorando a cada narrativa oralmente contada, lida e transcrita na integra. Esse primeiro
movimento, que consiste nas leituras das narrativas, possibilita o reconhecimento total de todo
0 grupo de professores, assim como as mesmas narrativas revelam as particularidades de cada
um dos sujeitos em uma esfera particular, no momento da analise. Desse movimento de leitura
cruzada evidencia as singularidades marcantes nas histdrias dos professores iniciantes no
ensino superior, e essa leitura revela as unidades tematicas da analise.

O proximo movimento é o da leitura tematica, que revela as singularidades e
proporciona o agrupamento tematico nas narrativas, articulando com a leitura cruzada.

As leituras possibilitam mergulhar no universo das narrativas a partir das seguintes
unidades de anédlise: Caracteristicas do grupo (perfil, formacédo e vida académica), Insercéo
profissional docente no ensino superior, Interacdo e aprendizagem (pessoas que ajudaram no
processo de insercdo), Espacos formativos (espagos de aprendizagem do professor iniciante no
ensino superior que atua na formacédo de Pedagogos), Experiéncias formadoras (incidentes
criticos, rupturas), Percepcdo dos professores quanto a inser¢ao docente (escuta de si).

A anélise temética permite a revelacdo, por possibilitar uma melhor compreenséo e
apropriacdo dos trajetos percorridos, dos significados atribuidos as vivéncias de cada uma das

professoras em seus movimentos e suas itinerancias.
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Segundos os estudos de Souza (2004), a leitura analitica e a interpretacdo tematica
visam reconstruir 0 conjunto harmonioso e coerente da narrativa na reorganizacao e
agrupamento dos dados do relato, pelas unidades tematicas de analise que se revelam,
possibilitando as percepcdes das subjetividades, particularidades, regularidades e
irregularidades dos dados, ou seja, a leitura interpretativa compreensiva.

A anélise realizada nos trés movimentos: leitura cruzada, tematica e interpretativa
compreensiva, possibilita analisar as percepcbes sobre as experiéncias formadoras que
ocorrem no processo de DPD do professor iniciante no ensino superior que atua na formacao
de pedagogos, que se revelam nas entrevistas episédicas.

Para a analise interpretativa realizada dos dados, foi necessario a escuta sensivel e
atenta do pesquisador as narrativas dos professores, iniciantes no ensino superior, que atuam
no curso de pedagogia, além do embasamento tedrico mediante os autores que fundamentam
essa pesquisa.

Esses momentos se formam com o escopo da analise das narrativas e também
representam um movimento de permitir-se, de autoria, pautando no contexto temporal e

historico a ser considerado.
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CAPITULO 4. A ANALISE DO CAMINHO

A educacédo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa
posicao politica ou certo interesse econdémico o exijam. A educacéo é
permanente na razao, de um lado, da finitude do ser humano, de ciéncia
que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo fato de, ao longo da historia,
ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber
que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a
formacao permanente se fundam ai.

(FREIRE, 1997, p. 20).

Este capitulo dispde sobre a analise dos dados produzidos na pesquisa que se deu pela
entrevista episddica com um grupo de professoras, que rememoraram e narraram suas
experiéncias e vivéncias da insercdo docente no ensino superior.

Como analisar o encanto nas doces palavras contidas em um guardado? Chamo de
guardados as lembrangas que estdo internas latentes na alma e no coragao.

Todo o guardado comeca em um movimento singular, de busca interna, que pode
revelar ricos tesouros, ampliar conhecimentos e ressignificar o vivido de uma maneira intensa
e significativa; dessa forma trataremos os excertos da pesquisa em italico para os diferencia-los

das referéncias da fundamentacéo tedrica.

4.1. Quem s&@0 0s que encontramaos ao percorrer o caminho

A escolha por enviar um questionario aos egressos, mestres em educacédo, da Linha 1
de pesquisa, Formacdo de Professores e Praticas Educativas da UFSCAR, seguiu a perspectiva
do pesquisador, sendo mestranda na mesma Linha 1 de pesquisa, em insercdo profissional
docente no ensino superior, 0 que pode apresentar coincidéncia com 0s egressos que estiverem
nas mesmas condi¢Bes profissionais, haja vista que a formacdo necesséria para atuar
profissionalmente na educacao superior é considerada.

Os dados representados no quadro 1, a seguir se referem aos participantes que

responderam ao questionario e que apresentavam iniciacdo docente no ensino superior.

Quadro 1 - Perfil do egresso em insercao profissional docente no ensino superior.
AUTERPE JULIA LUz LEON

NOME

ANO DE 2020 2017 2013 2015
CONCLUSAO DO
MESTRADO
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AUTERPE JULIA LUz LEON
NOME
Professora Supervisora de Ensino | Supervisora de Ensino | Professor no  Ensino
PROFISSAO ATUAL Superior e Psiclogo
QUANTOS ANOS NO 3 anos 4 anos 4 anos 5 anos
ES
Pedagogia: metodologia | Pedagogia e cursos de | Pedagogia e Letras, | Graduacao em
da lingua portuguesa Pés-graduagdo, area | Introducdo Psicologia, Disciplinas:
Arte-educacdo e terapia: | educacional. metodologia da | Psicologia do
Teoria e curriculo, pesquisa cientifica, | Desenvolvimento,
Gestdo da sala de aula, Letramento e | Psicologia Escolar,
CURSOS E Psicogénese da alfabetizacdo, Gestdo | Processos  Grupais e
DISCIPLINAS linguagem oral e escrita. educacional, Identidade | Métodos de Pesquisa em
e Formagé&o docente. Psicologia
Especializacéo em
Educacdo Especial -
Disciplina: Teorias do
Desenvolvimento e da
Aprendizagem
Atualmente também sou
coordenador do curso de
Psicologia da instituicdo
que trabalho
Recebi um convite de | Fiz o cadastro na | Depois que terminei o | Através de  concurso
uma professora da pds- | instituicdo e comecei a | mestrado tive | puablico, trabalho em uma
graduacdo da PUC- | ser chamada para as | oportunidade de atuar | instituicdo municipal.
Campinas na época, todo | aulas que tinham meu | em alguns cursos de
o material vinha pré- | perfil de formagé&o. Pés-Graduagdo  lato
elaborado pela sensu em disciplinas
universidade, o qual como
precisdvamos elaborar Introducéo/Metodologi
as estratégias de como a a/da Pesquisa
COMO FOI A passar o contelido para Cientifica; entre outras
INSERCAO as alunas, na época especificas voltadas a
PROFISSIONAL NO | todas as professoras que teméatica Letramento e
ES jé exerciam a profissao. Alfabetizacdo, Gestao

Na pés-graduagéo entrei
por indicacdo de uma
amiga que j& trabalhava
na universidade. Neste
caso foi acolhida pela
coordenadora da
unidade que me explicou
todo o processo de
desenvolvimento das
atividades e ja participei
da atribuicéo das aulas.

Educacional e também
Identidade e Formag&o
Docente. Na Faculdade
(graduacéo) meu
primeiro vinculo foi
como coordenadora de
cursos.  Assumi a
coordenagéo dos cursos
de Pedagogia e Letras e
depois de um semestre
atuando no cargo,
assumi aulas no curso
de  Pedagogia. O

destaque mais
importante dessa
experiéncia foi a
extrema dificuldade
para lidar com as

diretrizes institucionais.
Da flexibilidade da
matriz curricular aos
dispositivos digitais que
nem sempre
funcionavam
adequadamente,
articular 0
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NOME

AUTERPE

JULIA

LUZ

LEON

compromisso com a
aprendizagem dos
estudantes a um sistema
cheio de inconsisténcias
e dificuldades, e ainda
minha total
inexperiéncia com o
Ensino Superior foram
0s grandes desafios
enfrentados.

PROVIDENCIAS DA
IES:

ELABORAGAO DO
PLANO DE AULA

Na primeira experiéncia
a aula vinha pré-
elaborada. Na segunda
experiéncia a
coordenadora
encaminhou um roteiro a
se seguir.

Nenhuma, s6 me d&o o
tema e eu desenvolvo a
ementa e 0s
desdobramentos  das
aulas.

Processo  totalmente
“engessado” que
consistia no
preenchimento de um
sistema no qual o PEA
(Plano de  Ensino
Aprendizagem) ja
estava com todos os
elementos prontos,
cabendo ao professor
indicar a bibliografia
béasica e a
complementar, que, por
sua vez, também ja
estava definido no PPC
do curso que também
era padronizado pela
mantenedora.

Apenas foi passado um
modelo de plano de aula a
ser preenchido, mas ndo
foi discutida a construcdo
dele.

PROVIDENCIAS DA
IES:

MATERIAL
DIDATICO

Na primeira experiéncia
vinha pronto.

Na segunda experiéncia
preciso ler e selecionar
0s  materiais  para
elaborar o material que
sera  oferecido  aos
alunos.

Nenhuma, fica
a meu critério
qual material
utilizar.

Sistema proéprio (KLS
2.0). Havia diferentes
modelos de aulas.
Algumas totalmente
prontas, em que O
professor atuava como
executor das aulas e
monitor da realizagédo
das atividades no
sistema; outras em que
parte dos contetdos
estavam prontos no
sistema para execucdo e
monitoramento do
professor e outra parte
a ser desenvolvida e
proposta pelo
professor. E, um
terceiro modelo em que
o professor tinha
autonomia total para
preparar e ministrar as
aulas de forma livre, a
partir do Plano de
Ensino  Aprendizagem
(PEA) que ja estava
pronto.

Apesar de cada disciplina
possuir sua bibliografia
prépria, a instituicio
permite que haja uma
autonomia dos
professores em pensar nos
materiais didaticos que
julgarem mais pertinente.

PROVIDENCIAS DA
IES

Ndao ha  formagdo
oferecida pela
instituicdo. As formagdes
sdo buscadas por nos,
professores, em

Nao entendi a
pergunta, mas se for
para minha atuacéo,
ndo ha, existe apenas
valorizacdo quanto ao

Ocorriam as semanas
pedagégicas, no inicio
de cada semestre. Nessa
reuniao, eram
trabalhados  assuntos

Inexistente.
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AUTERPE JULIA LUZ LEON
NOME
diferentes instituices e | pagamento das aulas. | indicados pela
compartilhadas no | Se realizo cursos, | mantenedora. A pauta,
FORMACAO grupo. aumenta o valor que | rotina e dinamicas
CONTINUADA recebo pela aula. desenvolvidas vinham

prontas e antes de
serem replicadas com o
corpo docente a
Coordenagdo

Académica “aplicava”
junto aos
coordenadores de
curso, que eram 0S
mediadores no
desenvolvimento da
pauta com 0s

professores. Para além
dessa agdo semestral, a
mantenedora mantinha
para os coordenadores,
semanalmente uma
transmisséo, via
videoconferéncia, que
tratava de inimeros
assuntos referentes aos

cursos: das matrizes
curriculares, as
regulagbes do MEC
perpassando pelo

programa de avaliacéo
institucional,
programas de
preparagdo para o0
ENADE e outra
infinidade de temas.
Uma outra agdo de
formacdo continuada
para docentes e
coordenadores eram 0s
cursos oferecidos por
uma plataforma
chamada de
UNIVERSIDADE.
Eram cursos totalmente
on-line, com
certificados de
concluséo, que
tratavam de assuntos
diversos. Haviam
“trilhas”  especificas
para os docentes,
tutores, coordenadores
e cada uma delas
apresentava cursos de
teméticas  especificas:
avaliacdo; utilizagao do
sistema; planos de
ensino e aprendizagem,
etc.

s

Até 0 momento apenas a
coordenadora,
orientando-nos em

A Unica colaboragéo é
com a coordenadora de
polo, que me deu

Quando iniciei as
atividades, 0
Coordenador do Curso

A coordenadora de curso
e alguns professores mais
proximos ajudaram com
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NOME

AUTERPE

JULIA

LUZ

LEON

relagio as normas e | orientagdes quanto aos | de Educagdo Fisica, em | orientagdes sobre as
QUAIS PESSOAS DA | passando o0s materiais | procedimentos  para | virtude de ser um curso | demandas, mas de
IES AJUDARAM? como ementas da | entrega das aulas, tais | de licenciatura, foi | maneira ndo  muito
faculdade e outras | como planilha de | designado paraser meu | sistematica. N&o houve
burocracias. presenca dos alunos e | “Padrinho” €, nessa | um periodo de
avaliagdo com notas. “fun¢do”, me | orientagdes. Toda
apresentou e | demanda institucional que
acompanhou na | eu percebia e ndo sabia
realizacao dos | sobre o funcionamento, eu
processos e | perguntava.
QUAIS AS procedimentos Hoje, como ocupo a
COLABORACOES? administrativos e | coordenagdo de curso, me
pedagdgicos. A | reino com os professores
Coordenagdo ingressantes para passar
Académica, a quem | as explicacBes bésicas
respondia enquanto | sobre as  demandas
chefia imediata, | institucionais e busco
também foi um apoio | acompanhar 0s
sempre constante, além | professores orientando-o0s
da Secretaria | a partir das davidas que
Académica para o0s | surgem ao longo do ano.
assuntos  diretamente
ligados as demandas da
coordenagdo de cursos
e, a equipe de apoio
docente para  as
questdes que envolviam
a atuacdo na sala de
aula
Noto que ter feito o | Gostaria de ressaltar | Penso que o maior | Entendo que é algo que ja
mestrado  oportunizou | que realizei o estagio | desafio, no processo de | foi pautado nesse
maior flexibilidade na | docente em  duas | inser¢cdo  profissional | questionario, mas precisa
busca de  materiais | disciplinas no | quando iniciei a | ser ressaltado. As
tedricos e no | mestrado. Aprendi, | atuacdo no  Ensino | dificuldades didaticas no
entendimento dos | nesse periodo, como | Superior, foi assumir a | inicio do trabalho como
mesmos. A pratica da | elaborar um plano de | coordenacao de cursos | docente foram grandes (e
atuacdo como professor | aula para a formagdo, | antes da experiéncia | ainda séo, de certa forma,
de adultos profissionais é | bem como utilizar | docente na area. Sendo | mas atualmente retno
pouco ou quase nada | critérios avaliativos. | uma questdo muito mais | mais  condi¢des para
OUTRAS discutida no curso, o que | Portanto, me embaso | pessoal que | supera-la).
INFORMACOES dificulta a compreensdo | nesses moldes para | institucional, as | Principalmente
PERTINENTESNO |de como o adulto | elaboragdo das minhas | expectativas e | trabalhando com alunos
PROCESSO DE aprende, ponto de|aulas. Busco em | cobrancas por acertose | que possuem diferentes
INSERCAO extrema importancia nas | minhas aulas fazer | resultados estavam | niveis e formas de
PROFISSIONAL leituras que tenho feito e | reflexdo quanto aos | sempre potencializadas | aprendizado, e  que
DOCENTE NO ES nas formacdes que tenho | aspectos do  papel | causando um stress e | possuem pouco tempo

buscado.

Como a pés-graduagéo
se caracteriza de
maneira bem préxima a
formacéo continuada,
tenho usado dados de
minha pesquisa em
formac&o continuada
como embasamento, 0
que tem ajudado muito.
Ja na graduacéo, nem
sempre esses dados
ajudam, pois, muitos ali
sdo iniciantes e suas
experiéncias sdo como

social que a escola
exerce ndo somente do
processo de ensino-
aprendizagem, mas
fago isso pelaformagéo
que tive no mestrado.

uma inseguranca,
muitas vezes acima ou
sem necessidade.

livre para estudar. Nesse
sentido, a qualidade da
forma e contetido
apresentados em sala de
aula s&o essenciais para a
formacdo desses futuros

profissionais.  Entendo
que minha formacdo
inicial intensifica essas

dificuldades, ja& que ndo
fiz uma licenciatura. As
maneiras que penso para

dar conta dessa
dificuldade seriam
formacBes  continuadas
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AUTERPE JULIA LUz LEON
NOME
alunos e ndo como oferecidas pela instituicao
professores, 0 que que trabalho (o que ndo
demanda um outro ha) e disciplinas voltadas
aprofundamento. a didatica para ensino
superior no

mestrado/doutorado (ndo
lembro se foi oferecido a
minha linha de pesquisa,
mas se foi ndo dei a devida
importancia na época).

Fonte: Entrevistas episddicas (2020).

Para garantir a integridade o anonimato dos participantes da pesquisa, perante a
construcdo de dados, os nomes sdo ficticios e todos escolhidos por eles: Luz, Julia, Leon e
Auterpe.

Analisando os dados do quadro 1, percebemos que os professores que responderam ao
questionario concluiram a pos-graduacgéo, Stricto sensu (mestrado), na Universidade Federal de
Séo Carlos, Campus Sorocaba, nos anos de 2013, 2015, 2017 e 2020.

A profissdo atual dos profissionais que participaram da pesquisa: um professor da
Educacdo Baésica, atuando nas séries iniciais; um professor da graduagdo em Psicologia e
Coordenador do curso de Psicologia da IES em que atua; e dois Supervisores de Ensino.

Dentre 0s egressos que estdo em insercdo profissional docente no ensino superior, ha
dois atuando nos cursos de graduacdo, cursos de Letras e Pedagogia; e dois atuando no curso
de Pés-graduacdo, na area de educagdo matematica e no curso de psicologia.

Os profissionais que participaram da pesquisa atuam de trés a cinco anos como
professores universitarios. Dentre as respostas, um dos profissionais recebeu um convite de
uma amiga para atuar no ensino superior, o outro fez o cadastro na instituicdo de ensino e
comecou a ser chamada para as aulas em que tinha o seu perfil académico, um foi efetivado em
concurso publico e o outro profissional ja realizava formacao na rede de ensino que trabalhava,
com professores quando assumiu as aulas na IES particular.

Os profissionais que participaram da pesquisa relataram que ao ingressar nas IES, ndo
receberam orientacGes quanto ao plano de aula, elaboravam as aulas segundo um roteiro pronto
disponibilizado pela instituicdo escolar ou utilizavam o critério préprio.

Esses profissionais relataram ainda que o material didatico a ser utilizado vinha pronto,
era seguindo um planejamento com os temas a serem trabalhados ou ficava a critério dos

profissionais.
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Quanto a formacdo continuada oferecida pela IES, trés profissionais relataram que a
instituicdo de ensino ndo forneceu nenhuma formacéo, apenas um dos integrantes relatou que
havia a “semana pedagdgica”, no inicio de cada semestre, em que eram trabalhados os assuntos,
como a pauta, a rotina e as dinamicas a serem utilizadas. Semanalmente, havia uma transmissao,
via videoconferéncia, para tratar de assuntos como as matrizes curriculares, regulamentacdes
do MEC, entre outras, ainda forneciam cursos totalmente on-line, com certificados de conclusao
para 0s docentes e coordenadores.

Quanto as pessoas da IES que ajudaram os professores a compreenderem e cumprirem
as demandas institucionais, quatro professores indicaram a coordenadora pedagdgica que
orientou para 0s materiais, as normas e outras demandas da universidade. Um dos professores
relatou que precisou buscar por profissionais que atuavam na IES para saber como preparavam
as aulas e sobre os instrumentos que utilizavam.

Um dos professores participantes relatou que embora a coordenadora pedagogica do
curso em que ele atuava como professor orientasse sobre as demandas, ainda ficavam davidas,
as quais os professores que atuavam na mesma IES que ele, seus pares, ajudavam, esclarecendo
as davidas. As orientagcbes ocorriam sem uma sistematizacdo prévia e nem as orientacoes
necessarias e especificas aos professores iniciantes.

Por ter passado pela experiéncia, o professor percebeu que muitas das orientagoes e
encaminhamentos fundamentais para o seu trabalho ndo foram trabalhados. Atualmente, este
professor atua como coordenador na mesma IES que iniciou, e ao perceber as necessidades de
reflexdo sobre a insercdo, sobre o acolhimento e orientacdo aos professores iniciantes,
desenvolve o seu trabalho, acompanhando e orientando, sempre que necessario, 0s professores

que precisam de apoio, como o relato de Leon:

A coordenadora de curso e alguns professores mais préximos ajudaram com
orientacBes sobre as demandas. [...] Toda demanda institucional que eu
percebia e ndo sabia sobre o funcionamento, eu perguntava. Hoje, como
ocupo a coordenacdo de curso, me relino com o0s professores ingressantes
para passar as explicacdes basicas sobre as demandas institucionais e busco
acompanhar os professores orientando-os a partir das davidas que surgem
ao longo do ano. (LEON).

Essa contribuigéo, do professor Leon, impulsiona a necessidade de um “olhar” para 0s
professores iniciantes, que podem apresentar dividas com relacdo as demandas dos cursos,
conteddos, materiais didaticos, elaboracao do plano de aula etc., acerca do ensino superior, que
precisam ser sanadas, sendo parte do processo de desenvolvimento profissional e a constituicdo
da identidade do professor.
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Foi apresentada, junto ao questionario, uma tabela sobre as situa¢Bes possiveis e
provaveis na inser¢do docente que mais ocorreram com os participantes da pesquisa. Também
foi disponibilizado espaco para serem colocadas outras situagcdes que o0s professores
vivenciaram e que ndo foram contempladas na tabela, de modo com que pudessem registar as
demais e diversas situa¢fes que ocorrem na pratica educativa do professor.

Essas situacOes tratavam de trés eixos: dificuldades, inseguranca e falta. Para as
dificuldades, foram elencadas as possiveis dificuldades na elaboracdo das aulas, na
aprendizagem dos alunos, em trabalhar o contetido e com as demandas institucionais. Para o
eixo inseguranca, destacam-se insegurancas quanto aos contetdos a serem trabalhados e por

ser professor de adultos. Para a falta, consta apenas a falta de formacéo continuada especifica.

Os resultados sao visualizados na tabela 6, que traz a producdo de dados, a seguir:

Tabela 6 - Situacdes possiveis da inser¢do profissional docente no ensino superior.

Em quantidade/participante
~ Muito Intensamente Sutilmente Muito Nao vivido
SlTUACOES intensamente sutilmente
Dificuldades na elaboracdo das 1 1 2
aulas
Dificuldades em trabalhar o 1 1 2
conteddo
Dificuldades de aprendizagem 1 2 1
dos alunos
Inseguranca por ser professor de 2 1 1
adultos
Inseguranca quanto ao contetido a 2 0 1 1
ser trabalhado
Falta de formacéo continuada 2 1 0 1
Dificuldades com as demandas 1 1 1 1
institucionais

Fonte: Questionario da pesquisa (2020).

Entre as diversas situacOes destacadas na tabela 6, cabe ressaltar as insegurancas quanto

ao conteddo a ser trabalhado e por ser professor de adultos, marcadas por dois dos professores.
Esses profissionais ainda destacaram, de forma muito intensa, a falta de formacao continuada
especifica, apontada por dois professores, e as dificuldades na elaboracdo das aulas e com as

demandas institucionais, marcadas, cada uma, por um dos professores.
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De forma livre e esponténea, também foi deixado um espago para os professores

participantes contribuirem com as diversas e amplas questdes abordadas na inser¢ao no ensino

superior. Quatro dos professores deixaram suas contribui¢des, escrevendo suas percepgdes na

insercdo profissional docente no ensino superior, como tratado no quadro 2, disponibilizada a

sequir,

Quadro 2 - Consideracdes pertinentes dos docentes na inser¢do do ensino superior.

Nome ficticio

Percepc¢oes

EUTERPE

“Noto que ter feito o mestrado oportunizou maior flexibilidade na busca de materiais
tedricos e no entendimento dos mesmos. A prética da atuagdo como professor de adultos
profissionais é pouco ou quase nada discutida no curso, o que dificulta a compreensdo de
como o adulto aprende, ponto de extrema importancia nas leituras que tenho feito e nas
formacGes que tenho buscado.

Como a pos-graduacdo se caracteriza de maneira bem préxima a formagéo continuada,
tenho usado dados de minha pesquisa em formacg&o continuada como embasamento, o que
tem ajudado muito. Ja na graduacéo, nem sempre esses dados ajudam, pois, muitos ali sdo
iniciantes e suas experiéncias sdo como alunos, e ndo como professores, 0 que demanda
um outro aprofundamento”.

JULIA

“Gostaria de ressaltar que realizei o estagio docente em duas disciplinas no mestrado.
Aprendi, nesse periodo, como elaborar um plano de aula para a formacéo, bem como
utilizar critérios avaliativos. Portanto, me embaso nesses moldes para elaboragdo das
minhas aulas. Busco em minhas aulas fazer reflexdo quanto aos aspectos do papel social
que a escola exerce ndo somente do processo de ensino-aprendizagem, mas faco isso pela
formagdo que tive no mestrado”.

LUZ

““Penso que o maior desafio, no processo de insercéo profissional quando iniciei a atuacdo
no Ensino Superior, foi assumir a coordenacgéo de cursos antes da experiéncia docente na
area. Sendo uma questdo muito mais pessoal que institucional, as expectativas e cobrangas
por acertos e resultados estavam sempre potencializadas, causando um stress e uma
inseguranca, muitas vezes acima ou sem necessidade”.

LEON

“Entendo que é algo que ja foi pautado nesse questionario, mas precisa ser ressaltado. As
dificuldades didaticas no inicio do trabalho como docente foram grandes (e ainda séo, de
certa forma, mas atualmente, reino mais condi¢cBes para supera-la). Principalmente
trabalhando com alunos que possuem diferentes niveis e formas de aprendizado, e que
possuem pouco tempo livre para estudar. Nesse sentido, a qualidade da forma e contetdo
apresentados em sala de aula séo essenciais para a formacéao desses futuros profissionais.
Entendo que minha formagdo inicial intensifica essas dificuldades, ja que ndo fiz uma
licenciatura. As maneiras que penso para dar conta dessa dificuldade seriam formacdes
continuadas oferecidas pela instituicdo que trabalho (o que nao ha) e disciplinas voltadas
a didatica para ensino superior no mestrado/doutorado (ndo lembro se foi oferecido a
minha linha de pesquisa, mas se foi, ndo dei a devida importancia na época)”.

Fonte: Questionario de pesquisa (2020).

A insercdo do ensino superior mostra-se como um desafio quando ndo se tem a

experiéncia docente na area, como relata Luz, em sua resposta a pesquisa sobre a insercao

profissional no ensino superior,




100

Penso que o maior desafio, no processo de insercdo profissional quando
iniciei a atuagdo no Ensino Superior, foi assumir a coordenacéo de cursos
antes da experiéncia docente na area. Sendo uma questdo muito mais pessoal
que institucional, as expectativas e cobrancas por acertos e resultados
estavam sempre potencializadas causando um stress e uma inseguranca,
muitas vezes acima ou sem necessidade. (LUZ).

Algumas consideracdes sobre a inser¢do docente no ensino superior dizem respeito a
importancia do estudo nas disciplinas do mestrado, seja para maior familiarizagdo com 0s
materiais e textos, seja na compreensdo e entendimento dos mesmos, como também sobre a
aprendizagem oferecida durante o curso, sobre como elaborar o planejamento das aulas e os

critérios de avaliacdo, como relatam Auterpe e Julia nas respostas a pesquisa,

Noto que ter feito o mestrado oportunizou maior flexibilidade na busca de
materiais teoricos e no entendimento dos mesmos. A prética da atuagdo como
professor de adultos profissionais é pouco ou quase nada discutida no curso,
0 que dificulta a compreensédo de como o adulto aprende, ponto de extrema
importancia nas leituras que tenho feito e nas formacdes que tenho buscado.
Como a pés-graduacao se caracteriza de maneira bem préxima a formacéo
continuada, tenho usado dados de minha pesquisa em formacéo continuada
como embasamento, o que tem ajudado muito, j& na graduagdo nem sempre
esses dados ajudam, pois, muitos ali sdo iniciantes e suas experiéncias sdo
como alunos e ndo como professores. O que demanda um outro
aprofundamento. (RELATO DE AUTERPE).

Gostaria de ressaltar que realizei o estagio docente em duas disciplinas no
mestrado, aprendi nesse periodo, como elaborar um plano de aula para a
formagdo, bem como utilizar critérios avaliativos. Portanto, me embaso
nesses moldes para elaboracdo das minhas aulas. Busco em minhas aulas
fazer reflexdo quanto aos aspectos do papel social que a escola exerce néo
somente do processo de ensino-aprendizagem, mas faco isso pela formacéo
que tive no mestrado. (RELATO DE JULIA).

O movimento que a pesquisa mobiliza permite conhecer as percepcdes de seus
participantes, bem como seus desafios, dificuldades e escolhas que fazem em determinado
tempo na vida e podem desempenhar diferengas cruciais na atuacdo em sala de aula e no
profissional que se esta a se constituir, como no relato de Leon, cheio de significado e anseios,

que vislumbra reduzir as dificuldades que tem encontrado na docéncia no ensino superior,

Entendo que € algo que ja foi pautado nesse questionario, mas precisa ser
ressaltado. As dificuldades didaticas no inicio do trabalho como docente
foram grandes (e ainda sdo, de certa forma, mas atualmente reino mais
condi¢cdes para supera-la). Principalmente trabalhando com alunos que
possuem diferentes niveis e formas de aprendizado, e que possuem pouco
tempo livre para estudar. Nesse sentido, a qualidade da forma e contetdo
apresentados em sala de aula sdo essenciais para a formacéo desses futuros
profissionais. Entendo que minha formacdo inicial intensifica essas
dificuldades, ja que nao fiz uma licenciatura. (RELATO DE LEON).



101

As contribuicdes dos participantes da pesquisa sobre a inser¢do no ensino superior
remetem as vivéncias de forma singulares em um primeiro momento de interpretacdo, mas que
traduzem as experiéncias de uma pluralidade de vivéncias e percursos gque se cruzam na

constitui¢do do DPD.

4.2. Mapeamento dos percursos no caminho

Ao longo de todo o percurso de vida, das experiéncias, vivéncias e itinerarios
percorridos pelos sujeitos, eles vao se constituindo e revelando o processo de desenvolvimento
pessoal, profissional e o crescimento nas questdes do aprendizado e do conhecimento. A cada
movimento vivenciado, ha a possibilidade de criar significados, possibilitando sentidos outros,
ressignificando as experiéncias do vivido e permitindo ampliar as reflexdes.

As atividades do caminho se revelam na tabela 9, com a excegéo do professor Leon,
que no momento da pesquisa informou que é docente iniciante no ensino superior, mas que atua
como professor no curso de psicologia. Nesse momento, essa pesquisa tem o recorte com foco
na insercdo profissional docente no ensino superior nos cursos de graduacdo em pedagogia;
dessa forma, a entrevista, apesar de trazer contribuicbes muito importantes, ndo sera
considerada, sendo assim, a pesquisa serd composta pelas narrativas do grupo das trés
professoras atuantes no ensino superior, no curso de pedagogia.

Dessa forma, as leituras das entrevistas episodicas realizadas com essas professoras
iniciantes no ensino superior, no curso de pedagogia, revela um grupo de profissionais
aspirantes que se lancam em dire¢do ao conhecimento, em um movimento legitimo de busca de
aprendizagens, de transformar e ressignificar as experiéncias em seus percursos € itinerarios de
vida.

Um movimento de caracterizacdo na perspectiva do singular € necessario para mapear
os dados indicadores de cada sujeito, individualmente, e do grupo, de uma maneira plural e
coletiva (SOUZA, 2014), tornando o momento inicialmente individual, em uma troca de
vivéncias, percursos e experiéncias formadoras que enriquecem as pluralidades,

O perfil das professoras em insercdo docente, que participaram das entrevistas
episddicas, previamente agendadas, conforme o cronograma estabelecido (Anexo A).

O movimento de olhar cada uma das singularidades, particularidades, regularidades e

irregularidades dos envolvidos, é mobilizado pelo primeiro tempo de andlise, a leitura cruzada,
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que apos cruzar os dados das fontes, retomando de forma sistematizada e interpretativa a leitura,

destacam-se as caracteristicas marcantes que ddo origem as unidades tematicas, ou seja, 0
segundo tempo de analise (SOUZA, 2014).
Diante do levantamento visualizado no quadro 3, disponibilizado a seguir, foi possivel

realizar o movimento de analise em seu tempo I, com a leitura cruzada (SOUZA, 2014).

Quadro 3 - Dados e fontes da pesquisa.

CATEGORIA: PERFIL, FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL

NOME AUTERPE JULIA LUZ

IDADE 41 ANOS 33 ANOS 49 ANOS
Pedagogia, Pedagogia; Magistério;
Po6s-graduacdo Lato sensu em: Po6s-graduacédo Lato Pedagogia;
-Psicopedagogia; sensu em: Pos-graduacdo Lato sensu
-Arte-educacdo e terapia; -Alfabetizacéo; em:

B -Incluséo; -Psicopedagogia; -Letramento e
FORMACAO Pos-graduacao Stricto sensu: Pos-graduacao Stricto alfabetizacéo;

Mestrado em educagéo

sensu:
Mestrado em educacdo

MBA em gestéo;
Pos-graduacao
sensu:
Mestrado em educagéo
Doutoranda da UFSCar

Stricto

ANO DE CONCLUSAO DO

MESTRADO

2020

2017

2013

PROFISSAO ATUAL

Professora do Ensino
Fundamental

Supervisora de Ensino
Professora do curso de

Supervisora de Ensino
Professora do curso de

Professora do curso de Pedagogia Pedagogia Pedagogia
REGIME JURIDICO Efetiva Efetiva Efetiva
QUANTOS ANOS NO 3 anos 4 anos 4 anos
ENSINO SUPERIOR
Pedagogia: metodologia da lingua | Pedagogia e cursos de | Pedagogia e Letras,
portuguesa Pos-graduacao, area | Introducdo metodologia da
DISCIPLINAS QUE ATUA | Arte-educacao e terapia: Teoria e | educacional. pesquisa cientifica,
curriculo, Gestéo da sala de aula, Letramento e alfabetizacéo,
Psicogénese da linguagem oral e Gestao educacional,
escrita. Identidade e Formacéo
docente.
- - Nasceu em Aracgoiaba da | -Filha de retirantes

RELACOES FAMILIARES

Serra, perto de Sorocaba.

nordestinos;

-Teve graves problemas de
saude;

- Sempre teve incentivo da
tia para estudar;

- Lia muitos livros quando
crianca;

-A mée foi trabalhar para
dar oportunidade de a filha
cursar o magistério.
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VIDA PROFISSIONAL

-Professora alfabetizadora,

-Trabalhou com criangas
deficientes,
-Foi formadora de programas

como PNAIC, PROFA,;

-Realiza  formacdo com os
professores da rede municipal de
ensino que atua.

-Professora na educacéo
Infantil;

-Trabalhou em escolas
particulares, ficou
assustada quando
comegou a trabalhar no
ensino publico;

- Participou de um grupo
de estudos e pesquisas
onde compreendia melhor
a sua pratica e publicava
artigos e capitulos de
livros;

-Comegou a substituir
aulas, como professora no
curso de pedagogia, em
muitos lugares diferentes;
-Como coordenadora
pedagdgica realizava
formac6es nos HTPCs;

- Realiza formacao com os
professores na  rede
municipal de ensino que
atua.

-Fez vérios cursos antes de
iniciar a Pedagogia;
-Iniciou a trabalhar
educacdo como auxiliar;
-Trabalhou como
professora na educagéo
infantil e como professora
no ensino fundamental, na
alfabetizacéo dos alunos;
-Foi coordenadora
pedagogica,

- Realiza formagdo com os
professores na rede
municipal de ensino que
atua.

na

Perfil biografico do grupo

Regularidades

Irregularidades
Singularidades
Particularidades

Percepcoes

na biografizacdo do
grupo:

- Todas professoras:
feminizacdo do magistério;

- Todas desempenham outras
funcbGes alem de professor do
curso superior de pedagogia;

- Atuam na  formagéo
continuada de professoras da
rede municipal de ensino;

- Possuem experiéncia anterior
em outra modalidade de ensino;
- Todas tém a formagdo em
pedagogia, mais de uma poés-
graduacdo lato sensu na area da
educacdo e a pobs-graduacao
Stricto sensu.

- Relagdo publico-particular

- Incentivo ao estudo

- Desconhecimento do sistema
publico de ensino,

- Participagdo em grupo de
pesquisa e estudos,

- Trabalho com criancas
deficientes,
-Professor universitario

substituindo em varios lugares
diferentes,

-Experiéncia profissional fora
da area da educacéo.

-Desempenham outra funcao

concomitante a funcdo de professor
universitario no curso de Pedagogia;

-Formacdo em pedagogia, mais de
uma especializagcdo e mestras em

educacdo;

-Experiéncia anterior em outra

modalidade de ensino.

Busca constante pelo aprender

(pos-graduacéo, grupos de
pesquisa)

1° tempo de analise — Souza (2014, p. 44)

CATEGORIAS/NOMES

AUTERPE

JULIA

LUZ

- A primeira experiéncia no
ensino superior foi com uma
turma de pedagogia, em uma
instituicdo  particular. ~ Os

- Estudava no mestrado e
mandei curriculo em vérias
instituicdes, foi chamada para
substituir aulas em diferentes

- Em 2016, um professor que
ja tinha trabalhado junto
indicou para a instituicdo de
ensino. Ele sabia que ja tinha




104

INSERCAO
PROFISSIONAL

cadernos de formagdo vinham
prontos, recebia a aula pronta,
houve incémodo, pois aplicava
a aula que ndo elaborava, néo
tinha espaco para discutir
outros temas, era grande a
quantidade de contetdos e
pouco tempo para reflexdes,

- A instituicdo que trabalha
atualmente entrega as ementas
e o professor tem maior
liberdade  para trabalhar,
facilita a criacdo de espacos de
troca de conhecimento,

- Momento de ruptura, pois
sem modelos prontos, causou
incertezas,

- Vérias questdes para a
reflexdo: formacdo do adulto,

escuta dos alunos,
reconhecimento dos
conhecimentos prévios dos

alunos, consideracfes sobre as
vivéncias, quebra de
paradigmas: construcdo do
caminho.

lugares, a cada semana estava
com um grupo de alunos.

- Tive que me reinventar. Os
alunos ndo queriam aprender;
eles queriam o certificado.
Essa realidade deve ser
diferente das universidades,

- Eu gostava de estar em
varios espacos de formagdo,
mas as condi¢cbes eram
precarias, sem apoio material
e estrutural, os materiais eram
por minha conta,

- Os espacos ndo tinham
infraestrutura, lecionando em
um péatio de chao, poucos
auxilios aos alunos, por parte
da instituic&o.

terminado o mestrado, mandei
o curriculo, fiz entrevistas e
fui contratada,

- Precisando legitimar minha
fala partilhando com os
professores do ensino superior
o mesmo lugar de fala,
lecionei em uma disciplina do
curso de pedagogia,

- O curriculo da faculdade era
muito pragmatico. Foi um
grande sofrimento, mas as
aulas do mestrado me
possibilitaram  ressignificar
cada proposta da
universidade, buscando
provocar 0s alunos para
questdes filosdficas, tedrica,
para além daquela pratica.

- Ndo existiu um movimento
de reflexdo na minha insercéo
na instituicdo, e sim um
treinamento para que eu
conseguisse  entender  do
sistema.

- Podia contar com um
coordenador académico, com
muita experiéncia na
institui¢do, que ajudou muito,
- A instituicdo designa um
tutor (coordenador
académico) mais experiente
para orientar 0
coordenador/professor
iniciante.

INTERACAO E
APRENDIZAGEM

RELACOES NA
INSTITUICAO DE

- Tinha reunides com a
coordenadora da instituicdo
para a entrega das ementas,

- Sempre perguntava se
precisava entregar os planos
de aula, as aulas preparadas,
mas ela sempre dizia que ndo
precisava. Pedia somente as
listas de presenca dos alunos.

- As minhas dificuldades, a
gente  dividia com o
coordenador pedagdgico, com
os colegas. E o coordenador
pedagdgico ocorre.

- No dia a dia, a parceria, erro
do coordenador académico

ENSINO ajudava.
- A instituicdo de ensino tinha
um programa de tutoria para
quem iniciava, podendo
contar com a ajuda do
coordenador académico.
- Enxergar a experiéncia da|- Os grupos de estudos e |- O mestrado abriu portas para
docéncia como meio de | pesquisas proporcionaram | a instituicdo de ensino, para a
aprendizagem; momentos de aprendizagem; | docéncia na pedagogia e nas
- Insercdo na universidade, | - No mestrado, as leituras, vdo | aulas da pds-graduagdo; me
momento de ruptura, melhorando o vocabulério, | oportunizou ressignificar
- Elaboracdo das ementas do | desenvolvendo e utilizando | propostas pragmaéticas de
curso de pedagogia: “tirou O |outros tipos de ferramentas | ensino;
ESPACOS chdo”; para a vida e utilizamos em | - Conquista de politicas
FORMATIVOS diferentes espagos; publicas para o movimento

coletivo para buscar melhores
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-A reflexdo sobre a agdo €
também um momento de
aprendizagem.

- Durante o estagio PESCD,
aprendeu a selecionar 0s
critérios para avaliacdo dos
alunos, a focar o trabalho com
objetivos estabelecidos e a
realizar as ementas para o
curso.

condi¢es para a qualificagdo,
a instrucéo.

EXPERIENCIAS
FORMADORAS
NA INSERCAO

- Escuta sensivel dos alunos;

- Didlogos, reflexdo com os
envolvidos;

- Parceria com o coordenador
pedagbgico;

- O trabalho com a escuta dos
alunos, de suas vivéncias e a
consideracéo do local onde ele
reside, enriquece a
aprendizagem.

- Parceria com o coordenador
académico (Tutoria);

- Se tornar professora no curso
de pedagogia, para
compreender as demandas

- Desafio da autoria.

daquele lugar de fala.

2° tempo de andlise — Souza (2014, p. 44)

Regularidades

Irregularidades
Singularidades
Particularidades

Percepcodes sobre o grupo:

- Insercdo profissional docente nas
instituicGes particulares de ensino;

- Dificuldades na elaboracéo de planos
do curso;

- Falta de autonomia do professor;

- RelagBes na instituicdo de ensino:
Apoio do coordenador pedagdgico da
instituicdo;

- Falta de reflexdo na insercéo;

- Contribuicéo da pos-graduacdo e dos
grupos de pesquisa;

- Escuta sensivel dos alunos.

- CondigBes precarias de
trabalho: sem apoio material,
estrutural e pedagogico,

- Compreender as demandas do
professor que atua no curso de
pedagogia.

- Compreender as demandas do professor
universitario, que atua no curso de pedagogia.
O caminho reflexivo sobre a docéncia
universitaria

- Insercéo docente: Autonomia no trabalho docente,
dificuldade para elaboracéo dos planos de aula,
condicOes de trabalho oferecidas pela instituicéo,
relacdo publico-privado, a autoria do professor em
elaborar o seu trabalho.

Autonomia e 0s movimentos de ruptura pelo
caminho.

- Experiéncias formadoras: experiéncias de escuta
dos alunos, parceria com o coordenador pedagdgico.
Um caminho de parceria e escuta.

- Espacos formativos: A pés-graduacdo, 0s grupos
de pesquisa.
Espacos formativos do caminhante.

Fonte: Autora da Pesquisa.

O processo de analise de dados da pesquisa se fundamenta em trés tempos. O primeiro,

proposto a compreensao e subjetividades individuais (a leitura cruzada). J& o segundo tempo,

comprometido a apreensdo dos temas (leitura tematica); e o terceiro, reservado aos temas

revelados (a leitura interpretativo-compreensivo). Todos esses tempos de leitura formam com

0 escopo da analise das narrativas.

Este movimento possibilita que as regularidades e as irregularidades, singularidades e

particularidades se revelem, para ressaltar as unidades tematicas. As inumeras leituras das

narrativas possibilitam o reconhecimento de que o0 processo de interpretacdo ndo se esgota, pois

a cada leitura, abrem-se novas possibilidades, novos olhares e novas perspectivas.
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Analisando o quadro 3, percebemos as regularidades marcadas na narrativa de cada
um dos membros desse grupo, organizadas em cinco categorias para melhor visualizacdo, que
sdo: Perfil, formagdo e atuacdo docente, Inser¢do profissional, interagdo e aprendizagem,
Espacos formativos e experiéncias formadoras, em que se destacam: a formacgédo académica, o
trabalho em dupla jornada de trabalho, experiéncias anteriores em outra modalidade de ensino,
autonomia, dificuldades, relacdo publico-privado, parceria, escuta, desafio da autoria. Como
divergéncias aparecem: desconhecimento do sistema pablico de ensino e condi¢Ges de trabalho.

A organizagdo em categorias contribui para revelar as singularidades de cada uma das
professoras, bem como as regularidades e irregularidades que emergem.

4.3 Biografizacédo das vozes do caminho

As profissionais egressas do PPGEd, que atuam como docentes iniciantes no ensino
superior, no curso de pedagogia, que responderam as entrevistas episodicas sdao do sexo
feminino e tém entre 33 a 49 anos de idade. Apesar da iniciacdo no ensino superior, as
profissionais iniciaram sua vida profissional na educacdo basica ha algum tempo, como

confirmam os relatos de Auterpe, Jalia e Luz, retirados das entrevistas episodicas,

Eu comecei no magistério ha 23 anos trabalhando como professora de
alfabetizacdo [...] uma turma de criangcas com necessidades especiais;[...] fiz
0 curso de pedagogia e ja consegui estagio. [...] Neste estagio remunerado eu
comecei a dar aulas no estagio, principalmente em escolas particulares, Ja
comecei dando aula e fiz os quatro anos de pedagogia, quando eu terminei a
graduacdo eu ja passei no concurso em Capela do alto [...] comecei minha
carreira como professora de educagéo infantil. [...] eu fiquei seis anos neste
municipio trabalhando como professora de educacéo infantil. (RELATO DE
JULIA).

Na época eu era auxiliar de educacéo na prefeitura municipal de Sorocaba,
antes de terminar a faculdade exonerei 0 cargo para pegar um contrato de
professora e ai eu trabalhei como professora da educagdo infantil, como
professora do ensino fundamental, na alfabetizac@o, primeiro com contrato
depois passei nos concursos, me efetivei, fiquei trabalhando nos dois cargos
por seis anos, até que em 2008, eu fui para a gestdo em um cargo de
orientador pedagogico, coordenador pedagdgico, como se costuma dizer.
Fiquei quatro anos como coordenadora pedagdgica até que eu fui chamada
para o cargo de supervisor de ensino. E este ano é 0 meu nono ano como
supervisora de ensino. (RELATO DE LUZ).

Todas as profissionais possuem formagdo em pedagogia, tém mais de uma pods-

graduacdo Lato sensu na area da educagdo e possuem a pds-graduacao Stricto sensu, tambeém
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na area da educacdo, com defesa de dissertacdo nos anos de 2013, 2017 e 2020, todas com
menos de dez anos de conclusdo das respectivas pesquisas. Apenas uma delas esta cursando o
doutorado.

Além de lecionar no curso de graduacdo em pedagogia, as professoras também
desempenham outras fungdes profissionais, duas delas sdo supervisoras de ensino,
concomitantemente com as aulas da pedagogia, e a outra professora atua com a formacéo
continuada de professores da educacao basica, concomitantemente com as aulas no curso de
pedagogia.

Essa insercé@o profissional docente no Ensino Superior das professoras entrevistadas
ocorreu entre trés a quatro anos atras, ou seja, nos anos de 2016 e 2017.

As disciplinas que as professoras lecionam nos cursos de graduacdo em pedagogia em
que atuam sdo: Metodologia da Lingua Portuguesa, Introducdo Metodoldgica da Pesquisa
Cientifica, Letramento e Alfabetizacdo, Gestdo Educacional e Identidade e Formagao Docente.

A relacdo com a educacdo, desenvolvida pelas professoras, tem um vinculo de
importancia, dedicacdo, comprometimento e responsabilidade, demostrado pelo movimento de
formagéo continua que se propunham.

Uma das percepgdes observadas na releitura das narrativas das professoras,
sintetizadas na tabela e apontada na biografizacdo do grupo € a constante busca das professoras
pela formacéo e pelo conhecimento, ampliando e articulando o aprendizado continuamente para
atuar como professora: “eu comecei a ver que o meu caminho seria um caminho de constante
formacao” (relato de Auterpe), “eu fiz umas pos-graduacdes, fiz pés em gestao, tenho um MBA
em gestdo, fiz uma poés-graduacédo em letramento e alfabetizacéo e voltei para os estudos da
pos-graduacdo Strictu sensu, o mestrado” (relato de Luz), “fiz o curso de pedagogia [...] fiz
um curso de pés-graduacdo em alfabetizacdo, depois eu fiz outro em psicopedagogia, fui
fazendo essas pés-graduaces como forma de procurar um melhor aprendizado para mim”
(relato de Julia).

As experiéncias com a educagdo do grupo de professoras sdo amplas e significativas,
trazendo contribuicdes a pratica educativa e uma diversa gama de vivéncias profissionais na
atuacdo como professoras, coordenadoras pedagdgicas e supervisoras de ensino, como 0S

relatos de Auterpe, Jalia e Luz.

[...] ingressei em Capivari, com efetivo exercicio ja com sala de alfabetizagéo
[...] O PROFA eu néo fiz como professora, eu fizcomo formadora [...] fui dar
aula para o “povo” de pedagogia, foi minha primeira experiéncia como
professora de faculdade [...] entrei no mestrado ja& como formadora de
professores aqui de Monte Mor. (RELATO DE AUTERPE).
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[...] eu fiquei seis anos neste municipio trabalhando como professora de
educacdo infantil [...Jeu trabalhei muito em escola particular, quando eu fui
para o ensino publico eu fiquei super assustada [...] E quando eu terminei o
mestrado eu passei como Coordenadora Pedagégica na minha cidade [...]
Comecei a dar formacdo nos HTPCs??, eu passei no ano passado como
supervisora pedagogica do municipio, entdo hoje estou como supervisora e
fiz um curso para as agentes de desenvolvimento infantil, trabalhei na
formagc&o destas profissionais. (RELATO DE JULIA).

[...] Na época eu era auxiliar de educagdo na prefeitura municipal de
Sorocaba, antes de terminar a faculdade exonerei o cargo para pegar um
contrato de professora e ai eu trabalhei como professora da educacéo
infantil, como professora do ensino fundamental, na alfabetizac&o, primeiro
com contrato depois passei nos concursos, me efetivei, fiquei trabalhando nos
dois cargos por seis anos, até que em 2008 eu fui para a gestdo em um cargo
de orientador pedagdgico, coordenador pedagdgico, como se costuma dizer.
Fiquei quatro anos como coordenadora pedagdgica até que eu fui chamada
para o cargo de supervisor de ensino. E este ano é 0 meu nono ano como
supervisora de ensino. (RELATO DE LUZ).

A organizacdo nas categorias: perfil, formacdo e atuacdo docente, Insercao
profissional, interagdo e aprendizagem, espacos formativos e experiéncias formadoras
evidenciaram as experiéncias das professoras como as mais diversas e enriquecedoras, com
énfase nos percursos, itinerdrios e trajetorias de vida dos envolvidos, revelando as
singularidades que se tornam pluralidades no entrelacado de ideias, favorecendo um movimento
de reflexdo intenso sobre as préaticas do vivido.

Essa caracteristica do grupo confirma o comprometimento com a atuacao profissional
e 0 aprendizado, revelando também reflexdes constantes sobre as dificuldades do professor que
conclui a graduagdo e esta desenvolvendo e aos poucos, compreendendo a docéncia. Essa
fragilidade da formacdo precisa estar em pauta, para que possamos entender os significados e a
importancia da reflexdo na inser¢do a docéncia do professor universitario, ressignificando o

espaco da docéncia, assim identificados nos relatos das professoras:

Ai vocé percebe que algumas didaticas, algumas estratégias, elas sdo
parecidas, porque vocé esta se colocando a escuta, outras ndo, porgue ja é
adulto, ja traz coisas, vivéncias, diferentes das criancas muitas vezes. Entdo
isso foi muito rico, pra mim como professora e pra poder trabalhar com eles.
[...] A insercdo é mais aprendizagem, porque na insercdo é aquela coisa de
vocé “perder 0 chdo,” e a hora que vocé “perde 0 chdo” 0 que vocé faz?
Vocé pensa, porque enquanto vocé tem chao, as vezes vocé s passa e nao vai
se aprofundar. Entéo essa insercao é onde vocé perde o chdo, perdeu o chéo
vocé vai buscar tudo e nesta hora de buscar tudo vocé se senta e reflete, eu
acho que é muita aprendizagem. (RELATO DE AUTERPE).

22 HTPCs, Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo, desenvolvido com os professores nas unidades escolares.
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E até gostoso ouvir. Mas nds temos que entender que nds ndo somos 0S
detentores do saber e muitas vezes aquela pessoa vai ensinar mais a vocé do
gue vocé vai ensinar a ela. (RELATO DE JULIA).

[...] mas principalmente na sala de aula, entdo ainda gque a gente tivesse um
programa fragmentado, “na caixinha”, unidade um, unidade dois, unidade
trés, unidade quatro, faz prova, um trabalho, dé a nota, passou, ndo passou,
eu sempre busquei ressignificar, eu sempre mostrei para os alunos além
daquele pragmatismo todo, para além daquela praticabilidade, eu sempre
busquei provocar os alunos, olhar para as questfes mais filosoficas, olhar
para as questfes mais tedricas, de uma forma para além daquela prética.
(RELATO DE LUZ).

Essa reflexdo sobre a préatica educativa nas agdes desenvolvidas no chdo de escola é
uma reflexd@o sobre o fazer, que permeia todo o processo das narrativas das professoras; dessa
forma, os relatos revelam a primeira unidade tematica: O caminho reflexivo sobre a docéncia
universitaria.

Outra percepcdo muito importante que se destaca nas leituras das fontes para as
analises se refere a segunda unidade tematica: A Autonomia e 0s movimentos de ruptura
pelo caminho, articulada & primeira unidade tematica e com relagdo inicialmente a falta de
liberdade dada pela IES e, posteriormente, quando ha a autonomia, remete as dificuldades do
professor universitario em elaborar seu préprio plano de curso, nas universidades particulares
que ministra aulas. Essa falta de autonomia, num primeiro momento e as dificuldades

apontadas, quando se tem a autonomia, ficam claras nos relatos das trés professoras:

[...] fui dar aula para o “povo” de pedagogia, foi minha primeira experiéncia
como professora de faculdade. La na IES a gente tinha os cadernos que
vinham prontos, entéo la eu meio que era uma formadora, eu recebia a aula
pronta e eu tinha que aplicar. S6 que eu aplicava aquilo e aquilo que
incomodava muito, porque eu estava aplicando uma coisa que eu ndo vivia
na préatica. (RELATO DE AUTERPE).

Eu fui trabalhar em uma instituicdo privada, a [..] ? que tem uma
caracteristica forte no que se refere a educacdo e comércio, afinal nés
estamos falando da [..] O sistema é muito fechado, a ideia € muito
pragmatica. O slogan da [...] é totalmente vinculado ao mercado, entdo a
ideia é dar ferramenta para ir trabalhar, todo o curriculo da [...] € um
curriculo extremamente pragmatico e isso foi um sofrimento, pra mim foi
bastante contraditério. (RELATO DE LUZ).

O relato de Julia também reforga essa questdo: “O meu comeco foi muito dificil, até eu

entender o que o aluno queria aprender, de fato”.

2 Trecho suprimido para resguardar a instituicio de ensino superior.
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Juntamente com esse olhar sobre a autonomia, outro apontamento importante foi o

movimento de ruptura e oportunidade de autoria quando as professoras se deparavam com a

responsabilidade pela elaboracdo das ementas e o plano de curso, se tornando um desafio, mas

também um momento de conquista da autonomia, presente nos relatos das professoras,

Entdo, essa questdo da relagdo da faculdade eu fui preparada para receber
as coisas prontas, porgue era a experiéncia que eu tinha antes e ai quando eu
cheguei la e a coordenacdo me recebeu e falou: “olha, aqui a gente trabalha
assim...”. Entdo aquilo pra mim, num primeiro momento foi tirar o chao. Por
qué? O que eu faco agora? Vocé quer aquilo, mas na hora que aquilo chega
na sua mao... Perai e agora? Como é que eu dou conta disso?. (RELATO DE
AUTERPE).

Eu ressignifiquei a proposta e as comandas do primeiro ao ultimo dia que eu
estive na [...], tanto nas questdes administrativas, um pouco mais dificil, mas
principalmente na sala de aula. (RELATO DE LUZ).

A terceira unidade tematica traz a percepcao que se destaca nas leituras, que também

articula com a unidade tematica: a autonomia e 0os movimentos de ruptura pelo caminho; é a

unidade temética: Espacos formativos do caminhante, que promove e ressignifica os espacos

de reflexdes tanto dos desafios, das dificuldades e do conhecimento especifico para a pratica

educativa, em colaboracdo com os espacos formativos de aprendizagem promovidos pelo

programa de pos-graduacao, mestrado, doutorado e pela triade: pesquisa, ensino e extenséo,

proporcionados pelos estudos, no grupo de pesquisa, fortemente marcado, nas falas das

professoras:

Agora para nds aqui estd melhor e quando a gente pensa no que significou o
PPGEd para a Luz eu consigo prontamente dizer me abriu as portas [...], me
abriu as contribuicGes que a gente tem feito na rede, no que se refere a
formac&o por conta deste viés, por conta dos estudos, sdo movimentos que se
nao fosse 0 PPGEd, os aprendizados, que se ndo fosse 0 NEPEN néo teriam
acontecido. (RELATO DE LUZ).

[...] foi muito engracado porque todas as aulas que eu dei eu que fiz as
ementas, e so fiz por conta do aprendizado que eu tive no mestrado, devido
ao estagio. (RELATO DE JULIA).

[...] E ai, de repente, vocé vai para a universidade e vocé vé que estd em suas
maos as coisas, independente, de onde vocé esteja as relacdes que vocé esta
estabelecendo é naquele espaco, naquele tempo, sdo aquelas pessoas que vao
transformar o fazer. (RELATO DE AUTERPE).

A (ltima unidade tematica Um caminho de parceria e escuta, se destaca pelas

experiéncias formadoras das professoras na docéncia do ensino superior. Essas experiéncias
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evidenciam a escuta dos alunos, a colaboracao de outros professores da institui¢cdo de ensino e,
principalmente, a parceria do coordenador pedagdgico, orientando as a¢Ges pedagogicas do
professor universitario, destacado nos relatos das professoras: “[...] a gente tem reunides com a
coordenacao, onde é passado pra nés as ementas” (relato de Auterpe); “[...] ninguém me ouve
para saber as minhas dificuldades e isso a gente vai dividindo com o coordenador pedagdgico,
com colegas e o coordenador académico que socorre a gente” (relato de Luz).

Nesse contexto, foi possivel analisar as percep¢des sobre as experiéncias formadoras
que ocorreram no processo de DPD das professoras iniciantes no ensino superior, que atuam na
formacdo de pedagogos. Também foi possivel definir o perfil das professoras que atuam no
ensino superior, na instituicao particular de ensino, através do processo de biografizacao.

O segundo tempo da analise se consolida nas seguintes unidades tematicas: 1) O
caminho reflexivo sobre a docéncia universitaria; 2) A Autonomia e 0s movimentos de ruptura
pelo caminho, 3) Espagos formativos do caminhante; e 4) Um caminho de parceria e escuta. As
unidades tematicas, embora se apresentem separadamente, para dar melhor visualidade a elas,
se articulam e relacionam entre si. A partir desta interpretacdo, resultado das leituras realizadas,
podemos realizar o terceiro tempo da andlise, a analise compreensiva e interpretativa, segundo
os estudos de Souza (2014).

4.4 O caminho reflexivo sobre a docéncia universitaria

Apesar de nos intitularmos como professores universitarios, ha uma demanda da
identidade docente que extrapola essa denominacdo. Nossa formacgdo se preocupa com as
questdes para o dominio cientifico e para o exercicio da profissdo; com isso, fica dificil
estabelecer uma articulagdo entre a identidade profissional e a docéncia, como cita Zabalza
(2004):

A docéncia universitaria é extremamente contraditéria em relacdo a seus
parametros de identidade socioprofissional. E frequente nds, professores
universitarios, nos identificarmos assim: “sou professor universitario”, na
medida em que isso é sinal de grande status social. Todavia, esse
reconhecimento (a0 menos no que aos seus componentes docentes) €
secundéario na hora de avaliar os elementos a partir dos quais se constréi e
desenvolve-se essa identidade. (ZABALA, 2004, p. 107).
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Essa dificuldade é amenizada quando ha um momento de reflexdo sobre a docéncia,
oportunizado pela escuta sensivel e atenta dos envolvidos, na constituicdo de sua identidade, na
constituicdo de si.

Por todo o caminho percorrido na analise desta pesquisa, ha evidéncia do movimento
de reflexdo das professoras sobre a docéncia no ensino superior. E um caminho cheio de
aprendizagens, de significados e de sentidos, que vdo sendo agregados no decorrer dos
itinerarios, das vivéncias e experiéncias.

A insercdo profissional é uma questdo de reflexdo, e ndo somente de acolhida. Ao ser
inserido no trabalho, ha questdes inerentes da iniciagdo que devem ser percebidas, refletidas e
compreendidas. Nesta insercdo, é preciso que haja reflexbes frequentes sobre as
condigdes/situacdes do iniciante na instituicdo de ensino.

A reflex@o sobre a formacdo, a pratica, o fazer, é parte integrante da constituicdo da
identidade do professor, que é Unica e singular, ao longo de sua vivéncia na profisséo e por isso,
um movimento muitas vezes solitario, mas que se partilhado, pode fomentar parcerias e
significados que ajudam a interpretar e compreender o caminho. Em seus estudos, Libaneo
(2004, p. 77) aponta que ““[...] a identidade com a profissdo diz respeito ao significado pessoal
e social que a profissdo tem para a pessoa”.

A identidade profissional se constr6i com o movimento de significacdo social da
profissdo, na atribuicdo de significados sociais atribuidos a ela, de acordo com os estudos de

Pimenta e Anastasiou (2014),

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores, em seu modo
de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em suas representacGes, em
seus saberes, em sua vida o ser professor [...] mediante sua rede de relagdes
com outros professores, nas instituicdes de ensino, nos sindicatos e em outros
agrupamentos. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 77).

A identidade vai se constituindo ao longo das vivéncias e dos significados atribuidos
a essas experiéncias a partir das reflexdes que incorpora as agdes e praticas pedagogicas
cotidianas, estabelecendo sentido a partir destas reflexées. Segundo os estudos de Josso (2004,
p. 49), “[...] vivemos uma infinidade de transacdes, de vivéncias; estas vivéncias atingem o
status de experiéncias a partir do momento em que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre
0 que se passou, sobre o que foi observado, sentido e percebido”.

Um trabalho reflexivo promove a compreensdo da acdo docente, de modo geral, sobre
0s elementos da sua construcéo, seja a formacao, os saberes da profissdo, saberes experienciais,

seja 0s motivos e necessidades que propulsionam o agir docente. Segundo Isaia (2006),
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[...] envolve tanto os procedimentos gerais de a¢do, 0s quais se voltam para as
acOes e operagOes inerentes a atividade educativa, quanto as estratégias
mentais necesséarias a incorporacdo e recombinacdo das experiéncias e
conhecimentos proprios a essa area de atuacdo. Os procedimentos e as
estratégias estdo vinculados ao dominio especifico de formacdo de cada
professor e ao campo para o qual formam. (ISAIA, 2006, p. 377).

Os saberes da profissdo docente sdo mobilizados pela atividade pratica educativa,

sendo assim, sdo saberes que, a partir da reflexdo, podem ser adquiridos, modelados e

transformados pelos sentidos e significados estartados sobre a experiéncia, como citam Tardif

e Raymond (2000),

Os saberes dos professores sdo pragmaticos, pois ao servirem de base ao
ensino estdo intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do
trabalhador. Trata-se de saberes ligados ao labor, de saberes sobre o trabalho
ligado as fungdes dos professores. E é através do cumprimento dessas fungdes
que eles sdo mobilizados, modelados, adquiridos, como tdo bem o
demonstram as rotinas, em especial, € a importancia que os professores dao a
experiéncia. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 237).

Essas reflexdes constantes da pratica docente sdo organizadas nesta analise, em trés

apontamentos importantes. No primeiro apontamento, as narrativas trazem a reflexdo como

forma de compreender e transformar a acdo docente e sdo relatadas nas narrativas das

professoras, propiciando um importante movimento de pensar sobre acdo pedagogica no chao

de escola, questionando e transformando a docéncia. A professora Auterpe corrobora com a

reflexdo e questionamentos sobre a docéncia para compreensiva e transformadora da agédo

docente:

E ai, a primeira aula que eu fiz, eu fiz como se fosse uma sondagem, sabe
igual vocé faz com crianca? Eu peguei a ementa, olhei os contetdos e sondei,
levantei uma discuss@o com as meninas, como se fosse uma plenéria. A gente
criou um debate ali, eu pedi para uns grupos defendessem e 0s outros grupos
acusassem os temas e ai a gente fez aquela discussao; pedi para elas para eu
gravar e foi ali naquela gravacdo que eu falei: “Putz, elas sabem muito”; e
como é que a gente avanca isso? Como é que a gente aprofunda isso? Como
é gque a gente... E foi ai que eu achei um ch&@o para continuar e o mais
engragado é que na ora de redigir o plano de aula e tudo mais eu ficava assim:
“Mais eu posso escrever sondagem”? Porque sdo adultos, é mesmo
sondagem aqui? “E avaliagio diagnéstica, o que eu coloco”? Entdo vocé
comeca a ter aquela coisa assim: E adulto, mas € igual, vou fazer igual o que
eu faco com crianga? [...] mas eu acho que esse tempo vivido e a questio de
reconhecer que sdo adultos e compreender a diferenca em como adulto
aprende, como uma crianga aprende, isso me marcou. Isso me faz ver com
outros olhos até meus professores da formacao continuada, porque é outra
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maneira de aprender, onde eu aprendo junto e a visdo que eu tinha antes ndo
era essa. Eu acho que essa quebra de paradigma marcou demais. (RELATO
DE AUTERPE).

O segundo apontamento traz a reflexdo sobre a formagéo aos professores iniciantes.
Essa reflexdo sobre o caminho trilhado traz tanto questfes sobre as necessidades e motivos que
inspira o professor em seu trabalho diario, os questionamentos sobre a metodologia utilizada,
concepcao e contetido, quanto questdes da docéncia universitaria referentes a falta da oferta de
cursos e formacdo continuada logo na inser¢do do professor nas instituicdes de educacgédo
superior. Muitas destas instituicdes percebem a acolhida para o trabalho e as orientacGes sobre
as formalidades de cada sistema de ensino como se fossem cursos de inser¢do profissional ao
professor iniciante, como percepc¢do da insercdo docente na instituicdo, conforme o relato de

Luz:

[...] eu ndo tive, por exemplo, a oportunidade, nestes cursinhos, de dizer o
quanto aquilo fazia sentido a minha prética, o quanto da minha pratica eu
sentia falta e ndo tinha naquele momento nos cursinhos; entdo ndo da para
dizer que sdo cursos de inser¢do, mas é um programa informativo para vocé
ter acesso, seria um diario de bordo para cada uma das questfes, como é que
as coisas acontecem aqui, para aprender a usar o sistema, como funciona,
isso aconteceu. (RELATO DE LUZ).

O terceiro apontamento traz a reflexdo docente sobre as dificuldades da relacdo com
os alunos, com o processo de ensino e aprendizagem e instiga uma forma de conhecer e
valorizar os contetdos prévios que os alunos trazem, partindo deles. Essa reflexdo é potente
quando revela a angustia do professor em ser aceito e de sobreviver, juntamente com o desafio

de criar mecanismos para ir além do que se é proposto, como no relato de Julia:

Entdo o que eu comecei a pensar neste periodo, que como ndo tinha um
cronograma nada assim, eu comecei a me apoiar em novidades que eu
achava. [...] eu sempre procurei um a mais do que elas ja sabiam porque eu
percebia que ndo conseguia dominar a turma, nao sei dizer pra vocé o que eu
sentia, mas eu percebia que tinha que mostra um a mais para elas, entdo eu
sempre fazia perguntas iniciais, até mesmo quando eu continuei a dar aulas,
[...] eu sempre perguntava o que elas esperavam deste assunto. Eu estudava
ja antes o que eles esperavam do assunto, para ver o que estava superado
para eu ir além do aprendizado delas, entdo eu acho que isso foi uma forma
que eu encontrei de sobreviver. (RELATO DE JULIA).

As narrativas das professoras sdo carregadas de percepcdes intensas e potentes sobre
a docéncia universitaria. Essas percepcdes deixam claro que a insercdo profissional docente na
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educacao superior € um momento repleto de atribui¢do de sentidos e significados com relagéo

direta as experiéncias da acdo pedagdgica e da formacao.

4.5 A autonomia e 0s movimentos de ruptura pelo caminho

Uma das percepcbes marcantes nos relatos das professoras e ponto de regularidade,
destacadas nas singularidades de duas narrativas € sobre a autonomia no contexto da préatica de
ensino e do trabalho. Essa autonomia € descrita na pesquisa de duas formas, primeiramente,
sobre a falta de liberdade para a elaboracdo das aulas, das ementas e do plano de aula para
ministrar a docéncia nas instituicdes de ensino, privadas, na qual trabalhavam no curso de
pedagogia.

A autonomia também € relatada de outra forma nas narrativas das professoras, ou seja,
como oportunidade em ter a liberdade na realizacdo das aulas, nas ementas, no plano de ensino,
mas, dessa forma, gerando um movimento de dificuldades e desafios. Esse movimento de
dificuldades ¢ também uma possibilidade de ruptura e, consequentemente, de reflexdes
continuas, um momento de autoria®* das professoras.

A autonomia do trabalho do professor € um movimento importante, com debates e

reflexdes constantes, que visam o entendimento. Segundo Rojas (2004),

A autonomia do professor é um assunto em debate porque é importante definir
se é a parte técnica do trabalho o que precisa de mais autonomia ou é
orientacdo ideoldgico que acarreta a perda de controle e sentido do trabalho
realizado. E uma vis&o de dentro, que implica repensar a situacio autbnoma
ou ndo do desenvolvimento do trabalho do educador, é a formacdo
profissional? a prdpria profissdo? A supervisdo? O que queremos dizer
quando falamos de ensinar autonomia? 2> (ROJAS, 2004, p. 27).

Além da discussdo sobre o entendimento desta autonomia ser da parte da
instrumentalizacdo, da técnica ou da parte ideoldgica para a realizacdo do trabalho, ainda

precisa ficar claro que a autonomia no contexto da pratica de ensino € um processo continuo,

frequente, em construcdo permanente, como cita Contreras, (2002):

24 0 termo autoria “[...] o enunciador que repete e apaga, toma o lugar do autor indevidamente, intervém no
movimento que faz a histdria, a trajetéria dos sentidos [...]” (ORLANDI, 2004, p. 72); esses sentidos ndo nascem
essencialmente do individuo, mas pelas palavras e sentidos que sdo por ele ressignificados. A autoria, 0 autorizar-
se é o efeito de escrever, falar, expressar supondo a interlocucdo de individuos que interagem numa dialégica
producdo de sentidos e significados, produzidos pelo conhecimento.

25 Tradugédo minha.
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[...] a autonomia, no contexto da pratica do ensino, deve ser entendida como
um processo de construcdo permanente no qual devem se conjugar, se
equilibrar e fazer sentido muitos elementos. Por isso, pode ser descrita e
justificada, mas ndo reduzida a uma definicho autoexplicativa.
(CONTRERAS, 2002, p. 193).
Dessa forma, a autonomia docente fard maior sentido se articular com o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos e com a institui¢do de ensino, que deve ter clareza sobre seu

papel social e politico. Segundo Contreras (2002),

Isto significa ndo s6 uma compreensao socioldgica de como a escola contribui
ou pode contribuir para a igualdade ou para a desigualdade social. Significa
também uma compreensdo de como o ensino deve procurar dotar todos 0s
alunos de recursos culturais e intelectuais socialmente equivalentes e
internamente plurais. (CONTRERAS, 2002, p. 274).

Postas essas questdes sobre a importancia da autonomia como processo permanente e
continuo do professor e também como representante do papel social e politico da instituicdo de
ensino, podemos dar continuidade a analise.

Para as primeiras percepcdes sobre a autonomia, os relatos apontam que era um
movimento sofrido para o educador, que na maioria das situacdes, precisava ministrar as aulas
sem ter a participagdo e elaboragdo na escolha do material, muitas vezes fragmentando e
engessando a atividade docente dos professores, como o relato de Auterpe:

La na IES a gente tinha os cadernos que vinham prontos, [...] eu recebia a
aula pronta e eu tinha que aplicar. Sé que eu aplicava aquilo e aquilo que
incomodava muito, porque eu estava aplicando uma coisa que eu ndo vivia
na prética. (RELATO DE AUTERPE).

Esse relato da professora iniciante no ensino superior revela um momento de angustia
e incdOmodo, pois 0 sentimento era de estar dentro de um sistema engessado, com nenhuma
autonomia, para realizar o seu trabalho.

Essa falta de autonomia para a realizagdo das ementas do plano de ensino nédo se
referem a parte de instrumentalizacdo e a escolha de métodos para a realizacdo do trabalho, mas
sim, da parte ideologica da instituicdo, que nao permite alteracao de autores e nem de concepgéo
de ensino, viando deter o controle do que se ensina.

O relato de Luz também retrata experiéncias de instituicdes de ensino com nenhuma
abertura para a autonomia e autoria dos professores, um sistema fechado, inflexivel, que muitas

vezes traz sentimentos de sofrimento aos professores, conforme o relato de Luz,

[...] O sistema é muito fechado, a ideia é muito pragmatica. O slogan da
[Faculdade X] é totalmente vinculado ao mercado, entdo a ideia é dar
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ferramenta para ir trabalhar, todo o curriculo da [...] € um curriculo
extremamente pragmatico e isso foi um sofrimento, pra mim foi bastante
contraditério. (RELATO DE LUZ).

A questdo relatada pela professora Luz traz uma visdo de falta de autonomia e

liberdade dos professores na instituicdo, tanto para as questdes de instrumentalizacdo do

trabalho docente, métodos e técnicas, quanto na questdo ideoldgica da instituicdo, que ndo

permitia 0 movimento de criatividade e autoria dos professores.

Mediante esse discurso de falta de autonomia e inflexibilidade do sistema das

instituicbes de ensino, as trés professoras, conscientes do sistema ao qual faziam parte,

buscaram alternativas para desenvolverem seu trabalho e a reflexdo constante sobre a pratica,

possibilitando 0 movimento de ruptura, de compreensao e ressignificacdo da pratica educativa.

Esse movimento se mostra como percepgao presente nas regularidades nas trés narrativas das

professoras,

Eu acho que é essa questdo de se colocar numa situacdo problema, vocé
sempre almejou aquilo, de n&o ter o livréo e tal e a hora que vocé se viu: O
que eu faco? Vocé se sente perdida, porque eu acho que a gente esti to
habituada a roteiros e a seguir uma coisa pronta que quando a gente se vé
livre vocé quer se amarrar. Entdo esse foi 0 ponto marcante também: Perai,
nao vai se amarrar ndo, vai aceitar o que esta aqui na realidade que vocé
tanto quis. Isso também foi um movimento de desestabilizacdo mesmo, mexeu
muito. Eu achei isso bacana também. (RELATO DE AUTERPE).

[...] claro que tem muitos momentos que vocé vai bater “continéncia” porque
0 sistema esta ali e vai cobrar a prova, ele vai cobrar a nota, mas existem
muitas formas sim de vocé ressignificar. [...] Eu acho que com essa percep¢ao
ndo precisa dizer amém para tudo, se estiver atento existem muitas brechas
que a gente pode aproveitar e ressignificar tanto o conteido quanto a
metodologia, quanto os principios que a universidade privada nos traz.
(RELATO DE LUZ).

[...] eu fui para o curso de pedagogia nesse polo, eu fui para um monte de
lugares, para varios polos, eram pessoas que sO estavam ali para receber o
diploma, a maioria. Foi onde eu tive que me reinventar, com o intuito de
convencer a pessoa que tudo bem vocé estar ali para ganhar o seu diploma,
mas vocé pode aprender também. Entdo 0 que eu comecei a pensar neste
periodo, que como nao tinha um cronograma, nada assim, eu comecei a me
apoiar em novidades que eu achava, por exemplo, se eu fosse dar aula de
alfabetizacdo, eu ja olhava o que esta superado para os alunos, [...] e entdo
eu pensava: “Ah”, essa turma ja superou, por exemplo, na alfabetizacéo, eles
ja superaram o aprendizado das quatro fases de escrita, eu estudava com eles
coisas além disso.Com isso eu comecei a ganhar os estudantes, eu levava
livros e diversas alternativas para segurar esse publico. (RELATO DE
JULIA).
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Os momentos de ruptura vivenciados pelas professoras mostraram a percepcao de que
as praticas educativas, quando sdo analisadas, refletidas e compreendidas, podem ser
ressigfinicadas, melhorando as condi¢des da autonomia, no contexto da pratica de ensino no
trabalho.

Os momentos de ruptura promovem a autoria das professoras, 0 movimento de se
permitir, de se autorizar, como relatado anterior, feito pela professora Jalia, quando procura
levar conteldos atuais para seus alunos da pedagogia, se permitindo criar. O relato da
professora Luz também reforca a ideia da autoria quando, ao receber os materiais prontos da
instituicdo de ensino, promove a ressignificacdo da acdo pedagogica, possibilitando colocar
situacOes e aprofundamentos tedricos e filosoficos aos seus alunos. A professora Auterpe, ao
se deparar com a desestabilizacdo, em um primeiro momento, promovida pela autoria no
preparo das aulas, se sente perdida, por estar habituada a seguir roteiros prontos, mas ao refletir
sobre 0 momento, percebe a importancia da ruptura, a contribuindo para a sua pratica educativa.

As percepcOes contidas nas narrativas trazem além desse movimento de autoria do
professor ao ressignificar a pratica ou ao romper com paradigmas, ha ainda a autonomia
profissional, também relatada por uma das professoras, quando reivindica condi¢cdes melhores
de trabalho da instituicdo de ensino superior, no contexto material, recursos estruturais e

tecnoldgicos, presentes na narrativa de Julia:

[...] E eu acabava indo e 0 que eu gostava destes espagos que eu ia, porque
ndo me davam nada, a universidade ndo dava nem Data show e nem a folha
de sulfite que eu usava eles me davam, eles ndo me davam nada, [...] nunca
me davam nada, o computador era 0 meu, se eu quisesse dar uma aula
diferente, tocar uma masica eu precisava levar, nunca me deram um apoio
material, e muito menos estrutural. (RELATO DE JULIA).

Contreras (2002), em seus estudos, afirma que esse conjunto de reivindicacfes esta
relacionado aos direitos no trabalho, uma forma de autonomia que preconiza o respeito e a
forma de reconhecimento profissional em sua atuacdo e a percepgdo da importancia da

profissdo, como cita:

E o caso, por exemplo, da reivindicagdo de condicdes de trabalho como a
remuneracdo, horéario de trabalho, facilidade para atualizagdo como
profissionais e reconhecimento de sua formagdo permanente, tudo isso em
conformidade com a importancia da funcdo social que cumprem. Mas é
também, um pedido de reconhecimento ‘como profissionais’, isto €, como
dignos de respeito e como especialistas em seu trabalho e, portanto, a rejeicdo
a ingeréncia de ‘estranhos’ em suas decisfes e atuagfes. Isso significa, ao
menos em um certo sentido, ‘autonomia profissional’, [...] (CONTRERAS,
2002, p. 54).
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Embora a intencdo ndo seja de aprofundar a tematica das condicGes de trabalho na
esfera profissional, é importante que também seja exposta como uma pertinente contribuicédo e

percepcao da professora em sua insercéo profissional docente no ensino superior.

4.6 Espacos formativos do caminhante

Quando tratamos dos espagos formativos, nos referimos aos espagos de formagéo
pedagdgica, condicionados a condicdo de lugar. Esse lugar, entdo, é um espago preenchido a

partir dos significados de quem o ocupa, como corrobora Cunha (2008):

A dimensdo humana é que pode transformar o espago em lugar. O lugar se
constitui quando atribuimos sentido aos espagos, ou seja, reconhecemos a sua
legitimidade para localizar a¢Oes, expectativas, esperancas e possibilidades.
Quando se diz “esse é 0 lugar de”, extrapolamos a condi¢do de espaco e
atribuimos um sentido cultural, subjetivo e muito préprio ao exercicio de tal
localizacdo. Minha gaveta pessoal de pertences é um espaco; porém, quando
coloco minhas coisas e reconhego a propriedade dessa organizagdo, defino um
lugar. (CUNHA, 2008, p. 184).

Antes da insercdo profissional docente, ja na graduagao, os professores convivem com
espacos formativos de trocas e interagdo com seus professores, outros alunos, coordenadores,
funcionarios, entre outros, na instituicdo escolar. Ao concluir a graduacdo, subtende-se que
muitos conhecimentos imprescindiveis ao ingresso profissional foram amplamente trabalhados
e aprendidos pela turma discente.

Logo no ingresso profissional docente, h4 outra dindmica de interagdo entre 0s
professores seus pares, 0s demais professores, seus alunos, o coordenador pedagdgico e 0s
demais funcionarios da instituicdo de ensino, na qual cada sujeito € singular, com suas
particularidades, sua cultura, seus valores, sua concep¢cdo do processo de ensino e
aprendizagem, suas vivéncias, que ao interagirem, vao constituindo sua identidade.

Nesta insercéo, subtende-se que os professores estdo prontos a atuar na instituicdo de
ensino e na formacdo de seus alunos, mas, muitas vezes, a formacdo € fragil e se torna

insuficiente para a docéncia universitaria, como cita Silva (2015):

Na dinamicidade da préatica docente, os professores estdo se construindo de
forma singular, se refazendo e configurando uma identidade propria de ser
professor. Entretanto, a fragilidade da formacéao para a docéncia e a insipiéncia
do apoio institucional no ambiente académico retarda e afeta a construgéo da
profissionalidade, que se situa mais numa responsabilidade individual, do que
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como parte das politicas publicas que sustentam a expansdo da educacéo
superior publica no pais. (SILVA, 2015, p. 164-165).

Essa realidade € reforcada na narrativa da professora Jalia, que relata ter aprendido a
elaborar o plano de aula somente no curso de pos-graduacéo, quando realizou o estagio, “[...]
todas as aulas que eu dei eu que fiz as ementas, e sé fiz por conta do aprendizado que eu tive
no mestrado, devido ao estdgio” (relato de Julia).

Na realidade da insercao profissional, o professor sente a necessidade da construcao
de novos saberes, porque os saberes que j& dominam podem nado dar conta de tantas situacdes
e complexidade do sistema macroestrutural educacional, como citam Rivas, Conte e Aguilar
(2007):

O professor vé-se numa emergéncia de construcdo de novos saberes, tendo em
vista que 0s conhecimentos que davam sustentagdo a um ensino prescritivo e
legitimado pelo conhecimento cientifico, mostram-se insuficientes devido a
complexidade que compde o cendrio macroestrutural. (RIVAS; CONTE;
AGUILAR, 2007, p. 6).

Essa fragilidade da formacédo inicial do professor foi resgatada no curso de pos-
graduacdo e nos grupos de pesquisa, ressignificando os espagos formativos apontados nas
narrativas das professoras. Os cursos de pos-graduacgdo Stricto sensu e 0s grupos de pesquisa
tém uma ampla funcéo, ndo somente formativa, mas também de pesquisa, tdo importante quanto
a formagao.

Os relatos das trés professoras trazem as percepcdes sobre o espago formativo
possibilitado pelo programa de pos-graduacdo. As regularidades das trés narrativas das
professoras apontam o mestrado como espaco formativo, de amplia¢do de conhecimentos, “[...]
mas as leituras e os estudos no programa de pos-graduacdo Stricto sensu da UFSCar me
oportunizou, sempre que possivel ressignificar” (relatos de Luz).

O relato da professora Julia também reforca a importancia do programa de poés-

graduacao como espaco formativo que colabora nos processos de docéncia,

O mestrado trouxe muito disso pra mim, que é tentar enxergar a situacao
como um todo, olhar o cendrio, 0 que esta acontecendo. Entéo eu consigo sair
da cena, observar a cena, para tentar auxiliar de alguma forma, até quando
eu dou aula, nas formagdes, nas HTPCs. O mestrado me ajudou muito sobre
isso, sem contar que traz, querendo ou ndo, uma propriedade para a gente,
porque vocé tem tanto acesso a tantas leituras, que acaba melhorando o
vocabulario. Vocé acaba trazendo outros tipos de ferramentas para sua vida,
mesmo que vocé acaba utilizando em diferentes espacos, e eu acho que isso
acaba chamando a atencéo das pessoas e até o cargo de supervisao foi por
eu ter o curso de mestrado, pois perceberam que meu trabalho na escola era
diferente. Eu nem sei expressar a mudanca que teve na minha vida, mas teve
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muita mudanca, de eu dar aula para oitenta pessoas, e se eu sei que eu
dominio do assunto, como quando eu fazia o estagio com a professora, a gente
preparava muito bem as aulas. Ela sempre toda organizada, tinha os critérios
de avaliagdo, j& sabia o porqué estava dando aquela aula, o que iria avaliar
daquela aula, e isso me ajudou muito, porque se eu vou falar de um tema eu
ja tenho objetivos, eu ja tenho finalidade de estar passando aquele tema, de
poder estar usando aquele autor, aquele ponto de vista, ou diversos autores,
caso precise, se é um tema com variados pontos de vistas, ndo tem problema,
mas eu tenho muitos, um objetivo para dar aquela aula. Ajudou-me muito a
ter uma percepcéo das coisas, planejamento e tudo mais. Ajudou-me bastante.
[...] ler aquilo que n&o esta escrito, e eu trago isso do mestrado, eu acho que
se eu ndo tivesse passado por esse processo de formagdo no mestrado, eu
acho que eu nio teria chegado aonde eu cheguei. (RELATO DE JULIA).

Reconhecer o espaco do programa de pds-graduacao (mestrado) como um movimento

formativo é considerar o papel do ensino, da extensdo e da pesquisa, presente na formacao

docente como espaco constituidor de identidade, propulsor da constitui¢do do sujeito professor

e dar condi¢bes minimas para este professor articular a sua docéncia com a investigacéo,

segundo André (2004),

[...] por um lado que se considere a existéncia de varias modalidades de
articulacdo entre ensino e pesquisa na formacao docente e, por outro lado, que
se reconheca a necessidade de condi¢Bes minimas para que o professor possa
aliar a investigacao ao seu trabalho docente cotidiano. (ANDRE, 2004, p. 62).

O relato de Auterpe também confirma a importancia do programa de pés-graduacao

(mestrado) como espaco de troca de conhecimentos, de perceber as experiéncias como meio de

aprendizagem e de transformacao do fazer,

[...] isso me levou no mestrado de verdade porque ai eu vi frutos da formagéo.
E ai todo esse percurso vivido é que fez com que a gente tivesse, vamos dizer
sensibilidade de se colocar a escuta do professor e ndo se colocar como
alguém acima dele. [...] a criacao destes espacos de troca de conhecimento,
de usos das experiéncias e isso foi muito rico porque essa questao de enxergar
a experiéncia como um meio de aprendizagem eu aprendi no mestrado. [...]
eu acho que melhorei como formadora, como pessoa, como mae e em tudo na
minha vida porque eu falo que passar pela experiéncia de viver dentro do
mestrado o problema que vocé tem na vida, pra mim foi marcante. Eu me
emociono. Porque foi muito significativo. Muita coisa que eu ndo sabia
responder, porque assim nos trabalhamos em um servico publico e vocé esta
imerso em ambientes que nem todo mundo quer estar ali, vocé est emerso
em um ambiente que ele é controlado pelas politicas e que nem sempre falam
a lingua da necessidade daquilo que se vive. E ai de repente vocé vai para a
universidade e vocé vé que estad em suas maos as coisas, independente de onde
vocé esteja, as relagdes que vocé esta estabelecendo € naquele espaco,
naquele tempo, sdo aquelas pessoas que vao transformar o fazer. (RELATO
DE AUTERPE).
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Além do programa de poés-graduacdo (mestrado), outro espaco formativo muito
importante que também foi apontado nas narrativas das professoras foi o grupo de pesquisas,
tanto o grupo integrante dos estudos de mestrado quanto outros grupos de pesquisas que

possibilitam o estudo, a reflexdo e compreensdo da préatica educativa, como relata Julia:

Quando foi em 2012, eu fui para outra escola e a minha coordenadora
comentou da UFSCar, que estava tendo disciplinas e ela me falou: “4h, Julia
VOCé que gosta de estudar, vai tentar! . Por fim, eu fui fazer a disciplina e por
fim, fui ao grupo de estudos, resumidamente, e era sobre formacédo de
professores e foi um impacto muito grande pra mim, porque até entdo eu tinha
visto a prética em si, entre o ensino e o aluno, entre eu e o aluno, e quando
eu fui para o grupo de pesquisa, eu comecei a ver o cenario da educagéo, eu
comecei a ver o que tinha por tras. Nao que antes eu ndo tinha estudado, mas
eu ndo tinha tido tanto foco assim de falar “ndo”, as politicas publicas na
formacéo de professores direciona para isso. Entdo foi muito legal, foi um
movimento muito gostoso, que me tirou da sala de aula. Eu ficava muito
focada em estudos para a sala de aula e no grupo de estudos; eu comecei a
ver 0s cenarios que tinha fora da educacao, eu comecei a ver e pensar fora
da minha caixinha que eu tinha e quando foi em 2013, no préximo ano eu
mudei de horério, eu ndo poderia participar no grupo de estudos por conta
do meu horério de trabalho, que mudou. Fui pesquisar outros grupos de
estudos e vi gque tinha um grupo de estudos relacionado a matematica, [...]
dai eu pensei: “vou tentar, eu ndo gosto muito de matematica, mas vou
tentar”. Al fui e logo nos primeiros dias assim eu me senti super acolhida,
mesmo em grupo de matematica, com estudo da matematica que eu jamais
imaginaria que eu teria tanta afinidade igual eu tive. E nisso eu fiquei, era
um grupo vinculado ao Observatério da Educagdo [...] Resumidamente, o
Observatorio da Educacéo foi um programa que unia alunos de graduacao,
alunos do mestrado, os mestrandos e tinha doutorando também, outros
grupos, tinham os professores da educacdo basica, de pedagogia, de
matematica e dentro de tudo isso, a gente elaborou muito material, a gente
elaborava os materiais relacionados a educacdo matematica, isso falando
genericamente, mas é muito profundo esse Observatorio da Educacédo, que
nao existe mais por conta de bolsas e tudo mais, ele foi um programa extinto,
mas, foi muito bom, eu aprendi muito. E ai, como era vinculado ao
observatorio da educacdo, eu ingressei como professora bolsista, professora
da educacdo basica, entdo praticamente, neste momento, a minha sala de
aula, tudo o que eu dava na minha sala de aula, relacionada a matematica,
eu mostrava no grupo e o grupo teorizava minha pratica, entdo foi um
movimento muito bom, porque eu ia la e quando estava no meu mundinho: eu
ensinava nimeros e quando chegava no grupo, eles me diziam: “ah, mas tal
autor fala isso, € muito importante, tenta dar de outra forma que os alunos
vao responder”. Eu ai e dava aulas para os alunos desta forma e acontecia.
Ent&o foi um movimento muito legal e eu fui tornando a minha sala de aula
um campo de pesquisas, porgue nisso, eu comecei a escrever artigos, eu ia
para eventos apresentar trabalhos, escrevi capitulos de livro, e tudo da sala
de aula. Entéo foi um movimento muito gostoso, muito rico que me fez tentar
e ingressar no mestrado. (RELATO DE JULIA).

No relato de Julia, percebemos a importancia do espaco formativo do grupo de

pesquisa que colabora com a formagdo do professor, promovendo a pesquisa, a reflexdo e a
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compreensdo da pratica pedagogica e educativa. O espago formativo dos grupos de pesquisa
também possibilita conhecimentos articulados a formacdo pelos professores, ampliando as

possibilidades de conhecimentos e aprendizagens, como relata Luz:

O fato do PPGEd ter vindo para Sorocaba, com tanta gente interessada em
buscar qualificacdo, mobilizou o grupo de profissionais da carreira do
magistério e hoje a gente tem uma instrucdo normativa, ainda ndo é uma
politica publica, mas a gente tem um instrumento de instrucdo, hoje, que nos
garante a dispensa, ndo total, mas a dispensa de parte do nosso horario para
poder cursar as disciplinas e fazer as atividades, por exemplo, agora que eu
estou no doutorado, eu, na segunda-feira, saio mais cedo, para poder
participar das atividades do doutorado, e na quinta-feira eu sou dispensada
do meu ponto, porque eu tenho atividade manha e tarde. Entdo, o fato do
PPGEd ter vindo para ca mobilizou essas questfes politicas, esse movimento
coletivo das pessoas se juntarem para buscar também melhores condi¢des
para a qualificacdo, [...] no que se refere a formacéo por conta deste viés,
por conta dos estudos, s&o movimentos que se ndo fosse o PPGEd, os
aprendizados, se ndo fosse 0 NEPEN [...] s6 foi possivel mesmo em fun¢éo do
que o PPGEd ofereceu enquanto programa de pés-graduacdo. (RELATO DE
LUZ).

Essa percepcdo apontada pelas professoras, nas narrativas, permite mapear dois
espacos formativos importantes, que se referem ao programa de pés-graduacao (mestrado) e
aos grupos de pesquisas, para além do contexto da Instituicdo escolar de ensino superior na
formagdo de mestres e doutores, mas em um contexto investigativo sobre a formagéo
profissional docente, num espaco de trocas e de interacdo constante, promovendo a reflexao
sobre a docéncia, além de um espaco de teorizacdo e compreensdo da acdo pedagdgica na
educacéo superior.

Dessa forma, se intensifica no espago formativo da pds-graduacdo (mestrado) e dos

grupos de pesquisa, a triade - ensino: possibilitado pelas trocas de conhecimentos, 0s momentos

de aprendizagens e interacdo; a pesquisa: possibilitada pela motivacdo investigativa sobre a
acdo, pratica educativa e a docéncia universitéria; e a extensao: abarcando o compromisso da

partilha e multiplicacdo dos saberes, das aprendizagens e conhecimentos.

4.7 Um caminho de escuta e parceria

A insercdo docente é, para muitos professores, um momento de dificuldades e
angustias, pois é nesta conjuntura que a constituicdo da identidade é promovida, que é Unica,
singular, por isso, solitaria. Mas é também um momento de reflexdo e ressignificacdo da

formacédo, da acdo pedagogica, da pratica educativa, das experiéncias das vivéncias, da
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interacdo com outros professores, da parceria com os coordenadores da institui¢do e os alunos,
possibilitando auxilio, troca, cooperagdo, concretude de constituicio e compreensdo da

identidade do sujeito professor. Segundo Bauman (2003),

Uma vida dedicada a procura da identidade é cheia de som e de firia.
“Identidade” significa aparecer: ser diferente e, por essa diferenca, singular -
e assim a procura da identidade nédo pode deixar de dividir e separar. E no
entanto a vulnerabilidade das identidades individuais e a precariedade da
solidaria construcdo da identidade levam os construtores da identidade a
procurar cabides em que possam, em conjunto, pendurar seus medos e
ansiedades individualmente experimentados e, depois disso, realizar os ritos
de exorcismo em companhia de outros individuos também assustados e
ansiosos. E discutivel se essas “comunidades-cabide” oferecem o que se
espera que oferecam - um seguro coletivo contra incertezas individualmente
enfrentadas; mas sem divida marchar ombro a ombro ao longo de uma ou
duas ruas, montar barricadas na companhia de outros ou rogar os cotovelos
em trincheiras lotadas, isso pode fornecer um momento de alivio da solidao.
(BAUMAN, 2003, p. 21).

Nas narrativas das professoras, ha apontamentos sobre a importancia do coordenador
pedagdgico da instituicdo de ensino superior, que auxilia, ajuda e colabora para as agdes
coerentes e significativas na sala de aula, com uma funcéo estritamente delicada e uma analise
atenta ao contexto que exerce, distinguindo as exigéncias individuais das professoras, das
exigéncias proprias das organizacOes e instituicoes escolares (GHILARDI SPALLAROSSA,
1991) como o relato de Auterpe, quando revela que a coordenadora pedagdgica que fornecia as
ementas, o plano de curso, para a sua atuacao. O relato de Luz também reforga a importancia

da orientagdo do coordenador ao professor iniciante na instituicdo de ensino:

[...] eu cheguei, o coordenador académico me colocou em tutela, vamos
chamar assim, do coordenador do curso de Educacdo Fisica, porque era o
outro curso de licenciatura presencial da graduagéo, entdo tinha muita
afinidade dos processos e era uma pessoa gue ja estava ha catorze anos na
coordenacdo de curso; tinha uma experiéncia absurda perto de mim, que
estava chegando. Foi com esse coordenador que eu fui aprendendo os
processos, eu fui errando, e ele foi me ajudando a ver o que eu errava, foi
nesta perspectiva mesmo, quem estava ali e era mais experiente me ajudou
[...] (RELATO DE LUZ).

O coordenador pedagdgico da instituicdo de ensino desempenha um papel muito
importante de apoio aos professores da instituicdo, principalmente aos professores iniciantes,
pois fornece auxilio e acompanhamento, colaborando, esclarecendo as duvidas do processo de

ensino e aprendizagem e das demandas da profissdo. Essa parceria desenvolve um processo de
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escuta atenta aos anseios e dividas dos professores e, como resposta, gera uma atitude de
cooperacao que norteia o processo de docéncia do professor no ensino superior.
O relato da professora Julia revela que ela sempre se reportava para a coordenadora

da instituicdo de ensino quando necessitava de auxilio ou apresentava alguma davida,

[...] eu j& perguntava para a coordenadora do curso no polo, sobre o que 0s
alunos jéa tiveram aula, ela me falava de quais conteudos eles ja haviam tido
aula. [...] Quando eu voltei, comentei com a coordenadora do ndcleo que eles
estavam com muita dificuldade no trabalho deles, que eu tentei ajudar,
expliquei para ela todo o assunto, que dei a minha aula, mas eu percebi que
eles estavam com uma dificuldade muito grande, que precisava dar uma
olhada nisso. (RELATO DE JULIA).

Essa disponibilidade e parceria do coordenador pedagdgico precede a escuta sensivel
as fragilidades, aos anseios e as angustias dos professores. Esse movimento de escuta sensivel
deve se estender também as expectativas dos alunos, como relata a narrativa de Julia, “E o
principal também € deixar os alunos falarem. Vamos deixar o ensino mais igualitario, vamos
sentar com os estudantes e oferecer um ensino mais igual, e ndo tao vertical .

A postura do professor para a valorizagdo da escuta sensivel também favorece a troca
de experiéncias com os alunos, como enriquecimento e estimulacdo dos conhecimentos como

relata Auterpe:

[...] estar sempre disposto a ouvir, ter a disponibilidade de cativar as trocas
de experiéncias, de cativar o falar do outro, de ouvir as histérias de percursos
porque em cima dele vocé consegue enriquecer o teu conhecimento e
estimular esse enriquecimento no outro e o outro te enxerga como um mestre,
isso ndo tem preco, sabe! Sabe vocé terminar a aula e a aluna falar assim:
“Nossa, pré’, aprendi tanto”! “Adorei a sua aula, viu?!”. Entdo ter essa
humildade de se colocar na escuta do outro, de instigar a fala dele a reflexdo
dele, de fazé-lo valorar o percurso que ele fez até ali, a trajetéria dele, ele
ouvir a sua trajetoria, ouvir a trajetéria do outro, ouvir trajetorias de autores,
e assim poder conversar sobre todas essas trajetdrias, ndo tem riqueza maior,
Vale muito a pena! (RELATO DE AUTERPE).

O relato da professora simboliza a riqueza da troca, de se colocar a escuta das
experiéncias, trajetorias e itinerarios das vivéncias, compreendendo o lugar de fala, as reflexdes

e as expectativas com relagao a aprendizagem e o conhecimento.
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CAPITULO 5. CONTRIBUICOES NO PERCURSO

“Cada um s6 tem a vista da montanha que escalar”.
(KELL SMITH)

Este capitulo traz as contribuicdes desta pesquisa para a formacdo do sujeito
pesquisador com todo o percurso formativo e reflexivo do caminho e das escolhas da pesquisa.
As contribui¢des também se ampliam, para possibilitar outros olhares sobre a inser¢ao
profissional docente no ensino superior, no curso de pedagogia, nas instituicdes particulares de
ensino, abarcando outros conceitos, embates e tematicas reveladas nas narrativas das
professoras, mas que ndo foram possiveis estudar, discutir e refletir nos objetivos desta

pesquisa, corroborando, assim, para futuras pesquisas e questdes a serem investigadas.

5.1 Contribuigdes ao pesquisador no percurso do caminho

Percorrer todo esse caminho de desafios, dificuldades, reflexdes e, principalmente, de
aprendizagens, ndo foi facil. Romper 0s “vicios” e “raspar” as tintas que havia em mim foi
doloroso, desestabilizador, além de ser um momento “divisor de aguas”.

Um processo lento, complexo, desestruturador. Tudo que havia em mim, ou melhor,
quase tudo, recebeu novas rotas, novas travessias, neste misto de direcdes, caminhos e destinos.

Caminhos... eram tantos! Tantas veredas novas, nas quais nunca me atrevi a andar.
Senti-me sem rumos, em contradigdo com tantas trilhas a postos, prontas para 0 meu caminhar.
Na verdade, fiquei presa nos caminhos, eram tdo atrativos, tdo audaciosos, fiquei ansiosa e
esperando a luz chegar, sem me dar conta da boniteza da travessia.

A beleza estava justamente nas vivéncias do caminho, na magia dos acessos, nas
parcerias da estrada, nas interacGes proporcionadas pelos itinerarios formativos. Dei-me conta
somente agora! Agora que percebi a tecitura da minha caminhada.

Caminhos novos sdo desafiadores, mas ndo impossiveis! O meu caminhar para um
olhar reflexivo sobre a minha constitui¢do e identidade se iniciou no meu ingresso ao mestrado
e nas aulas da disciplina de Narrativas (auto)biogréaficas. Primeiramente, veio o choque: ndo sei
nada disso! Em seguida, a constatacdo: a tomada de consciéncia do que ndo sei, do que sou!
Depois, escolhi percorrer um caminho de reflexdes que impulsionam meu pensamento, minha

compreensdo e minha vida.
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Nesse novo rumo, percebi que tinha muitos sentidos e significados que eu atribuia as
minhas vivéncias, que passaram a serem considerados importantes, como a percep¢éo da minha
singularidade, das minhas memodrias, das aprendizagens, das fragilidades, das experiéncias
marcantes, que sempre me fizeram escolher novas trilhas. Esses guardados séo os meus!

Também percebi a pluralidade de vozes que comegaram a interagir com a minha
singularidade e que muitas das vezes traziam a tona um discurso que ndo era meu, mas que
também me representava.

Por algum tempo percorrendo este caminho, resolvi me silenciar e ouvir as vozes
plurais. Nesse momento, ndo em siléncio profundo, sem eco interno, mas um siléncio
barulhento que me estremecia por dentro: O que faco com o que fizeram de mim?

Esse siléncio reverberava as fragilidades da formacéo que estavam latentes na alma.
Em compensacdo, foram tantas leituras, tantas interpretacGes, tantas falas que me inundaram
de éxtase e encantamento. Pronto, eu ja andava longe neste caminho, eu ja estava arrebatada
pelas narrativas, pelo encanto da fala e relato sobre o vivido.

Os relatos, inicialmente experienciados nas aulas da disciplina, ndo eram simples
recortes das vivéncias, mas trechos carregados de sentidos, significados e vida abundante e
significativa, apresentando outra possibilidade de percursos e que ainda aproximavam da minha
paixao: as historias! Nao eram simples historias, eram narrativas, itinerarios de vida, cheios de
sentimentos e aprendizagens.

Eu queria mais, eu queria ouvir estes guardados. A ansiedade era grande! Entéo, defini
meu projeto de pesquisa com a orientagdo, a mao e o colo estendido da minha orientadora. Que
pessoa encantadora! Mostrava-me os caminhos, mas me deixava livre em minhas escolhas, me
pegava pela méo e seguia comigo. O caminho era meu, mas seguia, forte e dedicada, as rotas
que eu escolhia.

Eu queria ouvir mais! Téo logo agendei as entrevistas episddicas com um grupo de
professoras, participantes da minha pesquisa, que se encontravam na mesma situacao
profissional que a minha. Eram iniciantes no ensino superior, na graduacéo da pedagogia e ja
haviam estudado no mesmo programa de pos-graduacdo e frequentado o mesmo grupo de
pesquisas.

Ouvir quais experiéncias formadoras na inser¢do do ensino superior se revelavam nas
narrativas destas professoras que atuam no curso de Pedagogia era uma curiosidade estimulante
e motivadora em meu caminhar.

Era 0 momento da entrevista. N&o foi facil me desprender do sujeito eu, da minha

subjetividade para me apropriar, € me tornar entrevistador, PESQUISADOR. Ouvir os relatos
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intensos, com muita entrega, muitas verdades que machucam, muitas situac6es que destroem.
Né&o foi facil ficar imovel, como se fosse inerente e indiferente as angustias presentes nas falas
do outro.

E os relatos, caminhos? Os relatos traziam a estrada inteira para deliciar o ego
motivado a escutar outros rumos. E assim foi, uma a uma, cada entrevista com os guardados
preciosos de cada uma das professoras.

Chegou 0 momento da leitura, a leitura cruzada! A cada trecho lido, a emocéo remetia
ao momento inicial da narrativa, o sentimento retomava a cada fala, outro momento dificil de
segregacdo da minha subjetividade para dar lugar ao pesquisador. Dessa vez, foi um pouquinho
mais facil me recolher, juntar meus pedacos de julgamentos, valores, e me entregar a pesquisa,
ao olhar e a postura de pesquisador.

As trilhas de leituras eram intensas. A cada leitura, novas vielas, veredas, passagens,
direcdes! Mas o que fazer com tanta preciosidade contida nas narrativas das vivéncias? Como
valorizar tanta raridade que ha em um guardado? Novamente me senti sem rumos, com tantos
caminhos pela frente.

As tintas coloridas (azul, amarelo, verde e rosa) comecaram a dar vida a analise. A cor
amarela iniciava o movimento da biografizacdo do grupo e revelava os percursos de vida,
formacéo e atuacgéo profissional de cada uma das professoras. Um caminho de muito estudo,
busca por especializacbes, dedicacdo a formacdo, com trajetdrias ricas de conhecimentos e
aprendizagens.

Depois das primeiras impressoes da estrada, de conhecimento e revelagdo das trilhas
gue nos levam ao perfil do grupo, surgiram novas rotas. E para compreender as rotas e 0S rumos
que levam ao encontro das unidades tematicas? E agora? Tantas palavras escritas no papel com
tanto sentido, com tanta presenca ativa, com tanta participacao e percep¢do! Ndao podem ser
interpretadas de qualquer jeito, ndo podem ser tratadas de qualquer forma, precisam ser tratadas
com o minimo de delicadeza e suavidade, como as quais trouxeram pelo caminho das vivéncias,
com o sopro de intencdo e escuta sensivel!

Novamente, 0s rumos me faltaram! Estava imersa num labirinto de caminhos e néo
conseguia vé-los por perto, com certa familiaridade. Foi entdo que parei pela estrada, no meio
daterra de chéo, finquei meus olhos naquelas letras escritas com o tom mais escuro da cor preta,
destacadas naquelas muitas folhas grossas e li. Procurei por muitas leituras para me tirar daquele

lugar, para que elas me conduzissem no sentido certo.
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Parece mentira, mas das frequentes leituras, com o auxilio dos estudos de Souza
(2014), emergiram as marcas e as percepcdes que traduziam e categorizavam cada relato, dando
vida a cada unidade tematica.

A primeira unidade temética que tem uma marca muito forte nas narrativas é: O

caminho reflexivo sobre a docéncia universitaria, revelando uma trajetéria de constantes

reflexdes sobre a docéncia no ensino superior, o saber fazer, como fazer, a educacéo de adultos,
eram os pensamentos de busca e analise frequente das professoras.

A segunda unidade tematica que emergiu na estrada é: A Autonomia e 0s movimentos

de ruptura pelo caminho, mostrando momentos ora de falta de autonomia das professoras em

elaborar as aulas e os planos de cursos, ora a autonomia como elemento dificultador de uma
pratica que esperava os planos de aulas e as aulas prontas. Momentos esses que deram origem
a movimentos de ruptura, momentos charneiras e divisores de agua, dando viabilidade e autoria
as professoras que passaram a criar, elaborar, produzir ou ressignificar a sua pratica pedagdgica,
permitindo o sentimento de pertenca, de sentirem-se “donas e autoras de sua pratica”.

A terceira unidade tematica revelada no percurso do caminho foi: Espacos formativos

do caminhante, vislumbrando a importancia dos programas de pds-graduacdo e 0s grupos de

pesquisas como um espaco de formacéo, trocas e partilha de conhecimento das professoras.

A Ultima unidade tematica revelada: Um caminho de parceria e escuta, celebra a

partilha do “abrago e do pao”, entre o coordenador pedagogico e as professoras, ponderando
mutuamente a socializacdo e a senda do envolvimento, a cumplicidade da parceria, a escuta dos
anseios, das dificuldades, dos desafios, das duvidas e as respaldas de orientacdo e dedicacao.

O auge da minha percepcdo e 0 meu eu pesquisador se encontrara ali, naquele lugar,
do ouvinte, do investigador, do professor cheio de sonhos, de anseios, de dificuldade, me
deparei comigo! Foi neste lugar, tempo e espaco que pude, a luz dos estudos, da orientagdo e
da fundamentacdo teorica, descobrir o caminho do meu eu, pesquisador.

N4o, eu ainda ndo tinha essa consciéncia. SO fui té-la mais tarde, numa certa sexta-
feira, em uma das muitas conversas com minha orientadora sobre a pesquisa. Sim, foi ela! Ela
gue, ao me ouvir, naquele momento em que eu relatava a ela esse caminhar tortuoso de
descobertas, de idas e vindas, de escuta, de desprender-se de mim mesma, da minha
subjetividade para dar lugar a esse pesquisador que ouviu a voz das entrelinhas, a voz de fundo,
que continha reliquias, nos guardados das professoras que narravam a vida.

Naquele momento, pude ver um sorriso e as lagrimas lhe escorrerem pela face.
Incontrolavel! E quem diz que entendi? Naquele momento do caminho, ndo! Eu ndo tinha

entendido o porqué das lagrimas, quando me deparei com as letras na tela do computador,
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escrito: GRAVADO. Segundos depois, imdvel, novamente de pé em mais uma das veredas das
circunstancias, pude ouvir a felicidade nas palavras de minha querida orientadora: Vocé
chegou!

Tanto do caminho percorrido até aqui, tantas estradas, rotas, percursos e itinerarios
passaram pela minha cabega por um minuto, as escolhas, as pessoas, 0S acessos, as vivéncias,
as experiéncias da minha trajetoria sdo insubstituiveis, sdo impagaveis! Quanto crescimento,
guanta sabedoria dividida, ou melhor, compartilhada, multiplicada.

N&o tenho como agradecer os percursos que me ofereceram e nem 0s caminhos
referentes as escolhas que fiz, aos acessos das presencas e parcerias que tive, que promoveram
um renascer para a presenca atenta, a sensibilidade do olhar, a tomada de consciéncia, o
momento de ruptura, a escuta sensivel, as reflexdes, as compreensdes, interpretacdes e 0 meu
eu pesquisador em nascimento.

Gratidéo!

5.2 Contribuigdes para outros caminhos

Uma pesquisa proporciona muitas contribuigdes, seja para reflexdes académicas, seja
para reflexdes pedagogicas, impulsionando as questBes inerentes ao contexto e a tematica
explorada.

Dessa forma, ndo poderiamos deixar de registar as contribuicdes que emergiram das
narrativas das professoras participantes da pesquisa, mas que ndo puderam ser amplamente
debatidas e tratadas por essa pesquisa, mas que, sdo consideradas “ganchos” condutores
importantes a serem pesquisadas e refletidas em novas investigacdes acerca da tematica do
ensino superior.

Uma das questes importantes que emergiram das narrativas das professoras de uma
forma pertinente ao estudo, para ser pesquisada, estudada, explorada e compreendida, como
potente fonte de dados, é a questdo da fragilidade da formacao inicial do professor.

As narrativas revelaram a dificuldade e a inseguranca que as professoras sentiram em
elaborar o plano de curso e os planos de aula para os alunos do ensino superior. Também
relataram terem aprendido a realizar a ementa do curso, os planos de ensino, somente nas aulas
das disciplinas e no estagio do programa de pos-graduacdo, Stricto sensu (mestrado). E

necessario resgatar neste momento, que o curso de pos-graduacéo Stricto sensu, e 0s grupos de
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pesquisas, sdo espa¢os formativos, mas ndo sdo somente espaco de formacéo, e também espaco
de pesquisa.

E importante e necessario que os estudos promovam a compreensio dessas
fragilidades do curso de graduacdo em pedagogia. Essa fragilidade se deve ao percurso histérico
do ensino superior no Brasil, abordado no capitulo 2, que deve ser compreendido para ampliar
as reflexdes, apontando as possibilidades de melhoria e qualidade na oferta do curso.

Outra questdo que emergiu das narrativas das professoras e que deve ser amplamente
pesquisada, analisada e compreendida, € com relacdo ao papel do coordenador pedagdgico que
atua nas instituicOes particulares de ensino superior.

Nos relatos, ha uma afirmacdo de que o coordenador pedagdgico auxilia, orienta e
assessora o trabalho, sendo na maioria das vezes, o profissional que atua mais préximo ao
trabalho do professor universitario. Dessa forma, se faz necessario um movimento de escuta
desse profissional, pois é importante buscar compreender a visao que ele tem do seu trabalho e
do seu papel na instituicdo de ensino superior.

E importante promover um momento de escuta sensivel e atenta para analisar as
percepcdes que o profissional coordenador pedagogico tem, com relacdo a sua atuagdo nas
instituicbes de ensino, junto aos professores e alunos, buscando apontamentos sobre suas
demandas na instituicdo, suas fragilidades, dificuldades, seus anseios e as marcas da sua

profissionalidade.
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CONSIDERACOES FINAIS:
O FIM DE UM CAMINHO E A DESCOBERTA DE NOVAS ROTAS

O “homo academicus” gosta do acabado. Como os pintores académicos, ele
faz desaparecer dos seus trabalhos os vestigios da pincelada, os togues e 0s
retoques [...]. Muitas vezes estragam obras julgando dar-lhes os Gltimos
retoques, exigidos pela moral do trabalho bem feito, bem acabado, de que a
estética académica era a expressdo. (BOURDIEU, 1989, p. 19).

As consideragdes finais desta pesquisa ndo visam colocar um ponto final nas demandas
pesquisadas sobre a inser¢do do ensino superior, mas revelar a realidade da existéncia de muitos
outros caminhos para se percorrer, descobrindo novas rotas com abordagens emergentes desta
pesquisa, mas ainda ndo explorada por ela.

A pesquisa apresentou o percurso da educagdo superior no Brasil, bem como a
trajetoria do curso de pedagogia, e ainda a analise das percepg¢des das professoras iniciantes
no ensino superior, que atuam na formacéo de pedagogos, sobre as experiéncias formadoras
que ocorrem neste processo de DPD.

O arcabouco da trajetéria do Ensino Superior no Brasil nos revela uma constante
dificuldade de acesso e democratizacdo, por movimentos controlados exclusivamente pelaelite,
com acessos a quem poderia pagar, e amplamente controlados pela administracdo publica com
politicas de expansao que inicialmente incluiam e favoreciam o aceso a poucos.

Com o passar do tempo, as politicas publicas foram se ampliando, com muitas lutas,
desafios e constantes debates, promovendo movimentos mais intensos de acessos dos
estudantes a universidade.

A trajetdria do curso de pedagogia também nos revela varios percalcos, idas e vindas,
nos momentos de consideracéo da profissionalizagdo da profissdo professor e a fragilidade da
formacgdo, marcadas tdo intensamente nas narrativas das professoras, participantes desta
pesquisa.

As percepcdes, as marcas os anseios, desafios, angustias das professoras, reveladas em
suas narrativas, nos trazem a realidade da profissdo do professor universitario, tdo somente
possivel pela escuta atenta e sensivel aos relatos.

O momento de escuta sensivel e atenta aos relatos das professoras, carregados de
sentido e significados, atribuidos conforme a importancia das vivéncias, das experiéncias e dos
percursos, é um movimento amplo de enriquecimento e aprendizagens mutuas. E também um
processo de percepcdo e constituicdo da identidade docente, propulsor de reflexfes intensas

sobre a docéncia universitaria e sobre as experiéncias do vivido.
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Dessa forma, todo o percurso de busca se mostrou determinante para encontrarmos
significado e sentidos ao compor esse caminho. No inicio do trajeto da pesquisa, se definiu
em elucidar a questdo: Quais experiéncias formadoras na inser¢cdo do ensino superior se
revelam nas narrativas biogréficas de professores que atuam no curso de Pedagogia?

Como rota desse percurso de pesquisa, foi escolhida a metodologia da pesquisa
biografica, fomentada por meio das pesquisas episddicas, com trés professoras universitarias,
iniciantes na educacdo superior, que trabalham em instituices particulares de ensino, na
graduacdo de pedagogia. As entrevistas foram realizadas por meio digital e puderam abarcar
as percepcoes das professoras sobre as experiéncias formadoras nesta inser¢ao profissional.

Nessa trajetoria, como previsto no objetivo geral, foram analisadas as percepcdes
sobre as experiéncias formadoras que ocorrem no processo de DPD do professor iniciante no
ensino superior, que atua na formacao de pedagogos.

As experiéncias se revelaram de uma maneira tdo intensa, que possibilitaram articular
a elas, os espacos formativos na inser¢do docente no ensino superior, as reflexdes sobre a
docéncia universitaria e a parceria entre os professores, os alunos e 0s coordenadoras
pedagogicos da instituicdo de ensino.

A propria insercdo docente promove um movimento de ruptura, um divisor de aguas
que amplia os processos de constituicdo do professor pela experiéncia, propulsionando e
impulsionando a reflexdo sobre a docéncia, sobre a formacéo, sobre o fazer, sobre o saber
fazer e sobre o processo de DPD, como um processo continuo, complexo e significativo ao
professor.

O movimento da inser¢édo docente deve ser um momento de acolhida do professor
em sua chegada a instituicdo de ensino, mas, ndo € somente um momento de “boas-vindas”,
e sim um momento de reflexdo continua, dialogico e com contexto definido. Refletir sobre
esse momento proporciona ampliar as dimensfes da compreensdo da propria pratica, da
atuacdo e da autoria.

Com a iniciagdo na educagéo superior, as professoras perceberam questdes que nao
haviam refletido antes, como a formacao, o processo de ensino e aprendizagem dos adultos e
a forma de ndo fragmentar o ensino, dando continuidade, mas nao se baseando em quantidades
de contetdos estudados, mas na intensidade e profundidade com que eram abordados e
apreendidos.

A insercdo no ensino superior das professoras nos revela uma postura da busca
constante por formacao profissional, inicialmente apos a graduacdo em pedagogia, a procura

pela especializacdo, a pds-graduacdo Lato sensu nas areas correlatas a formacéo inicial para
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promover o0 movimento de formag&o continua na profissdo. Apos a conclusdo dos estudos na
especializacdo, a procura pela p6s-graduacao Stricto sensu, no mestrado, além da participacao
nos grupos de pesquisa, promovendo uma postura investigativa e pesquisadora das praticas
pedagdgicas.

Ainda ha nos relatos o compromisso com a formacdo do aluno, confirmado pela
reflexdo constante sobre a docéncia, sobre 0 modo de ensinar e sobre a busca pela
compreensdo de como os estudantes, os adultos, aprendem e avangam em Sseu processo de
ensino e aprendizagem na busca pelo conhecimento.

Nessa reflexdo das professoras sobre a docéncia universitaria, a autonomia e 0s
momentos de ruptura impulsionaram a autoria. O autorizar-se que é iniciado por esse
movimento “divisor de aguas” das professoras, ao se depararem com as demandas da docéncia
universitaria.

E nesse momento que as professoras relatam as fragilidades da formagc&o inicial, do
curso da graduacdo, quando narram sobre as dificuldades em elaborar os proprios planos do
curso, planos de ensino e as aulas para os alunos, neste caso, estudantes da pedagogia. Essa
fragilidade esta ligada intimamente com o percurso historico do ensino superior e do curso de
pedagogia no Brasil.

Essa fragilidade foi sanada quando as professoras recorreram as aprendizagens e ao
espaco também formativo de quando estudaram nas aulas de pés-graduacdo, no mestrado, na
disciplina de estagio e ao movimento libertador da ruptura, de modo que puderam romper as
dificuldades e ressignificar essa elaboracdo, se lancando como autoras de sua prética.

Dessa forma, podemos também analisar e refletir amplamente as dimensdes dos
conhecimentos que integram o exercicio profissional docente do professor universitario, como
as experiéncias prévias dos alunos, as particularidades do processo de ensino e aprendizagem
do adulto, além das questdes do curriculo, contetdo do programa de graduacdo em pedagogia,
a abordagem que estrutura a metodologia, os aportes tedricos e a instrumentalizacdo da
docéncia. Sdo questdes importantes e que devem ser movimentos constantes de reflexdo pelas
professoras.

Além das experiéncias formadoras da inser¢do docente, da reflexdo sobre essa
docéncia universitaria, ainda se destacaram nos relatos, a experiéncia formadora da parceria e
escuta do coordenador pedagogico da instituicdo de ensino, que com dedicacdo e partilha,
auxiliava sempre que necessario, ampliando o processo de constitui¢do pela experiéncia.

O papel do coordenador pedagogico na orientacdo e auxilio do trabalho docente é de

grande importancia, pois ele é o profissional que afina as relagdes entre a instituicdo de ensino
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superior, as professoras universitarias e 0 processo de ensino e aprendizagem dos alunos,
atenuando as demandas e 0s receios da insercao profissional.

A parceria com o coordenador pedagogico se destaca como suporte primordial ao
professor iniciante na instituicdo superior de ensino e como apoio em suas percepcoes,
dificuldades, anseios, angustias e duvidas no processo de ensino e aprendizagem de seus
alunos.

Ha& ainda, como percep¢do marcada nas narrativas das professoras, a preocupacao
com a falta de oferta de formacao continuada nas instituicdes particulares de ensino. Dessa
forma, as professoras recorrem a outros espagos formativos, também fortemente revelados nas
narrativas das professoras, com énfase ao espaco da pds-graduacdo (mestrado) e dos grupos
de pesquisa, que promovem pesquisas, e para além dela, também promovem a formacao
constante, a interacéo e a reflex&o sobre a docéncia com um olhar investigativo.

Este espaco formativo contribui ndo somente com a formagéo do professor, mas com
a compreensao da sua fragilidade, o entendimento e as pesquisas das a¢es no chéo de escola,
a teorizacdo das praticas e a colaboracdo reflexiva sobre a docéncia universitaria das
professoras. Um espaco que permite além do ensino, a formacéo, a oportunidade da pesquisa
sobre a docéncia universitaria, o processo de DPD, o processo de insercdo profissional, bem
como as questdes referentes a pratica educativa.

Além das questdes do ensino, formacao e pesquisa, 0 espaco da aprendizagem da
pos-graduacdo pode ser multiplicado pelo estudante, e também deve ser mencionado e
intensificado pelo compromisso das professoras na devolutiva das aprendizagens da pesquisa,
para a comunidade docente. Um espaco disponibilizado de formacdo, valorizagdo das
reflexdes da docéncia, partilha e multiplicacdo dos saberes potencializados nas narrativas.

As consideracfes desta pesquisa buscam contribuir com a compreensdo do
movimento de inser¢cdo do professor iniciante no ensino superior e como 0 professor se
enxerga neste movimento, ao ingressar como professor universitario na graduacdo de
pedagogia, ampliando as questdes atraves da atribuicdo de sentidos, significados e da rica

experiéncia sobre o vivido.
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1 Aprendizagem Bolzan (2001, O obijetivo foi Pesquisa A pesquisa realizada permite-nos
docente no 2002, 2006, 2008, compreender 0s qualitativa, problematizar o reconhecimento de
Ensino Superior: | 2009, 2010, 2011, desafios e desenvolvidaa |demandas emergentes da docéncia
Desafios e 2012, 2014, 2015, enfrentamentos na partir da do Ensino Superior e do
Enfrentamentos 2016), Cunha docéncia dos abordagem desenvolvimento profissional
no trabalho (2000, 2005, 2006, | professores iniciantes narrativa como: a necessidade de preparagéo
pedagdgico do 2007, 2010), Isaia | na Educacdo Superior. | sociocultural. | para atuar nesse nivel de ensino, de
professor (1992, 2000, 2001, politicas publicas, de
iniciante 2003, 2006, 2010), infraestrutura institucional, de
Isaia e Bolzan criacdo de programas de apoio e
2016 (2004, 2007, 2008, acolhimento  aos  professores
2009), Marcelo iniciantes, diante da complexidade
Garcia (1988,1999, da profissdo.
Universidade 2009, 2010, 2011),
Federal De Santa Zabalza (2004),
Maria Pimenta e
Anastasiou (2014
Bakthin (1992),
Andressa Vygotstki (1991,
Wiebusch, 1994), Connelly e
Clandinin (1995) e
Freitas (2002)
Dissertacdo
BDTD
2 Docentes Cunha; Pimentae | O objetivo principal é Pesquisa Os resultados evidenciaram que as
universitarios em | Anastasiou; Veiga; compreender o (auto)biografica | expressdes, choque com a
construcao: Noévoa; Marcelo processo de realidade, |; soliddo pedagdgica:
narrativas de Garcia; Vaillant; construcdo de aterrissa como podes I; nada ou
professores Mayor Ruiz; professores iniciantes afunda-te, sdo capazes de

iniciantes de uma
universidade
publica no
contexto de sua
interiorizacdo no
sul do Amazonas

2015

Universidade do
Vale do Rio dos
Sinos

Larrosa e Lucarelli

na docéncia
universitaria, em
tempos de expansao e
interiorizagdo da rede
publica ocorrida no
Brasil, na primeira
década do século
XXI.

caracterizar o vivido pelos
professores nos seus anos iniciais
na Universidade, pois néo
encontraram acolhimento de forma
sistematizada, com apoio
institucional. Assistematicamente,
tiveram auxilios de colegas e
aprenderam principalmente na
pratica, com seus alunos, através
do ensaio e do erro. Entretanto, a
condi¢do de iniciantes ndo o0s
impediu de assumirem fungdes
burocratico-administrativas

entendidas, por eles, como
promotoras de amadurecimento
profissional. O dinamismo, a
reflexdo sobre as praticas e o
compromisso com a formagéo dos
estudantes estiveram presentes nas
narrativas dos docentes,
evidenciando que se seu processo
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de construgdo se  alicerca,
principalmente, nos modelos e nos
Vera Lucia Reis contra modelos trazidas das suas
da Silva trajetérias académicas. Trata-se de
um saber cultural que parece
responder aos desafios que
enfrentam, mas sem uma base
tedrica que fortalega a necessaria
profissionalidade. Na dinamicidade
Tese da prética docente, os professores
estdo se construindo de forma
singular, se refazendo e
configurando uma identidade
prépria de ser  professor.
Entretanto, a fragilidade da
formacdo para a docéncia e a
insipiéncia do apoio institucional
no ambiente académico retarda e
BDTD afeta a construcéo da
profissionalidade, que se situa mais
numa responsabilidade individual,
do que como parte das politicas
publicas que sustentam a expanséo
da educacdo superior publica no
pais.
3 Trajetorias de MIZUKAMI O objetivo é A metodologia | As trajetérias docentes, sejam
formagéo no (1996) investigar a trajetdria quali- vivenciadas desde a infancia ou ao
ensino superior: BOLZAN de formac&o que estes quantitativo, longo do caminho, ndo conseguem
um estudo com (2006) sujeitos vém Entrevistas sustentar mais certezas do que
0s professores GARCIA (1999) construindo e qual a davidas. Num curso de futuros
que atuam nos | ZABALZA (2004) | repercussdo das suas professores, os docentes sabem que
cursos de MASETTO (2000) concepgdes na lidar com isso exige que eles
pedagogia da formagdo de futuros tenham um  lastro  tedrico
UFSM professores para o consistente que dé conta das
nivel de ensino a que encruzilhadas e desestabilize o que
2006 estdo voltados constitui as chamadas armadilhas
desse caminho, naturalmente cheio
Universidade de obstaculos, contudo, muito mais
Federal de Santa realizagoes.
Maria
Rejane
Cavalheiro
Dissertagdo
BDTD
4 Professores Carlos Marcelo O objetivo do estudo Pesquisa Os resultados indicaram que uma
iniciantes no (2012). Cunha foi investigar as qualitativa, dificuldade importante enfrentada
ensino superior: | (1998; 2002; 2004; | dificuldades que os questionario e | pelos iniciantes é ensinar para um
um estudo com | 2010 e 2012), Ruiz | professores enfrentam entrevista aluno com auséncia de
professores que (2008) e no inicio de sua semiestruturada. | conhecimentos basicos da
ensinam Valenzuela e pratica docente no Formacéo Matematica. Também a falta de
Matematica nos Barnett (2013) e ensino superior, e as continuada. experiéncia anterior dos
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Cursos de Isaia (2006; 2008 e alternativas que professores no ensino superior e 0
Licenciatura e 2009), Gatti encontram para trabalho solitdrio mostraram-se
Pedagogia (2009), supera-las. desafiadores aos iniciantes. No
SGUISSARDI, estudo, ficou evidente que o apoio
2015 2004. dos colegas de profissdo e da
coordenacdo podem ser fatores
importantes para que o professor
em inicio de carreira tenha um bom
Pontificia desempenho em seu trabalho. Os
Universidade desafios, dificuldades e problemas
Catdlica de Séo apontados pelos docentes
Paulo traduzem, assim, a necessidade de
maior énfase em seu preparo, no
que se refere a aspectos didatico-
pedagdgicos. Dessa forma, no
Cibele Aparecida contexto da formacdo dos docentes
Santos Rosa em inicio de carreira no ensino
superior, € essencial que as
instituicbes de ensino superior
reflitam sobre a formacéo
pedag6gica dos docentes e
Dissertacdo valorizem acbes  formativas,
enfatizando 0s processos que 0s
docentes vivenciam para construir
BDTD saberes para o ensino.
5 Professores em Hubermann, O objetivo principal Entrevistas Os dados evidenciaram o “choque

construgdo: um
estudo sobre a
docéncia inicial
numa faculdade
confessional do
sul do Brasil

2016

Universidade do
Vale do Rio dos
Sinos

Pedro Paulo da
Silva Junior

Marcelo Garcia,
Freire, Anastasiou,
Pimenta, Cunha,
Mayor Ruiz, Gaeta
e Masetto, Isaia,
Novoa, Shon,
Tardif, Zabalza e
Zeballos.

compreender o
processo de
construcéo de

professores iniciantes
na docéncia do ensino

superior. Tomou
como locus a
Faculdade Murialdo
localizada no
municipio de Caxias
do Sul, no Estado do
Rio Grande do Sul.

semiestruturadas

de realidade” por que passam 0S
docentes iniciantes, confirmando
pesquisas anteriores. Reconhecem
que seus saberes sdo empiricos,
inspirados nos seus ex-professores e
na sua trajetoria como estudantes.
Percebem, porém, mudancas
geracionais, que exige deles um
esforco para compreenderem seus
alunos, suas culturas e condicGes de
estudo. Percebem que necessitam
de saberes que os ajude a ter éxito
no seu trabalho e apostam na troca
de experiéncias e em formacoes
colaborativas como alternativas
importantes para tal. Entretanto,
sdo raras as mencles de
necessidades que extrapolam a
visdo instrumental e pragmaética
dos saberes que requisitam. Talvez,
dada a sua condicdo profissional de
origem, ainda ndo tenham
consciéncia da complexidade da
docéncia como um espaco de
formacao que extrapola a dimensao
do conhecimento especifico. Os
espacos de formacdo institucional,
bem como politicas nesse sentido,
sdo requeridos pelos professores
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gue iniciam a docéncia superior.
Ainda ndo ficou explicitado de
forma mais intensa esse
compromisso, ficando a sugestéo
do necessario investimento de uma
Dissertacdo formacdo permanente e situada na
prépria IES, além de incentivos a
cursos de pos-graduacdo lato e
Stricto sensu. A fragilidade da
formacdo e o incipiente apoio
institucional no ambiente
académico retardam e afetam a
construcdo da profissionalidade,
que se situa  mais numa
BDTD responsabilidade individual do que
nas politicas que sustentam a
educacdo superior no pais.
6 Formagcdo do ANASTASIOU Esta pesquisa dispGe- | Observacdo de | Na andlise dos dados os resultados
professor (2001) se a compreender aulas, entrevistas | apontam as categorias de analise:
universitario em SAUL como a experiéncia da | semiestruturadas | docéncia, experiéncia e saberes
cursos de (2006) docéncia na educacao docentes. A docéncia universitaria
licenciatura: a | LARROSA (2002) | bésica de professores se mostra em momento de
experiéncia da FAVERO (2006) universitarios transicdo, onde os professores ja
docéncia envolvidos na conseguem sentir as modificacGes
qualifica o licenciatura, pode ou das crises universitarias dentro da
ensino? ndo contribuir para a sala de aula, mas demonstram um
melhoria da sua interesse e forca em propor uma
2016 docéncia. mudanca positiva, buscando o
protagonismo do aluno como forma
Universidade de  potencializar as  acles
Estadual Paulista pedagogicas. A experiéncia, tanto
Unesp na educacdo basica como no ensino
superior, é um agente
transformador quando obtém
Carina Maria carater objetivo, ou seja, precisa
Bullio Fragelli ser considerada e discutida. O
tempo aparece como obstaculo na
reflexdo das agbes. J&4 os saberes
docentes universitarios revelam-se
Dissertacdo como um caminho, ainda em
construcdo epistemologica, para
estruturar a profissionalidade dos
BDTD docentes universitarios.
7 A docéncia do Mizukami, Cunha, Esta pesquisa tem Entrevistas Embora carregue suas
professor Tardif, Shulman, como objetivo especificidades, a docéncia do
formador de entender como 0s professor formador apresenta
professores formadores de muitos elementos de aproximacéo
professores descrevem com a docéncia em outros contextos
e analisam a sua de ensino e formacdo. Este estudo
docéncia na possibilitou algumas sinteses que
licenciatura vdo na direcdo da desvalorizacdo
2010 da docéncia, pois na cultura

universitaria, ensinar ndo é uma
atividade que costuma dar
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prestigio, nem agregar valor
profissional ao docente, sendo vista
Universidade como decorrente das outras
Federal de Séo atividades, como aquelas
Carlos relacionadas a pesquisa,
orientacdo, consultorias, dentre
outras. Nao havendo uma proposta
institucional de formacdo, esses
professores  encaminham  um
Josilene Silva da processo de autoformagcéo,
Costa buscando alternativas para as suas
necessidades e desafios na relacéo
com o0 ensino e também com a
pesquisa. Parece que a extensdo na
universidade ndo é motivo de
maiores preocupacdes e essa €
Tese apenas mais uma face da
fragmentacéo e hierarquizacdo dos
saberes e praticas na academia. As
preocupacdes dos formadores no
sentido de fundamentar a
compreensdo do conhecimento
CAPES especifico, dos saberes pedagdgicos,
contextuais e do campo
profissional, devem fazer parte de
um projeto institucional de
fortalecimento da docéncia nas
licenciaturas e no desenvolvimento

profissional dos formadores.

8 0] (ROMANOWSKI, O objetivo geral é Revisdo A tendéncia da maioria dos
desenvolvimento | 2002; investigar as bibliografica estudos é apontar os aspectos
profissional do | FIORENTINI; tendéncias das dificultadores como a falta de

professor PASSOS; LIMA, | producbes académicas formacao pedagdgica e a soliddo do
formador 2016; que abordam o formador iniciante por falta de
iniciante no VOSGERAU; desenvolvimento apoio institucional sistematizado.
Ensino Superior: | ROMANOWSKI, profissional desses Por outro lado, apontam como
uma analise das | 2014); professores iniciantes aspectos facilitadores o didlogo e a
dissertacbese | Day (2001); | no periodo entre 2008 troca entre pares e reiteram a
teses (2008 a Marcelo (1999, e 2018. importancia dos programas de
2018) 2006, 2009); Altet, acolhimento. Considera-se que é
Paquay e necessario 0 apoio institucional

2019 Perrenoud (2003); sistematizado para que o iniciante
Vaillant ~ (2003); tenha mais seguranca em suas

Pontificia Vaillant e Marcelo praticas e assim melhore seu

Universidade
Catolica de Sao
Paulo

Marta de Oliveira
Gongalves

Tese

BDTD

(2012); Gatti
(2018); Ruiz
(2008); Cunha
(2014) e Passos
(2018).

trabalho como professor formador




150

TITULO
QT ANO FUNDAMENTAGAO OBJETIVOS METODOLOGIA RESULTADOS
INSTITUICAO TEORICA
AUTOR
9 | Saberes docentes Schén (2000, Investigar os saberes Pesquisa Concluimos que todos os
dos professores 1992), Névoa docentes mobilizados qualitativa de | profissionais ~ mobilizam  seus
formadoresem | (1995), Imbernon pelos professores procedimento | saberes através de conhecimentos
inicio de carreira | (2000), Pimenta | formadores em inicio descritivo adquiridos na formagdo e
no ensino (2002), Pimenta e de carreira. interpretativo, na | continuada, bem como em sua
superior Anastasiou (2005), modalidade pratica diaria. Ou seja, encaram a
Brito (2007), estudo de caso | trajetéria docente como trajetéria
2011 Perrenold (2002); etnografico. de formacdo, buscando construir
pesquisa seus conhecimentos a luz de uma
Universidade etnografica em consciéncia critica, capaz de
Federal do Piaui | educacdo: André refletir sobre sua atuacdo, a fim de
(1995), Trivinos transformar continuamente sua
Joquebede Dias (1987), Chizzotti acdo docente.
dos Santos Nunes | (2006), Ludke e
André (1986);
Dissertacdo saberes docentes:
Tardif (2000,2002
e 2005) Guthier
(2006), Ndvoa
(1995), historia da
CAPES educacdo e da
profissdo docente
no Brasil, Morosini
(2005).
10 O Inicio da Insercédo O objetivo desse A entrevista Os resultados acusaram que o
Docéncia de profissional, estudo é identificar | semiestruturada e | docente iniciante da Educacao
Professores da formacéo elementos que nos a analise Superior é responsavel pela sua
Educacéo continuada. permitam delinear o documental insercdo, ¢é ele que tem que
Superior Marcelo Garcia processo de foram utilizadas | encontrar a maneira de adaptar-se
(1999), Zabalza construcédo da como e sobreviver a sua realidade
(1994), Cunha docéncia do professor | procedimentos | profissional. O dominio dos
(2010) Ruiz iniciante da Educagdo | metodoldgicos | conhecimentos que o docente vai
2016 (2008), Dotta Superior numa ensinar e a necessidade de impor a

Luciane Weber
Baia Hees

Pontificia
Universidade
Catélica de Sao
Paulo

Tese

(2010), Vaillant
(2012), André
(2012), Anastasiou
(2014), Pimenta
(2014), Roldéo
(2006) Huberman
(1992).

instituicdo
confessional

autoridade através do papel que
exerce sao as principais
preocupacgdes identificadas no
inicio da docéncia. Sobre as
especificidades do ambiente
institucional, 0s professores
iniciantes demonstraram o desejo
de fazer parte e se adequar ao
contexto da instituicdo. O clima
organizacional prevalece na rotina
dos professores e produz, nos
mesmos, sentimentos de pertencer.
Os professores iniciantes
entrevistados enfrentam o desafio
de ser reconhecidos e legitimados
pelos pares; se deparam com a
competicdo académica e reclamam
da falta de tempo e de convivio que
permitam trocas e dialogos. E
necessario repensar espagos para
construcdo conjunta da docéncia
para viabilizar a elaboragdo do
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conhecimento docente
compartilhado. Os resultados nos
levaram a alguns apontamentos
para elaboracdo de uma proposta
CAPES de apoio ao docente iniciante
11 A Insercéo Pimenta e O estudo objetivou A pesquisa Os resultados da pesquisa indicam
profissional Anastasiou (2010), | investigar a insercdo utilizou uma que: i-a atuacdo na Educacdo
docente no ensino | Pimenta e Almeida | desses profissionais abordagem Basica contribui para a insercao
superior (2011), Cunha no sentido de qualitativa. Com | profissional docente no ensino
(2006), Marcelo compreender o a entrevista superior ii- 0 apoio e acolhimento
2016 (1999), Marcelo e processo inicial de semiestruturada | dos pares favorece a construgdo
Vaillant (2012), constituicdo da (recolhimento das | da relacdo de pertenca, aspecto
Dubar (1997) e docéncia universitaria informagdes). | determinante para a construgéo
Universidade Hall (2006). a partir de suas saudavel dos processos de
Federal do Rio de préprias concepgdes. insercéo, socializacdo e
Janeiro desenvolvimento da identidade
profissional docente, iii -0
processo de insercdo orientado
por um professor mais experiente
mostra-se como uma
Tatiana Pinheiro possibilidade de articulacdo entre
de Oliveira a inser¢do profissional e a
formacdo continuada, podendo se
constituir em uma estratégia
possivel de ser institucionalizada;
iv- a formacao entre pares e a auto
Dissertacdo formacéo representam as
principais estratégias de
desenvolvimento profissional; v-a
proposta de formacio -especifica
para a atuacdo docente no ensino
BDTD superior ndo é consensual entre 0s
investigados.
12 Ambiéncia GROTBERG, O objetivo geral ¢ | Pesquisa Esperamos ter contribuido com a
[trans] formativa | 2005, YUNES; investigar como se | (auto)biogréfica. |educacdo e a formagdo de
na educagéo TAVARES, 2001; | constitui a docéncia professores para a Educacio
superior: SOUSA, 2009; no inicio da carreira Superior, com um aporte tedrico

processos de
resiliéncia no
inicio da carreira
docente

2014
Universidade
Federal de Santa

Maria

Neiva Viera
Trevisan

Dissertacdo

BDTD

IMBERNON, 2009
a; 2009 b; 2010;
NOVOA, 1998;

2007;
HUBERMAN,
1995;
ABRAHAM,
2000; ESTEVE,
1992: ARROYO,
2009); (JOSSO,
2010); (RUIZ,
2008; MARCELO

na Educagdo Superior,
considerando a
ambiéncia, os
processos formativos
e a resiliéncia docente
por meio da
reconstrugdo narrativa
da trajetéria inicial de
professores
formadores em uma
universidade publica.

que traz a discussdo a tematica do
inicio da carreira docente no
Ensino Superior, considerando a

ambiéncia [trans]formativa, 0s
processos formativos e a resiliéncia
docente, apontando para as
necessidades, por um lado, de

escuta sensivel aos professores
principiantes e suas caréncia s e,
por outro, de as institui¢des de
Educacdo Superior levarem em
conta em suas politicas de ingresso
e permanéncia de docentes ndo
apenas o acolhimento no inicio da
carreira, como também a formacao
e 0 desenvolvimento profissional
docente
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13 | Comosechega | Ramalho e Nufiez | O objetivo é estudar a | Pesquisa A tese situa, desse modo, 0 ensino
OuU COmMo Nos (2005, 2006), existéncia do ensino | (auto)biogréfica | vivencial na pauta de alternativas
tornamos Morosini (2001), | vivencial, no &mbito metodolégicas viaveis e concretas
docentes no Pimenta e do Ensino Superior, dentre a problematica da (auto)
Ensino Superior | Anastasiou (2002), | pautado na vivéncia e formacéo enfrentada pelos
No6voa (2000), no campo (auto) professores no Ensino Superior.
2006 Josso (2004), formativo como um
Dominicé (1988), suporte teorico-
Zoraya Maria de Catani (2002), e | metodolégico presente
Oliveira Marques Souza (2004). nas salas de aulas.
Universidade
Federal do Rio
Grande do Norte
Tese
CAPES
14 | Andarilhando Cunha 2010, O objetivo é Pesquisa Os desdobramentos desta intencao,
pelas trajetorias | DeloryMomberger | investigar sobre em | (auto)biografica. |de forma especifica, foram:
de formacao: 2008, 2014, gue medida as reconhecer na narrativa
narrativas Ferreira, 2016, narrativas autobiografica  os elementos
(auto)biogréaficas Freire, 2011, (auto)biograficas das educativos que influenciaram na
de pedagogas Huberman 1995, trajetérias de busca pela trajetoria de formagéo
docentes Imberndn 2011, formagéo de continuada e me propiciaram o
universitarias Jossd 2004, pedagogos docentes encontro com esse tema de
Lib&neo 2001, dos cursos de pesquisa; teorizar 0 caminho
2017 No6voa 1995, 2005. Pedagogia da metodoldgico, com a escolha pela
Universidade Federal metodologia de pesquisa
Cristiane de Santa Maria — qualitativa, método das
Medianeira da UFSM e do Centro narrativas(auto)biograficas;
Silva Reis Universitério analisar as tematicas de teses,
Franciscano dissertacdes e artigos de outros
UNIFRA, de Santa pesquisadores para pensar sobre o
Maria — RS, se meu caminho de pesquisa; resgatar
Universidade relacionam com suas 0 caminho percorrido pela
Federal de Santa praticas docentes. educacdo no Brasil, 0os primeiros
Maria professores e o surgimento do curso
de pedagogia; discutir sobre a
formacdo docente no ensino
superior; e verificar como as
Dissertacdo narrativas autobiogréficas séo
possibilidades de reflexdo docente,
considerando as histérias de vida e
as trajetdrias de formacdo, como
movimento de reflexdo para
BDTD compreensao dos processos
formativos inicial e continuado.
15 O Professor Huberman (1995) Analisar como o Qualitativa, Por fim, apds uma analise a
Iniciante no Maurice Tardif professor iniciante no | entrevista respeito das tipologias dos saberes
Ensino Superior: | (2000; 2009; 2012; Ensino Superior semiestruturada | e 0 percurso inaugural do professor
Saberes em 2014) e Selma constitui seus saberes na universidade, os achados da
Questéo Garrido Pimenta no fazer profissional pesquisa sinalizaram que 0s

do cotidiano

espacos de formacao de professores
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2006 (2009; 2010; devem reservar tempo e ocasifes
2012). suficientes para o debate e reflexdo
Universidade acerca dos saberes da experiéncia,
Federal do Rio de tomando-os como suporte
Janeiro relevante para atuacdo dos
docentes novatos.
Renata Gomes
Monteiro
Tese
CAPES
16 A Iniciacdo a Cunha (1988, Investigar, analisar e | Qualitativa, O estudo permite afirmar que os
Docéncia de 1991, 2010b), estudar teoricamente | entrevistas jovens professores universitarios
Jovens Feixas (2002), os professores iniciantes, na transicdo de
Professores na Flores (2009), universitarios estudantes a professores, se fazem
Universidade Marcelo Garcia iniciantes. docentes através das descobertas e
2015 (1999, 20093, desafios de suas préticas, do resgate
Nadiane 2009b), Mayor de suas experiéncias estudantis, da
Feldkercher Ruiz (2007, relagdo que estabelecem em aula
2009b), Pimenta e com seus alunos, de modelos e
Universidade Anastasiou (2002) antimodelos de professores, das
Federal de Pelotas | e Zabalza (2004) insegurancas e motivagcdes para
Tese ensinar.  Assim, eles vivem
experiéncias intensas, mas mantém
CAPES um equilibrio pessoal e
profissional.
17 O Professor Selma Garrido Conhecer 0s Qualitativa, Os resultados da pesquisa indicam

Universitario
Iniciante:
Desafios e

Necessidades no

Cotidiano da

Docéncia

2017

Regina Lima
Andrade Goncallo

Universidade
Federal do
Triangulo Mineiro

Dissertacdo

Pimenta,
MARCELO
GARCIA, 2009

professores do ensino
superior sobre seu
inicio de carreira em
uma instituicdo de
ensino publica

entrevistas

que: para a maioria dos professores
entrevistados 0 interesse pela
pesquisa teve grande influéncia na
escolha pela profissdo; a influéncia
familiar, a autonomia e a
flexibilidade da profissdo docente
também foram apontados como
fatores que influenciaram suas
escolhas. A maneira de ensinar dos
sujeitos da pesquisa é caracterizada
pela repeticdo ou negacdo dos
modelos vivenciados por eles e
carregados de memdrias afetivas;
suas principais dificuldades estdo
ligadas as questbes didatico-
pedagé6gicas e aos impasses ha
relagcdo professor-aluno; sentem-se
frustrados pela falta de apoio
institucional para 0
desenvolvimento de pesquisas, e
reconhecem a necessidade de uma
formacéo pedagdgica que
contemple novas formas de ensinar
e aprender que contribuam para a
melhora de suas praticas em sala de
aula e para despertar o interesse de
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seus alunos. A investigacédo aponta
para a necessidade da acolhida e
CAPES acompanhamento dos professores
iniciantes e de programas
formativos para os docentes do
ensino superior.
18 Identidade (DUBAR, 2005, O objetivo é Revisao Os resultados desse  estudo
profissional do 2009; TARDIF, identificar como bibliografica mostram  que acreditar na
pedagogo, 2012). (PLACCO; | ocorre a constituicdo | Entrevistas educacdo, gostar do que faz e
professor do SOUZA, 2005; identitéria desse semiestruturadas | perceber sua importancia na
curso de MARCELO, professor do curso de constituicdo do outro sdo aspectos
Pedagogia 2009). pedagogia importantes para se tornar um
professor formador.
2014
Maria Carolina de
Sousa Ferron
Pontificia
Universidade
Catolica de Séo
Paulo
Dissertacdo
CAPES
19 Formacéo Brzezinski e O objetivo desse Entrevistas, Entre as conclusbes, esta a
Pedagdgico- Garrido (2001), trabalho foi questionarios e | constatacao de que o bom professor
Didatica de André, Simdes, compreender a observacbes de|para o aluno do Curso de
Professores do Carvalho e concepgdo do Bom | aula. Pedagogia da IES em estudo, néo ¢é
Curso de Brzezinski (1999), | Professor através da somente aquele que é dito bonzinho
Pedagogia e Libaneo 1994, investigacdo dos , Mas vai muito além de sua
Desempenho Furtado 2002, aspectos da formagao titulagdo, qualificacdo ou prética
Docente Saviani, 2006 pedagdgico-didatica docente. Sua formacao pedagégico-
Donatoni e dos docentes do curso didéatica esta em evidéncia, ou seja,
Gongalves, 2007. | de Pedagogia de uma didatica inserida na prética
2009 Instituicdo de Ensino pedagdgica.
Superior particular de
Patricia Goiania
Mendonca de
Souza Oliveira
Pontificia
Universidade
Catolica de Goiés
Dissertacdo
CAPES
20 Necessidades Cunha (2004), O objetivo de Questionarios Os achados sinalizam a necessidade
Formativas no Ribeiro (2012; examinar as (questdes de acoes sistematicas e

Campo

2010; 2004),

necessidades

institucionais, no que tange a
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Pedagdgico: A Pimenta (2008; formativas de fechadas e | formacao pedagogica dos docentes,
Perspectiva do 2006), Grillo professores iniciantes | abertas) sem perder de vista a autonomia, o
Desenvolvimento | (2008), Masetto da UEFS, no campo protagonismo, bem como o
Profissional de (2012), pedagogico, com continuo de demandas da
Docentes vistas ao formacdo. Nessa  perspectiva,
Iniciantes da desenvolvimento recomenda-se, a formulagdo e
UEFS profissional docente efetivacho de uma  politica
institucional visando 0
2014 desenvolvimento profissional
docente.
Universidade
Estadual de Feira
de Santana
Daniele de Jesus
Gomes Moreira
Dissertacdo
CAPES
21 Trajetorias e Tardif, 2002; O objetivo de Questionarios, Os resultados desta pesquisa
saberes dos Pimenta 2002, compreender a pesquisa encontram-se expressos em
professores Gil 2002, trajetoria e os saberes | documenta, e | capitulos intitulados: 1) a trajetéria
atuantes no curso Bardin 2009, dos professores entrevistas do ensino superior e do curso de
de Pedagogia em Freire 1997, atuantes no curso de | semiestruturadas. | Pedagogia no Brasil; 2) o perfil e a

uma instituigdo
privada

2011

Ana Paula
Pereira Arantes

Universidade do
Oeste Paulista

Dissertacdo

CAPES

Libaneo 2007

Pedagogia em uma
instituicdo privada
(faculdade),
analisando a sua
formacdo, suas
concepgdes sobre
educacao, influéncias
sofridas e
experiéncias vividas, a
fim de tracar um perfil
do professor atuante
no curso de
Pedagogia.

trajetéria formativa dos
professores atuantes no curso de
Pedagogia 3) o processo de insercao
e atuacdo docente no ensino
superior; 4) os saberes do professor
atuante no curso de pedagogia. A
anélise dos dados coletados revelou
aspectos significativos no tocante a
sua formacdo e atuacdo, a saber:
auséncia de formacao e preparacéo
didatica para a docéncia no ensino
superior, privilégio do ensino e
pouco envolvimento dos docentes
com atividades de pesquisa e a
extensdo, predominancia de aulas
expositivas e falta organizacdo e
desenvolvimento  de  projetos
coletivos e interdisciplinares. O
ensinar envolve um arcabougo de
saberes que influenciam na prépria
acdo docente. Isso remete a
compreensdo de que o trabalho
docente se concretiza por meio da
praxis, na relacéo teoria e pratica
referendada na  reflexividade
(acdo-reflexdo-acao).

Fonte: Autor da pesquisa, 2020.
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|
Questionario com os egressos do Programa de Pds-graduacéo Stricto Sensu
—linha 1 - Formacéo de Professores e Praticas Educativas

Nome:

UFSCar — Sorocaba

DADQOS PESSOAIS

Ano de conclusdo do Mestrado no PPGEd-So:

Profissdo atual:

PERFIL

1. Vocé trabalha com a Educagdo Superior ha quanto tempo?

2. Em quais cursos atua? Com quais disciplinas?

3-. Como foi a sua insercdo profissional no Ensino Superior?

4- Considerando sua insercdo docente no Ensino Superior, marque com X as situac@es enfrentadas por

vocé e a intensidade delas. Se um item vivenciado ndo estiver na lista, por gentileza, acrescente-o0 ao

final:

SITUACOES

Muito
intensamente

Intensamente

Sutilmente

Muito
sutilmente

Néo
vivido

Dificuldades na elaboracdo das
aulas

Dificuldades em trabalhar o
contetdo

Dificuldades de aprendizagem dos
alunos



mailto:ppgedsorocaba@ufscar.br
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Inseguranca por ser professor de
adultos

Inseguranca quanto ao conteudo a
ser trabalhado

Falta de formacdo continuada

Dificuldades com as demandas
institucionais

5- Quais foram as providéncias e orientac6es da Instituicdo de Ensino com relacéo:

A. A elaboracdo do plano de aula:

B. Ao material didatico a ser utilizado:

C. A formacéo continuada oferecida pela Instituicéo:
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6- Quais pessoas na Instituicdo te ajudaram a compreender e cumprir as demandas institucionais? Quais
foram as suas colaboracfes?

7- Escreva aqui outras informacbes que ndo foram pautadas neste questionario e que vocé considera
pertinente contemplar que dizem respeito ao seu processo de insercdo profissional e aprendizagem da
docéncia no Ensino Superior.
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FUNDAMENTACAO PARA A REALIZACAO DA ENTREVISTA EPISODICA

Dissertacao: Insergéo Profissional Docente no Ensino Superior e Experiéncias

Formadoras de professores que atuam no curso de Pedagogia.

Principais problematicas da pesquisa:
Quais as experiéncias formadoras que existem em relacdo ao inicio de carreira dos professores

no Ensino Superior?
Quais sdo as oportunidades e que condi¢Ges tém facilitado ou dificultado o ingresso e a
socializacdo profissional dos professores em inicio de carreira que atuam no curso de

Pedagogia?

Objetivos da pesquisa:
a) Analisar as percepc@es evidenciadas nas narrativas de experiéncias de insercdo docente no
Ensino Superior possibilitando a ressignificacao das vivéncias;

b) Investigar os espagos de aprendizagem do professor iniciante no Ensino Superior que atua
na formacdo de Pedagogos na relagcdo com as experiéncias formadoras conceituadas por
JOSSO (2004), momentos de ruptura com fundamentagio em NOVOA (1988) e os incidentes
criticos segundo BOLIVAR (2002), que comp&em sua trajetdria profissional;

c) Analisar as dimensdes dos conhecimentos que integram o exercicio profissional docente,

possibilitando a construgdo de apontamentos para a reflexividade do professor em sua insercao

No ensino superior.

Aprendizagens envolvidas:
Conhecimentos profissionais (aprendizagens/saberes docentes/experiéncias formadoras)
identificados no percurso e mobilizados a partir do ingresso no Ensino Superior e atuacdo no

curso de Pedagogia.

Dimensodes do conhecimento para a atuagao profissional
a) préatica docente em sala de aula;

b) formacédo continua;

c) planejamento, organizacao e dindmica do curso superior;

d) indissociabilidade ensino/pesquisa/extenséo.
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ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

1. Sobre a formacgéao académica e a inser¢ao profissional:

Percurso de vida e profissional: Quem é o narrador e de que lugar fala?;
Percurso de aprendizagem: formacao académica, ndo académica e espacos de trocas

de conhecimentos.

2. Sobre sua participacao e interface com o curso de Pedagogia:

Pedagogia: sua percepc¢ao sobre o curso;

Instituicdo: sua perspectiva em relagdo a faculdade;

Institucional: reunides de coordenagéo, eventos institucionais e formagoes;
Planejamento: sua motivacdo para o plano de aula;

Vivéncias marcantes no curso e na instituicdo

Aprendizagens e dificuldades.

3. Sobre 0 PPGEA e sua atuagao profissional

Dinamica da atuacao profissional: repercussdes no seu trabalho enquanto formador
(pratica docente em sala de aula e definicdo de estratégias; relacdo com os alunos;
planejamento e organizacéo);

Institucional: repercuss@es na cultura e dindmica de organizacao;

Profissdo: repercussdes no seu processo de aprendizagem profissional docente;
Pesquisa: repercussdes no envolvimento com contextos e praticas de investigacao e

publicagéo.

4. Por fim, se um colega seu, recém egresso do PPGEd, professor do Ensino Superior

em inicio de carreira, dissesse a vocé que iniciara a docéncia no curso de Pedagogia, quais

consideracdes vocé faria?



161

Para a analise dos dados
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territorios e saberes. Natal: EDUFRN, 2008.
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p.39-50, jan./abr., 2014.
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APENDICE E

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados do projeto
Titulo: Insercdo profissional docente no Ensino Superior e experiéncias formadoras de

professores que atuam no curso de Pedagogia

Objetivos da pesquisa:

a) Analisar as percepc¢0es evidenciadas nas narrativas de experiéncias de insercdo docente no
ensino superior possibilitando a ressignificacdo das vivéncias;

b) Investigar os espacos de aprendizagem do professor iniciante no ensino superior que atua
na formacgdo de Pedagogos na relacdo com as experiéncias formadoras conceituadas por
JOSSO (2004), momentos de ruptura com fundamentacio em NOVOA (1988) e os incidentes
criticos segundo BOLIVAR (2002), que comp&em sua trajetdria profissional;

c) Analisar as dimensfes dos conhecimentos que integram o exercicio profissional docente,
possibilitando a construgdo de apontamentos para a reflexividade do professor em sua inser¢ao

no ensino superior.

Mestranda: Elisangela Cristina Monegatto

Orientadora: Profa. Dr2. Barbara Cristina Moreira Sicardi Nakayama

Registro no comité de ética e plataforma Brasil como integrante do Projeto
NARRATIVAS DE FORMACAO NA ESCOLA E NA UNIVERSIDADE -
Proponente/Coordenador do Projeto: Guilherme do Val Toledo Prado - Numero do CAAE:
99177318.0.0000.8142

Prezada Professora,

Prezado Professor,

Este documento, chamado de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa a
assegurar seu direito como participante e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com
VOCé e outra com as pesquisadoras.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas davidas. Se

houver perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, vocé podera esclarecé-las com as
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pesquisadoras. Nao havera nenhum tipo de penalizagdo ou prejuizo se ndo aceitar participar ou
retirar sua autorizacdo em qualquer momento.

Sua participacdo na pesquisa ndo serd remunerada, nem implicara em gastos. Os riscos
da pesquisa sdo 0s menores possiveis, podendo gerar apenas o desconforto ocasionado ou néo,
pela convergéncia de ideias, com as situacOes dos referentes temas abordados.

Participacéo:

Sua contribuicdo nesta pesquisa consistird em participar de entrevista episodica
previamente agendada, que sera realizada de modo virtual, por meio digital, gravada em audio
e video, com duracdo de aproximadamente uma hora, onde a pesquisadora Elisangela Cristina
Monegatto encaminhara cada encontro e registro das narrativas, atraves de gravacdo e
transcricdo. Outra forma de registro podera ser realizada com fotografias. Os dados obtidos por
meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados em nivel individual, visando
assegurar o sigilo de sua participacdo. Apenas de forma académica sera divulgado o resultado
do estudo, ressaltando o uso de nomes ficticios ou nao, conforme combinado. O pesquisador
responsavel se compromete a tornar pablicos nos meios académicos e cientificos os resultados

obtidos de forma consolidada sem qualquer identificagdo dos participantes.

Armazenamento de material:

O material serd armazenado pelos pesquisadores por dez (10) anos, sendo descartado
apos este periodo. As fontes produzidas serdo socializadas em producges cientificas e, se
possivel, publicadas.

Favor marcar a opcao desejada:

( ) aceito participar do presente estudo, porém NAO AUTORIZO o armazenamento de
informacdes obtidas por meio da pesquisa;

() aceito participar do presente estudo e AUTORIZO o armazenamento de informacdes obtidas
por meio da pesquisa, sendo necessario meu consentimento a cada nova pesquisa, que devera
ser aprovada pelo CEP institucional e, se for o caso, pela CONEP.

Caso concorde com a participacdo na pesquisa, pedimos que assine esse documento e
rubrique todas as paginas.

Seguem abaixo informagdes do Comité de Etica em Pesquisa da UFSCAR.
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CEP UFSCAR

- O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Sdo Carlos, inserido na
estrutura administrativa da Pro-Reitoria de Pesquisa, € um 0rgdo colegiado de natureza
consultiva, deliberativa, educativa, interdisciplinar e independente, vinculado a Comisséo
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), do Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério
da Saude (MS).

- O CEP tem por finalidade cumprir e fazer cumprir o disposto nas Resolu¢des CNS n°® 466/12,
n° 510/16, n°® 370/07, n°® 240/97, n® 563/17, n° 580/18 e nas Normas Operacionais n°® 006/09 e
n°001/13, além das demais resolucbes do Conselho Nacional de Salde, no que diz respeito aos
aspectos éticos das pesquisas envolvendo seres humanos, sob a ética do individuo e das
coletividades, tendo como referenciais basicos: a bioética, a autonomia, a ndo maleficéncia, a
beneficéncia, a justica, dentre outros, de modo a prezar pela seguridade aos direitos dos
participantes da pesquisa e os direitos e deveres da comunidade cientifica e do Estado. O papel
do CEP ¢é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP desempenha um papel
coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das instituicdes, além de assumir
a funcdo de 6rgdo consultor na &rea de ética em pesquisas. Em caso de dendncias ou
reclamagdes sobre sua participacdo e sobre questfes éticas do estudo, vocé podera entrar em
contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFSCar das 8h30 as 11h30
e das 13h00 as 17h00, no seguinte enderego: Pro-Reitoria de Pesquisa - ProPg. Rodovia
Washington Luis s/n, km 235. CEP: 13565-905 - Séo Carlos - SP. E-mail: propg@ufscar.br.
Fone: (16) 3351-8028

Em caso de davidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a Prof2. Dr?,

Barbara Cristina Moreira Sicardi Nakayama (Pesquisadora responsavel), Universidade Federal
de Séo Carlos - UFSCar - Campus Sorocaba. Rod. Jodo Leme dos Santos. Km. 110 - SP-264.
Bairro do Itinga - Sorocaba. CEP 18052-780 - Departamento de Ciéncias Humanas e Educacao.
Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo. barbara@ufscar.br

Apos ter sido esclarecida e esclarecido sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos,
métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e 0 incomodos que esta possa acarretar, aceito
participar e declaro estar ciente dos objetivos da pesquisa “Insergdo profissional docente no
Ensino Superior e experiéncias formadoras de professores que atuam no curso de Pedagogia”.

Se desejar, posso abster-me da participagdo no estudo sem quaisquer prejuizos.


https://conselho.saude.gov.br/comissoes-cns/conep/
mailto:propq@ufscar.br
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Nome da(o) participante:

Idade: Contato telefonico:

E-mail:

Assinatura da(o) participante:

Data: / /

Responsabilidade do Pesquisador Responsavel:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 510/2016 CNS/MS e complementares na
elaboracdo do protocolo e na obtencdo desse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma cépia desse documento ao participante.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado.
Comprometo-me a utilizar as fontes obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades

previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pela participante.

Assinatura da Pesquisadora Responsavel - Data: 30/06/2020

Assinatura da pesquisadora/mestranda - Data: 30/06/2020
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ANEXO A

CRONOGRAMA DE REALIZACAO DAS ENTREVISTAS EPISODICAS

Entrevistas

Datas

Atividades

Auterpe

14/07/2020

Luz

27/07/2020

Julia

27/07/2020

Leon

05/08/2020

Apresentacdo do pesquisador

Apresentacdo do objetivo da pesquisa (auto)biogréfica;

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE);

Entrevista episodica fomentando a producdo de narrativas orais das

experiéncias, direcionadas pelo roteiro norteador:

1. Formacéo académica e a insercdo profissional;

2. Participagdo e interface com o curso de Pedagogia;

3. Atuacao profissional;

Desencadeadas pela questdo: Como ocorreu a sua inser¢cdo no
ensino superior?

Finalizadas pela questdo: Por fim, se um colega seu, recém-egresso
do PPGED, professor do Ensino Superior em inicio de carreira,
dissesse a vocé que iniciara a docéncia no curso de Pedagogia, quais

consideragdes vocé faria?

Fonte: Autora da pesquisa, 2020.
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DADOS BIOGRAFICOS COM O PERFIL DOS DOCENTES EM INSERCAO NO

ENSINO SUPERIOR
NOME AUTERPE JULIA LUZ
Pedagogia, Pedagogia; Magistério;
Pos-graduacdo Lato Pos-graduacao Lato Pedagogia;
sensu em: sensu em: Pos-graduacéo Lato
-Psicopedagogia; -Alfabetizacéo; sensu em:
. -Arte-educacdo e terapia; | -Psicopedagogia; -Letramento e
FORMACAO -Incluséo; Pos-graduacao Stricto alfabetizacéo;

Pos-graduacéo Stricto
sensu:
Mestrado em educagéo

sensu:

Mestrado em educacao

MBA em gestéo;
Pos-graduacdo Stricto
sensu:

Mestrado em educacao

Doutoranda da UFSCar
ANO DE CONCLUSAO 2020 2017 2013
DO MESTRADO
_ Professora Supervisora de Ensino Supervisora de Ensino
PROFISSAO ATUAL
QUANTOS ANOS NO 3 anos 4 anos 4 anos
ENSINO SUPERIOR
Pedagogia: metodologia | Pedagogia e cursos de | Pedagogia e Letras,

DISCIPLINAS QUE
ATUA

da lingua portuguesa
Arte-educacdo e terapia:
Teoria e curriculo, Gestdo
da sala de aula,
Psicogénese da linguagem
oral e escrita.

Pos-graduacao,
educacional.

area

Introdugdo metodologia
da pesquisa cientifica,

Letramento e
alfabetizacéo, Gestdo
educacional, ldentidade

e Formacao docente.




