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RESUMO

O acesso ao magistério no ensino superior ¢ buscado por profissionais de varias areas, e
muitos iniciam e se mantém na profissdo, sem formagao inicial ou continuada especifica para
exercé-la. Essa realidade se constitui um desafio a ser enfrentado pelas instituigdes
universitarias e pela pesquisa em Educagdo. O professor do ensino superior tem uma
especificidade educativa, que ¢ formar profissionalmente para o trabalho e, entre as
profissdes, de acordo com a LDB, cabe as Instituigdes de Ensino Superior formar professores
para a educacdo basica. Entre os diversos aspectos envolvidos no que se refere a formagao de
professores, alguns se repetem como temas investigados e outros sao silenciados. Observa-se
que, em relagdo ao professor formador, considerando como tal aquele que atua nas
licenciaturas e no curso de Pedagogia, ainda sdo poucas as discussdes a respeito da sua
formag¢do ¢ da sua atuagdo.como docente formador de futuros professores. Tendo como
referéncia os trabalhos de Mizukami, Cunha, Tardif, Shulman, esta pesquisa tem como
questdo central: como os formadores de professores descrevem e analisam a sua docéncia na
licenciatura? Foi realizado um estudo com trés professores formadores dos cursos de
Matematica e Letras de uma institui¢do publica de ensino superior do Estado da Bahia. Os
objetivos foram: compreender as aprendizagens vivenciadas pelo professor formador ao
desenvolver a sua docéncia na licenciatura; analisar as prioridades que os formadores
estabelecem ao ensinar a futuros professores; compreender como o professor formador
organiza seu trabalho docente e os saberes que mobiliza. Na metodologia foram realizadas
entrevistas abordando a formagdo e a atuacdo profissional do professor formador e o seu
ensino na licenciatura. O processo de analise dos dados partiu da definicdo dos seguintes
focos: aprendizagens vivenciadas na docéncia; prioridades na atuacdo com a formagao inicial
de professores; saberes e praticas na formagao dos licenciandos; observagdes sobre o aluno e
sua formacdo. Embora carregue suas especificidades, a docéncia do professor formador
apresenta muitos elementos de aproximacdo com a docéncia em outros contextos de ensino e
formacdo. Este estudo possibilitou algumas sinteses que vao na dire¢do da desvalorizacao da
docéncia, pois na cultura universitaria, ensinar ndo ¢ uma atividade que costuma dar prestigio,
nem agregar valor profissional ao docente, sendo vista como decorrente das outras atividades,
como aquelas relacionadas a pesquisa, orientacdo, consultorias, dentre outras. Nao havendo

uma proposta institucional de formacdo, esses professores encaminham um processo de



autoformacgao, buscando alternativas para as suas necessidades e desafios na relacdo com o
ensino e também com a pesquisa. Parece que a extensao na universidade ndo ¢ motivo de
maiores preocupacoes e essa ¢ apenas mais uma face da fragmentagdo e hierarquiza¢do dos
saberes e praticas na academia. As preocupagdes dos formadores no sentido de fundamentar a
compreensdo do conhecimento especifico, dos saberes pedagogicos, contextuais ¢ do campo
profissional, devem fazer parte de um projeto institucional de fortalecimento da docéncia nas

licenciaturas e no desenvolvimento profissional dos formadores.

Palavras-chave: Formacao de professores. Aprendizagem da docéncia. Professor formador

de professores.



ABSTRACT

Access to teaching in higher education is sought by professionals from various fields, and
many start and remain in the profession, without a specific initial training or continuing to
exercise it. This reality is a challenge being faced by universities and research in Education.
The specificity of the work of the professor is to train professionals, including teachers and,
according to the LDB, higher education institutions are responsible in training teachers for
basic education. Among the various aspects involved in regard to the training of teachers,
some are repeated as research topics and others are silenced. There are few discussions
regarding the formation and performance of the teacher trainer of future teachers. This
research builds on the work of Mizukami, Cunha, Tardif, Shulman, and its central question is:
how teacher educators describe and analyze their teaching at the graduation? A study was
conducted with three former teachers of Math and Letters courses of a public higher education
in the State of Bahia. The goals of the research were: to understand the learning experienced
by the teacher educator to develop their teaching in graduation; to analyze the priorities set by
the trainers teach future teachers; to understand how the teacher trainer organizes their
teaching and knowledge that mobilizes. In the methodology, interviews were conducted
addressing training and professional practice of teaching and teacher trainer in graduation.
The process of data analysis was based on the definition of the following focuses: learning
experienced in teaching; priorities in acting with initial teacher training, knowledge and
practices in the training of undergraduates; observations about the student and their education.
Although it has specifics, teaching teacher trainer features many elements of approach to
teaching in other contexts of education and training. This study suggests some syntheses that
go toward the devaluation of teaching because, in university culture, teaching is not an
activity that tends to prestige or add value to the professional teacher. Teaching is seen as
arising from other activities, such as those related to research, guidance, consulting, among
others. In the absence of an institutional teacher training proposal, these teachers develop a
process of self formation, seeking alternatives to their needs and challenges in relation to
teaching and also research. It seems that the extension in the university is not its major
concern and this is just another way of fragmentation and hierarchy of knowledge and
practice in university. The concerns of trainers in order to support the understanding of

specific knowledge, pedagogical knowledge, contextual knowledge and professional field



should be part of a project for institutional strengthening of teaching in undergraduate and

professional development of trainers.

Key-words: Teacher training. Learning of teaching. Teacher teacher trainer.
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INTRODUCAO

O oty b a lembanpa revé. ¢ a thapiiapdo Geansre,

[/ﬂ/‘éﬂ/‘;’i Gransver o wunds,

//%//m/ % .fﬁ/ﬁ/ﬂd

Iniciei a minha formagao profissional no Curso de Magistério, fiz o Curso de
Pedagogia, e posteriormente, me inseri profissionalmente trabalhando com formacao de
professores em nivel médio, por oito anos. Dessas experiéncias, trago as primeiras
inquietagdes, as primeiras aprendizagens acerca da complexidade inerente a atividade de
ensinar e formar professores.

Hoje, sou professora concursada na Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB), e estou envolvida com o processo formativo nas licenciaturas dentro da
universidade. A partir de um movimento pessoal e institucional de qualificacdo, busquei a
pos-graduacao Stricto sensu, em nivel de Mestrado, onde estudei a formacgdo inicial de
professores nos Cursos de Licenciaturas. Essa experiéncia contribuiu para alargar os
horizontes, ampliar as questdes iniciais e exercer o afastamento necessario para uma
aproximacao mais desveladora e compreensiva do contexto em que atuo.

Imediatamente apos a defesa do mestrado, iniciei o curso de doutorado, na
perspectiva de vivenciar mais uma etapa importante na minha formacdo como pesquisadora,
ampliar a minha compreensdo da docéncia e aprofundar algumas reflexdes sobre a Formagao
de Professores, tendo como foco o professor formador.

Na construgdo de um trabalho cientifico, a solidao e a parceria alimentam uma
a outra. E necessério aprender a construir a nossa propria soliddo, uma solidio acompanhada,
com o0s suportes necessarios para evoluir. O exercicio de “objetivacdao” ¢ continuo, num
processo intenso de conversa entre objetividade e subjetividade, onde o resultado sera sempre
provisorio.

Vejo-me na dupla condi¢do de formadora e aprendiz no meu contexto de
atuacdo profissional. Estudar a formag¢ao de professores ¢ importante na busca de sentido para
o trabalho como docente, na busca de vias de reconstru¢do da minha propria pratica e
condi¢des para o meu desenvolvimento profissional. E uma forma de alimentar o desejo de
permanecer na profissdo que fui escolhendo a cada passo, ao longo da minha trajetoria de

vida, formagdo e de trabalho. E descobrir-se e respeitar-se no seu processo de trabalho, na
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vivéncia dessa responsabilidade de apresentar o resultado de um percurso que € partilhado e
desacompanhado ao mesmo tempo.

E nessa perspectiva que apresento neste trabalho as sinteses que envolvem a
aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, enfocando a perspectiva do
professor formador, aquele que ensina e aprende nas licenciaturas, formando futuros
professores para a Educacdo Bésica. A pesquisa que ora apresento, pretendeu oferecer
respostas a seguinte questdo: Como os formadores de professores descrevem e compreendem
a sua docéncia na licenciatura?

Assim, para responder a essa questdo foram definidos os seguintes objetivos:
Compreender as aprendizagens vivenciadas pelo professor formador ao desenvolver a sua
docéncia na licenciatura e também em outros espacos, analisar as prioridades que o0s
formadores estabelecem ao ensinar a futuros professores; compreender como o professor
formador organiza seu trabalho docente e os saberes que mobiliza.

Esta tese situa-se, portanto, no ambito das discussdes atuais sobre o ensino, a
docéncia na universidade, a formag¢do de professores e a necessidade de investimento na
formacgao continua do professor formador, como elemento diferencial para a formagao inicial
que se processa nas licenciaturas.

O processo de investigacdo possibilitou algumas sinteses que apresento a
seguir, nos capitulos que compdem esse trabalho.

Capitulo 1 — UNIVERSIDADE E FORMACAO DE PROFESSORES — Nesse
capitulo s3o discutidas algumas questdes relativas a importancia da formagao para a docéncia
no ensino superior; especialmente sobre o professor formador que atua nas licenciaturas e as
contribuicdes dos estudos sobre a aprendizagem da docéncia para a compreensdo das
especificidades do trabalho desse professor.

Capitulo 2 — O PERCURSO METODOLOGICO — Nesse capitulo é descrito o
percurso teorico-metodologico da pesquisa, evidenciando os caminhos percorridos para a
realizacdo do estudo, detalhando os processos de coleta e anélise de dados.

Capitulo 3 — ENSINAR NA LICENCIATURA: A PERSPECTIVA DOS
FORMADORES — Nesse capitulo sdo apresentados os participantes da pesquisa e ¢ realizada
a descri¢do dos dados, evidenciando as escolhas realizadas para a sistematizacdo dos mesmos.
Sdo enunciados quatro focos do estudo: aprendizagens vivenciadas na docéncia; prioridades
na atua¢do com a formacao inicial de professores; saberes e praticas do professor formador e

observagoes sobre o aluno das licenciaturas.
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Capitulo 4 — COMPREENDENDO A DOCENCIA DOS PROFESSORES
FORMADORES — Nesse capitulo os principais achados da pesquisa sdo analisados na
perspectiva do referencial tedrico adotado. Os resultados do trabalho sdo comentados na
perspectiva de identificar os elementos da aprendizagem da docéncia do formador e as
caracteristicas do seu ensinar, apontando contribui¢des e possiveis aprofundamentos em
futuras investigagoes.

Nas consideragdes finais sdo tecidas reflexdes a respeito das aprendizagens

pessoais, académicas e profissionais realizadas no percurso da pesquisa.
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CAPITULO 1 - UNIVERSIDADE E FORMACAO DE PROFESSORES

e wiltlyas di wide wir-se reconfpurandt, garkordb aovas mathas 1w enthoes novas levtvas

Pl vezes Jastion pequenss @eonlecihenlos para gue wonds rands gfin dadhs @ vile  (Pus, 2007)

Temos vivido tempos de profundas transformacdes em diferentes ambitos da

nossa vida, nas formas de sentir, pensar e construir a nossa humanidade cotidianamente.

Num universo saturado de informagdo tecem-se as palavras e os factos, as regras e
0s usos, os implicitos e os explicitos, em processos de fluidez movediga, reveladora
do jogo das forgas contrastantes. O sentido das coisas torna-se difuso e, todavia, em
cada um de nods coexistem, em cada momento, memorias do passado e expectativas
de futuro que se combinam na forma como vivemos o presente e contribuimos para
o modelar, projectando-o no devir. (CAVACO, 1995, p. 157).

A universidade, como instituicdo social, vive os mesmos processos de
profundas e aceleradas mudangas, tal como ocorre nas sociedades contemporaneas
(CASTANHO, 2000). O autor esclarece, que a crise vivida pela universidade em varios paises
e no Brasil, estd relacionada com o desgaste do que chama de modelo democratico-nacional-
participativo, predominante desde a segunda metade do século XX nas universidades
ocidentais, e a ascensdo do modelo neoliberal-globalista-plurimodal, j& bem visivel no Brasil
e inteiramente constituido nos Estados Unidos.

Para o autor, ambos os modelos de universidade, relacionam-se estreitamente
com as formas de producdo do capitalismo em cada tempo historico. Sendo que, no atual
contexto, de mudangas na producdo capitalista, sustentadas pela ideologia neoliberal, a
universidade ¢ pressionada, de forma intensa, a se curvar as prescrigdes neoliberalistas, na
perspectiva do capitalismo globalizado (CASTANHO, 2000, p. 35-36).

No primeiro modelo de universidade,

[...] faz-se a critica do conhecimento existente, produz-se conhecimento, pesquisa-
se a realidade e volta-se para o equacionamento ¢ a solugdo de seus problemas, vai-
se ao encontro destes onde estiverem, dividem-se as solugdes como de emergéncia e
como definitivas, oferecendo-se as primeiras como extensdo e as segundas como
projetos de investigagdo. (CASTANHO, 2000, p. 35).

No momento atual, de ascensdo do modelo neoliberal-globalista-plurimodal,
ainda utilizando as contribui¢des de Castanho (2000, p. 36), a universidade se orienta para o

mercado como uma empresa que deve ser administrada com eficiéncia gerencial, alheia a
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participagdo politica e afastada do compromisso em melhorar a vida social. Na sua pauta, tem
destaque a cultura global; a pesquisa se afasta do homem concreto que a cerca e volta-se para
o conhecimento utilitario, a informacao acessivel em rede; a instituicdo passa a assumir varias
formas para atender as exigéncias do mercado e da integracdo dos mercados.

Em consonancia com a perspectiva colocada anteriormente, o Estado passa a
supervisionar as Instituicdes de Educagdao Superior (IES), publicas e privadas, avaliando os
cursos de graduacdo, a produtividade académica dos professores, o desempenho dos
estudantes, enfim, as universidades devem atuar na légica da concorréncia, de uma
racionalidade mercadolégica, produtivista, na 16gica da eficacia, com menor custo em menor
tempo, num processo de distor¢ao no seu papel politico e social.

No quadro da problematica que envolve a universidade, existem vdrios
desafios, a serem enfrentados: atender a grupos cada vez maiores e mais heterogéneos (quanto
a idade, sexo, condicdo social, motivagdo etc.) de estudantes que passaram a ter acesso a
universidade; a redugdo da autonomia universitaria; o aumento das atividades dos professores;
o descompromisso do poder publico no financiamento das institui¢cdes; as politicas de
avaliacdo de desempenho, produ¢do e adequagdo das institui¢gdes universitarias aos padrdes
estabelecidos pelas atuais politicas educacionais para o ensino superior; a formagao passa a
ser vista como valor social e econdmico, numa perspectiva pragmatica, sendo que a
universidade ndo ¢ a Uinica via de credenciamento profissional; a formag¢do se inicia antes de
um curso universitario e vai além da titulagdo académica, como um processo permanente, ao
longo da vida (ZABALZA, 2004).

No contexto descrito acima, os saberes e praticas dos professores universitarios
passam a ser questionados e torna-se importante discutir as especificidades do seu trabalho
como docente e os mecanismos de formagdo dos professores para esse nivel de ensino. A
complexidade da docéncia, tdo enfatizada para os outros niveis de ensino em documentos
oficiais, pesquisas e estudos, entra em pauta também para a docéncia no ensino superior.
Abre-se espaco para uma reflexdo cuidadosa sobre a formagdo dos professores do ensino
superior.

As mudancas enfrentadas pelas institui¢des universitarias afetam o professor,
pois € o lugar de construcao da sua identidade profissional e pessoal. A mudanga no conceito
de formacdo passa a exigir dos professores universitarios novos enfoques e novas formas de
atuacdo. Conhecer bem a disciplina continua sendo importante, mas ndo suficiente, a

formacao pedagdgica torna-se necessaria e o perfil do professor universitario vé-se diante da
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exigéncia de reconstru¢cdo, conforme Masetto (1998, 2003); Pimenta e Anastasiou (2008);
Zabalza (2004), Cunha (2002), entre outros.

Muitas perguntas estdo em busca de respostas, por exemplo: como criar
espacos propicios para a aprendizagem e desenvolvimento profissional do docente no ensino
superior? Como sera possivel contribuir para desestabilizar determinadas praticas de ensino-
aprendizagem cristalizadas e alimentadas pela cultura que rege a universidade? Na formagado
de professores, quais espacos e praticas sao mobilizadoras do didlogo entre os docentes das

diversas areas no contexto das licenciaturas na universidade?

1.1 A docéncia no ensino superior

Até recentemente a docéncia no ensino superior era assumida, principalmente,
como espaco de atuagdo de profissionais bem sucedidos, que transmitiam conhecimentos
tedricos da sua area e conhecimentos praticos advindos da sua experiéncia que se tornavam
referéncia para os estudantes, futuros profissionais. Ao contrario da profissionalizacdo nas
areas especificas, que parte de uma formagdo académica inicial, a docéncia no ensino superior
ainda ndo tem uma formacdo que contemple suas especificidades, que aborde os saberes
especificos para o seu exercicio (MASETTO, 1998; ZABALZA 2004; PIMENTA;
ANASTASIOU, 2008).

Ainda hoje, muitos professores universitarios se auto-definem como
profissionais de sua area especifica, mesmo quando a docéncia se constitui em sua atividade
principal, e demonstram resisténcia em participar de cursos ou outras experiéncias
relacionadas a formacdo para o ensino (VASCONCELOS, 1998). A identidade do professor
universitario tende ao individualismo e ndo esta vinculada a docéncia.

Apesar de ser uma tarefa exigente, a docéncia no ambiente universitario
sempre foi vista com descaso, como atividade secundaria para alguns professores que
valorizam e se dedicam mais as atividades de pesquisa. De fato, “[...] é curioso como
aceitamos de bom grado os requisitos formais quando se trata da pesquisa [...], mas como os
rejeitamos, por considerd-los desnecessarios, quando se trata da docéncia.” (ZABALZA,
2004, p. 32).

Nao ha davida de que a pesquisa cientifica ¢ vocacao das universidades, ¢ um
dos pilares em que se assentam tais instituicdes e ¢ uma atividade inerente a profissdo de
professor universitario. Alguns professores se dedicam mais a pesquisa, outros, se afinam

mais com a atividade de docéncia. Balzan (2000, p. 136) diz, defendendo a perspectiva
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ensino-pesquisa como principio metodolégico, que, embora raro, pode acontecer um bom
ensino sem pesquisa, mas o caminho para um ensino de exceléncia ¢ a articulagao,
“professores e alunos trabalhando juntos, procurando solucionar problemas extraidos da
realidade homem-natureza-sociedade”. Essa ndo ¢ uma tarefa sem embates.

Para Cunha (2006, p. 258) na cultura universitaria, ensinar ndo ¢ uma atividade
que costuma dar prestigio, nem agregar valor profissional ao docente, ¢ vista como decorrente
das outras atividades, como aquelas relacionadas a pesquisa, orientacdo, consultorias, dentre
outras. Seu exercicio ocorre de forma naturalizada. Para as institui¢des universitarias, a
docéncia também ndo traz recursos financeiros nem prestigio.

A universidade, assim como a sociedade, ¢ condicionada pelo paradigma da
racionalidade técnica, o saber especializado, a fragmentagado; a ldgica que rege o ensino ainda
¢ de transmissdo e reprodu¢do de conhecimento; o carater disciplinar e a especializagao
predominante no interior de cada estrutura (departamento, cursos, disciplinas etc.) criada nas
universidades e demais instituigdes de ensino superior, se manifesta cotidianamente em
determinadas posturas e praticas, na manutencao de certas dicotomias. Percebe-se uma visao

reducionista da atividade de ensino desconsiderando que,

Ensinar ndo ¢ s6 mostrar, explicar, argumentar, etc. os conteidos. Quando falamos
sobre ensino, aludimos também ao processo de aprendizagem: ensinar ¢ administrar
o processo completo de ensino-aprendizagem que se desenvolve em um contexto
determinado, sobre certos conteudos especificos, junto a um grupo de alunos com
caracteristicas particulares (ZABALZA, 2004, p. 123).

Ainda, sobre a visdao do ensino e a desconsideracdo do mesmo como foco de

pesquisa no seio das instituicdes universitarias, Cunha (2002, p. 47) afirma que,

A investigacdo sobre a propria docéncia e sobre processos pedagdgicos vivenciados
no ambito da universidade quase ndo encontra guarida na maior parte das areas
académicas, apesar de também constituir a dimensdo da pesquisa. Essa é uma
exteriorizacao dos valores presentes na cultura académica que estdo indicando que o
componente da docéncia ndo precisa ter, na universidade, o estatuto profissional que
se requer para as outras profissoes.

Na atualidade, a énfase na visibilidade dos resultados, a pressdo para produgdo
e publicacdo de artigos em periddicos, para busca de financiamentos, garantia de bolsas, entre
outros, acentua, ainda mais, a valorizacao das atividades de pesquisa. Nessa perspectiva € que
se encaminha a avaliagdo do trabalho do professor e a desconsideragao da necessidade de

incentivo e qualificacdo para as atividades de ensino na universidade.
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Por outro lado, pode-se perceber que o excessivo controle externo a que tém
sido submetidas as instituigdes de ensino superior, ¢ que desvaloriza o magistério, também
compromete a pesquisa cientifica na medida em que, as exigéncias e expectativas colocadas
para essa atividade dificultam a produgdo de conhecimentos novos em tempo exiguo, pelo
menos em certas areas. A intensificagdo do trabalho do professor ndo considera que o0 mesmo
precisa de tempo para atender a atividades tdo complexas, como escrever, orientar, avaliar,
estudar, refletir, ensinar, desenvolver-se, como nos mostra Ferenc e Mizukami (2008).

Nos ultimos anos, a p6s graduagao stricto sensu, vem se tornando a principal
instancia para formacao desses docentes e um critério para admissdo na docéncia superior nas
universidades. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9394/96, diz no seu art. 66,
que “a preparacdo para o magistério superior far-se-& em nivel de pos graduacio,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”.

A referida legislacdo, no art. 52, exige que as instituigdes universitarias tenham
o minimo de um ter¢o do quadro docente com titulacdo académica de mestrado ou doutorado.
E isso explica, em parte, o fato do critério da titulacdo ter sido priorizado nos ultimos anos
para admissao nos quadros de professores dessas instituicdes. Mas, esses e outros dispositivos
legais ndo regulamentam a formagao de docentes para o ensino superior.

Isaia (2006, p. 65-66) ressalta a ndo compreensdo por parte dos professores e
das institui¢des, da necessidade de formacdo para a docéncia no ensino superior e alerta que
nas licenciaturas, nos bacharelados, ¢ mesmo nos cursos de pos-graduacdo latu ou stricto
sensu, a tonica nao ¢ o magistério superior. Mesmo com algumas iniciativas no ambito da
pos-graduacao, as mesmas “ndo garantem a intencao de preparar efetivamente os docentes a
uma das destinacdes basicas das instituicdes superiores, que ¢ a formacdo de futuros
profissionais”.

Em sua maioria, os cursos de pds-graduagdo stricto sensu t€m seu enfoque
predominantemente voltado para a formag¢dao do pesquisador, que embora, importante e
necessaria, ndo contempla as especificidades da aprendizagem da docéncia. Se mantém, de
certa forma, a crenca de que “quem sabe, sabe ensinar”, ou seja, para ser professor
universitario, ¢ suficiente conhecer profundamente um conteudo e ser um bom pesquisador,
como mostram os estudos de Pimenta e Anastasiou (2008); Masetto (1998). Essa énfase no
contetdo especifico também ¢ apontada por Cunha (2006, p. 258), que afirma: “a formagao
do professor universitario tem sido entendida, por forca da tradicdo e ratificada pela
legislagdo, como atinente quase que exclusivamente aos saberes do conteudo de ensino”.

Importante considerar, também, como afirma Veiga et al. (2000, p. 190), que:
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Se a especificidade e identidade da profissdo docente € o ensino, ¢ inadmissivel que
professores universitarios que detenham o dominio do conhecimento em um campo
especifico ndo recebam uma formac¢do mais condizente com as reais necessidades
dos alunos e do ser professor.

Embora a CAPES exija no minimo um semestre de pratica docente na
graduagdo stricto sensu para seus bolsistas (geralmente, para os ndo bolsistas, ¢ oferecida uma
disciplina optativa), essa exigéncia, apesar de importante, ¢ insuficiente, visto que o
encaminhamento desse estagio fica a cargo de cada instituicdo e nem sempre tais experiéncias
sao devidamente planejadas, orientadas, sistematizadas, com objetivo de realizar a formacao
pedagdgica necessaria ao professor universitario.

Pachane (2005) discute a importancia da formacao pedagdgica para o professor
universitario a partir da analise de uma experiéncia desenvolvida pela UNICAMP, com o
Programa de Estagio de Capacitagao Docente (PECD) para doutorandos. Podemos perceber
no seu relato que, aspectos tais como, planejamento e estruturacdo, clareza dos objetivos a
serem alcangados, envolvimento e trabalho coletivo, vivéncia da docéncia em seus multiplos
aspectos pelos estagiarios, vinculacdo ensino e pesquisa, espagos de discussdo e reflexado,
entre outros, sdo importantes para que tais experiéncias possam trazer resultados formativos
positivos para os envolvidos e para a institui¢ao.

A autora conclui que,

mais que necessarios, programas voltados a formacdo pedagdgica do professor
universitario sdo possiveis de ser realizados e capazes de despertar naqueles que o
realizam, o comprometimento com as questdes educacionais. Porém essa formacao
ndo pode se dar de qualquer maneira, nem se limitar aos aspectos praticos (didaticos
ou metodologicos) do fazer docente, devendo englobar dimensdes relativas as
questdes éticas, afetivas e politico-sociais envolvidas na docéncia. (PACHANE,
2005, p. 26-27)

O acesso ao magistério no ensino superior ¢ buscado por profissionais de varias
areas, ¢ muitos iniciam e se mantém na profissdo, sem formacdo inicial ou continuada
especifica para exercé-la. Essa realidade se constitui um desafio a ser enfrentado pelas
instituicdes universitarias e pela pesquisa em Educagao.

Maciel e Dal Castel (2008), ao estudar a producdo sobre docéncia no ensino
superior no GT Didatica da ANPEd, analisaram 25 trabalhos apresentados no periodo de 2001
a 2005 e revelam que, os autores pesquisados abordam que a constru¢ao da identidade do
docente da educacdo superior se configura no espacgo institucional de trabalho; discutem

questdes referentes a docéncia no ensino superior, destacando a importancia da formagao
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pedagogica para o trabalho docente nesse nivel de ensino. “E quando se trabalha a formagédo
pedagdgica do professor que se dé a ele o tempo, absolutamente indispensavel, para “pensar”
a educacdo [...]” (VASCONCELQOS, 1996, p. 31).

Observando os trabalhos apresentados no Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino (ENDIPE), no GT Formagao de Professores da Associacdo Nacional de
Pos-Graduagao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e as publicagdes em periodicos de
circulag@o nacional, como Cadernos de Pesquisa e Revista Brasileira de Educagdo, de 2006 a
2008, percebe-se a presenca de trabalhos enfocando o ensino superior € uma crescente
preocupagdo com a formagdo pedagodgica para o professor que atua nesse nivel de ensino.
Essa ¢ uma questdao que se coloca, especialmente, diante da complexidade do trabalho dos
professores na universidade, do que € proposto pelas politicas educacionais para a formacao
dos diversos profissionais e diante da compreensao da complexidade do ensinar e aprender na

educacao basica, ja bastante enfatizada por diversos estudos.

1.2 Formacgao de professores e as licenciaturas

O professor do ensino superior tem uma especificidade educativa, que ¢ formar
profissionalmente para o trabalho. Entre as profissdes, de acordo com a LDB (1996, Art. 62.)

cabe as IES formar professores para a educacdo basica,

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formac¢do minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

A formagdo de professores em cursos de licenciatura, no contexto da educagao
brasileira, remonta a década de 30, do século XX, com a formatagdo de cursos desenvolvidos
segundo a formula 3+/. Nesse modelo de formagao as disciplinas de cunho pedagodgico
(responsaveis pelo licenciamento para o Ensino Fundamental II' ¢ Médio), eram ofertadas no
ultimo (quarto) ano do curso, ficando reservados para as disciplinas de cunho especifico, os
trés primeiros anos. Dessa forma, os cursos de licenciaturas em sua origem, podem ser
caracterizados como cursos de um ano, sustentado pelo ensino da Didéatica, vivenciado depois

de uma formacao caracteristica de um bacharelado.

1 , . . . . 4 . .
Na década de 30, o que hoje denominamos de Ensino Fundamental II (5% — 8* séries), era denominado de
Ginasio e o Ensino Médio, responsavel pelo preparo e ingresso no ensino superior, era denominado de Colegial.
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Os professores egressos desses cursos eram concebidos como técnicos e/ou
especialistas, que deveriam aplicar/reproduzir na sua pratica, os conhecimentos e regras para
o ensino validados pela pesquisa cientifica. Segundo Pereira (1999, p. 112), a formagdo de
professores nesse periodo ocorria a partir de um curriculo coerente como os principios da
racionalidade técnica e exigia tdo somente “um conjunto de disciplinas cientificas e outro de
disciplinas pedagdgicas”, responsaveis pelo fornecimento das orientagdes para o ensino €
conduta docente.

Com a nova Lei de Educagdo, os cursos de formacdo de professores passaram
para o foco de ateng¢do das politicas educacionais complementares ¢ em janeiro de 2002 é
publicado Parecer do CNE/CP de n°® 09/2001, publicado no Diario Oficial da Unido de
18/1/2002, Se¢dao 1, p. 31, estabelecendo as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena”. Nesse documento, aparece como caracteristicas consideradas, na
atualidade, como inerentes a atividade docente:

> orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;
assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;
incentivar atividades de enriquecimento cultural;
desenvolver praticas investigativas;
elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos curriculares;

utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

YV V. V V V V V

desenvolver habitos de colaboragao e trabalho em equipe.

Esses e outros mecanismos legais pretendem que a formagdo estabelega
vinculos mais estreitos com a escola basica, que tenha como eixo o trabalho docente e que
sejam superadas as dicotomias arraigadas nos contextos de formacdo: bacharelado e
licenciatura; conteudo especifico e conteudo pedagodgico; teoria e pratica, entre outras. No
ambito das reformas, o professor e sua formagao passa a ser o alvo das mudancas pretendidas,
onde importa ndo s6 o dominio da sua matéria, mas a constru¢do de competéncias que
qualifiquem sua atuagao profissional.

Nessa perspectiva, o referido parecer deu origem/solicitou a reestruturagao de
todos os cursos de licenciatura ofertados no ambito nacional e foi complementado pelas
Resolugdes do CP/CNE de n°® 01 de 18/02/02 e n°® 02 de 19/02/02. A Resolugdao 01/2002

“Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagao
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Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena”, e a Resolucdo 02/2002°
“Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formacgao de professores da Educacdo Bésica em nivel superior” publicada no Diério Oficial
da Unido, Brasilia, 4 de marco de 2002, Se¢do 1, p. 9.

Na formacdo de professores ha que se superar ainda muitos desafios
relacionados as questOes institucionais e as praticas vigentes até se conseguir estabelecer
vinculos sélidos entre as diversas instancias formativas, escolas e universidades, € entre seus
agentes. As mudangas ndo se realizam rapidamente, os dispositivos legais ndo garantem a
superacao das dicotomias no modelo disciplinar instituido na formagdo de professores e na
escola basica.

Nesse contexto, as instituicdes de ensino superior, colocadas, também, como
foco das novas legislagdes e reformas educacionais, através dos seus setores académico-
administrativos, na perspectiva de atender as novas diretrizes, dedicaram-se a rever os
curriculos dos cursos de licenciatura, vislumbrando adequa-los as fei¢des legalmente
defendidas. Importante salientar que esse processo de ajustamento ndo foi/€ pacifico, pois as
determinagdes legais para os cursos de licenciatura juntam-se a outras questdes e problemas
enfrentados por tais cursos ao longo do tempo, como as divisdes entre as areas da formacao,
importancia e a carga horaria das disciplinas pedagogicas, entre outros.

De acordo com Pereira (1999) e Penin (2001), os questionamentos gerados pela
comunidade académica, em especial pelos professores formadores, decorreram da auséncia de
politicas institucionais para os cursos de licenciatura e também, pela falta de articulacdo entre
as Faculdades/Centros/Departamentos. A falta de articulagdo entre esses setores,
historicamente tem favorecido uma formag¢do de professores fragmentada, sem
articulagdo/didlogo entre os seus docentes, prejudicando uma formagdo com identidade e
finalidades proprias. Historicamente, foi se acentuando um certo descaso com as licenciaturas,
como apontado por Pereira (2000) e também por Candau (1997, p. 32) que afirma: “[...] a
problemadtica dos cursos de licenciatura ¢, em termos gerais, praticamente a mesma desde a
sua origem nas antigas Faculdades de Filosofia até os nossos dias.”

Como instancia formadora de professores para o ensino fundamental e médio, a

universidade, de certa forma, tem ignorado a precariedade do modelo de formagao instituido

2 A Resolugdo 02/2002, fixa um minimo de 2800 (duas mil e oitocentas) horas de curso, definindo 400
(quatrocentas) de pratica como componente, curricular vivenciadas ao longo do curso; 400 (quatrocentas) de
estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso; 1800 (um mil e oitocentas)
horas de aulas para os conteudos curriculares cientifico-culturais e por fim, 200 (duzentas) horas outras formas
de atividades académico-cientifico-culturais.
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nos seus cursos de licenciatura. Um modelo que tem atendido, de forma limitada, a
complexidade e as especificidades que a atividade docente exige. Na hierarquia dos saberes e
praticas na universidade, desconsidera-se que ensinar ¢ uma atividade complexa, que envolve

especificidades e formacao profissional, para além de uma questdo técnica/instrumental.

1.3 A emergéncia de estudos sobre o professor formador de futuros professores

Entre os diversos aspectos envolvidos no que se refere a formagdo de
professores, alguns se repetem como temas investigados e outros sdo silenciados. Observa-se
que em relacdo ao professor formador, considerando como tal, aquele que atua nas
licenciaturas e no curso de pedagogia, ainda sdo poucas as discussdes a respeito da sua
formacgdo; da sua iniciacdo como docente formador na universidade; dos seus processos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional; dos elementos que influenciam a construgao
da sua identidade; das suas condigdoes de trabalho; da defini¢do dos saberes e praticas
necessarios e especificos desses profissionais que sdo responsaveis pela formagdo inicial e
continuada de outros professores.

André (2000) analisando as pesquisas da Pds-graduagdo em Educagdo no
Brasil nos anos 90, que tinham “Formacgao de Professores” como uma das palavras chave,
apontou como conteudos emergentes: questdes de género e etnia; uso de novas tecnologias;
identidade e profissionalizagdo docente; meio ambiente e saude; representacdes do aluno-
futuro professor e também os processos de aprendizagem desse mesmo aluno; e competéncias
na formacao do professor.

Como temas silenciados, foram apontados no referido estudo, a formagdo do
professor para atuar na educagdo indigena, na educagdo de jovens e adultos e para atuar com a
diversidade cultural. Também aparece como tema silenciado a dimensao politica na formagao
do professor. Percebe-se que o professor formador, nesse contexto, ainda ¢ um tema de pouco
ou nenhum interesse de investigagao.

Na sintese de Brzezinski e Garrido (2001), que examinaram os trabalhos
apresentados no GT Formacao de Professores, nas reunides da ANPEd, no periodo de 1992 a
1998, as autoras constataram que entre as tematicas silenciadas ou pouco investigadas nos
estudos da area, esta o formador de professores.

No estudo de Nascimento (2007) a autora toma como referéncia os trabalhos
publicados de 2000 a 2004, em periddicos de circulagdo nacional, e também verificou que o

formador de professores nao era objeto desses estudos.
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A caréncia de estudos sobre questdes relativas ao professor formador, ¢ a
compreensdo da relevancia de tais estudos diante do debate instalado sobre a formacgdo de
professores e o ensino na educacdo basica, entre outros, ¢ apontada por diversos autores,
como Nascimento (2007); Mizukami (2006); Passos & Costa (2008); Almeida ¢ Hobold
(2008) e Gatti (2009).

Entre os trabalhos com enfoque no formador, Almeida e Hobold (2008)
investigaram o processo de tornar-se professor formador e os saberes a que esse profissional
recorre para desenvolver seu trabalho. O estudo mostra que, para os participantes:

> os saberes da pratica docente na escola basica sdo importantes para o
desenvolvimento do seu trabalho como formadores;

> as experiéncias da formacdo inicial sdo significativas, com algumas
referéncias aos seus formadores e a contribuicdo desses no que se refere as competéncias
profissionais e a0 modo como compreendem o papel da formagao inicial;

> ha a preocupagao com a forma de trabalhar os contetidos, sistematizar o
conhecimento e torna-lo acessivel ao aluno;

> a formacdo académica, em termos de mestrado e doutorado, realizados
no percurso no ensino superior, foi importante no desenvolvimento profissional dos
participantes, contribuindo para ressignificar seus conhecimentos profissionais.

As autoras, também refletem sobre a dificuldade de definir a especificidade do
conhecimento profissional docente do formador e a necessidade de estudos sobre os saberes
desses profissionais.

Passos e Costa (2008) discutem sobre as relagdes entre identidade profissional
do professor formador e cultura institucional, considerando o processo de constituicdo de sua
identidade docente nos novos contextos e condigdes institucionais onde desenvolve seu
trabalho. O estudo foi realizado com professores formadores de trés instituigdes sendo uma
publica e duas privadas. Aponta que as condigdes de trabalho no ensino superior publico sdao
melhores que as da institui¢do privada, mas a intensificagdo do trabalho desses profissionais,
nos dois contextos ¢ cada vez maior, com falta de retorno financeiro e tempo exiguo para as
atividades, realizando um trabalho fragmentado e numa situagdo de isolamento em relagdo ao
trabalho que desenvolvem na sala de aula.

As autoras compreendem (p.193) que esses aspectos “sdo reveladores de um
momento de (re)constitui¢do da identidade profissional do professor” e que a compreensao
desse processo pelos formadores de professores pode influir no processo de escolha ¢ na

permanéncia na carreira dos futuros professores.
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Refletindo sobre a docéncia no ensino superior € a necessidade de proposicoes
quanto ao professor formador, Mizukami (2006) aponta o paradoxo, de que sao os formadores
de professores, que foram formados e hoje atuam, com autonomia e seguranga, na perspectiva
da racionalidade técnica-instrumental, que deverdo formar sob uma nova visdo, da
racionalidade pratico-reflexiva.

Para a autora, essa realidade ndo pode ser desconsiderada, uma vez que, tais
principios arraigados na formacdo e na pratica, dificultam a que esses formadores possam
aderir e vivenciar novas propostas formativas, o que refor¢ca a necessidade de se pensar em
politicas educacionais para a formag¢do do formador.

Baseada em sua insercdo em diferentes contextos formativos, como formadora
de professores, considera a formacdo do formador, “como um processo continuado de
autoformacdo — envolvendo dimensdes individuais, coletivas e organizacionais -
desenvolvido em contextos ¢ momentos diversificados e em diferentes comunidades de
aprendizagem constituidas por outros formadores” (MIZUKAMI, 2006, p. 3).

Também considera que, a literatura sobre processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional da docéncia, assim como tem trazido contribui¢des importantes
para a docéncia em geral, também contribui para se pensar processos formativos do formador.
Assim, a compreensao sobre o aprender a ensinar, teoricamente, pode ser estendida ao
professor formador.

No referido texto sdo destacadas algumas contribuicdes da literatura sobre
processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia para orientar as
propostas sobre o formador. Sao destacados no referido texto, quatro pontos a serem
considerados em politicas publicas educacionais direcionadas a formac¢do do formador: base
de conhecimento, estratégias formativas, comunidades de aprendizagem e atitude
investigativa, esta ultima ¢ destacada pela autora, com base em Cochran-Smith (2003, p. 14),
“como ferramenta promissora de aprendizagem e desenvolvimento profissional de
formadores.”

Mizukami (2006, p.7) considera que nesses pontos encontram-se os focos que
possibilitam intervir e promover aprendizagens da docéncia nos processos formativos e
podem dar suporte para redimensionar a docéncia universitaria e outras agdes formativas,
tendo o formador como foco. E importante a formulagdo de uma proposta direcionada a
formagao desse profissional, de forma a contemplar o que o mesmo deve saber e fazer para

formar o professor da escola basica proposto pelas politicas educacionais vigentes.
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Com base no exposto, colocar o foco na formagao desse profissional parece ser
bastante pertinente e urgente, uma vez que, a formagao de professores para a educagdo basica
¢ enfatizada quando se avalia a qualidade das experiéncias educativas escolares. Parece claro
que o professor e sua formagdo ndo respondem isoladamente pelo ensino oferecido nas
escolas, pois, entre outras, as questdes salariais, as escassas oportunidades de
desenvolvimento profissional’, as condicdes de trabalho nas escolas publicas, em geral, sdo
dificultadoras da docéncia.

No entanto, ¢ preciso aten¢do para a responsabilidade das instituicdes de
formagdo e para a necessidade de formulacdo de politicas voltadas para a formacdo e o
acompanhamento do processo de desenvolvimento profissional daquele que forma futuros
professores. A educacdo na escola basica e no ensino superior, relaciona-se, de certa maneira,
com a formac¢do inicial e continuada que como formadores estamos vivendo e, no mesmo
circulo, estamos em condicdes de oferecer. Revela que os ciclos e espagos de formagao nao

tém final definido.

1.4 Algumas contribuicdes dos estudos sobre aprendizagem e desenvolvimento

profissional da docéncia

Os modelos instituidos nos diversos espagos de formagdo de professores sdo
permeados por aspectos ideoldgicos, politicos, cientificos, culturais, contextuais. A formagao
de professores sustenta-se a partir de diferentes orientagdes conceituais, que, entre outros,
relacionam-se com as expectativas sociais destinadas a escola e seus agentes em cada

momento historico. Como afirma Garcia (1999, p. 30),

[...] as concepgdes sobre o professor variam em funcdo das diferentes abordagens,
paradigmas ou orientagdes. Assim, podemos observar numerosas, € por vezes
contraditérias, imagens do professor: eficaz, competente, técnico, pessoal,
profissional, sujeito que toma decisdes, investigador, sujeito que reflete etc. E, sem
davida, evidente que, cada uma destas diferentes concepgdes do que deve ser o
professor, vai influenciar de modo determinante os contetidos, métodos e estratégias
para formar os professores.

Até a década de mil novecentos e oitenta, as pesquisas sobre o professor e sua

formagao foram conduzidas na perspectiva do paradigma denominado processo-produto, que

3 A concepgio de desenvolvimento profissional adotada nesse estudo é de “uma abordagem na formagdo de
professores que valorize o seu carater contextual, organizacional, e orientado para a mudanga [...] a partir de uma
perspectiva que supera o carater tradicionalmente individualista das actividades de aperfeicoamento dos
professores” (GARCIA, 1999).
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tinha como foco o ensino eficaz. A racionalidade que da sustentagdo a esse modelo ¢ a
racionalidade técnica que concebe o professor como um técnico que enfrentard situagdes
previsiveis e lineares. Nessa perspectiva o trabalho docente seria basicamente instrumental,
apoiando-se em pressupostos técnicos e cientificos aplicaveis as situagdes de ensino (PEREZ-
GOMEZ, 1992; MIZUKAMI et al., 2002). A complexidade do processo ensino-aprendizagem
e a diversidade de percursos formativos eram desconsideradas.

A partir da citada década foram se constituindo novas abordagens na area de
formacgado, e os estudos passaram a se articular em torno dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional da docéncia. Tais abordagens se enraizam no paradigma do
pensamento e evoluem considerando também o conhecimento do professor, indagando sobre
o0s processos pelos quais os professores geram conhecimentos e que tipos.de conhecimentos
adquirem. Consolidaram-se numa vasta producdo, com diferenciados enfoques tedrico-
metodoldgicos como apontam Garcia (1992, 1998, 1999); Tardif (2000, 2002, 2003);
Shulman (1986, 1987) Mizukami et al (2002, 2003), Imbernon (2000) entre outros.

Abordar o tema da formagdo se coloca como um desafio pois, como afirma
Garcia (1992, p. 54), “quando falamos em formagdo de professores, estamos assumindo
determinadas posigdes (epistemologicas, ideologicas, culturais) relativamente ao ensino, ao
professor e aos alunos”. A formacdo de professores se revela um fenomeno complexo,
dindmico, multidimensional, que nos desafia e sobre o qual ndo existe um conceito Unico,
nem um Unico caminho de anélise e a crescente producdo na area evidencia isso.

Sado aprendizagens que se iniciam antes da formagdo académica, ndo se
encerram na formagdo inicial e se realizam em diversas etapas, numa perspectiva de
desenvolvimento profissional, em que novas necessidades vao surgindo e requerendo sempre
novas aprendizagens e modos de vivenciar a profissdo.

Nesse percurso formativo ao longo da vida, Imbernén (2000) discute a
importancia da formacgao inicial, e considera que a mesma se constitui num momento
influente do processo de socializacdo profissional, e deve construir as bases de um
conhecimento pedagdgico especializado. Afirma que essa fase da formagdo deve possibilitar

aos professores o dominio,

[...] de uma bagagem so6lida nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou professora a
assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade, atuando reflexivamente com
a flexibilidade e o rigor necessarios [...] IMBERNON, 2000, p. 60-61).
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A construcao dessa “bagagem solida” ocorre em percursos que envolvem, além
da formacao inicial, as experiéncias em classe, a formagao continuada e experiéncias diversas
que vao formando um repertério de conhecimentos, continuamente ressignificados pelo
professor ao longo da sua trajetéria profissional (MIZUKAMI, 1996, 2000). E com base
nesses elementos que o professor vai desenvolvendo certa maneira de viver a docéncia.

Nos estudos sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional da docéncia, os professores sdo compreendidos na perspectiva das suas historias
de vida pessoal e profissional; dos saberes que mobilizam e que constroem no seu exercicio
profissional; do seu sistema de crencas e teorias sobre o ensino e sobre a profissdo, entre
outros.

Para Garcia (1999) a formagdo se configura como um processo sistematico e
organizado, que envolve tanto os que estdo na formagdo bdsica quanto aqueles que ja

iniciaram a vida profissional. Para o autor a formacao de professores,

¢ a area de conhecimentos, investigagdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da didatica e da organizagdo escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com
o objetivo de melhorar a qualidade da educagido que os alunos recebem (GARCIA,
1999, p. 26).

Na perspectiva de um continuo, entendendo que as diferentes modalidades ou
niveis de formagdao se constituem em diferentes fases de preparagdo para a docéncia, a
formacgdo inicial deve ser encarada como uma fase primeira de um longo processo de
desenvolvimento profissional (GARCIA, 1992). Desenvolvimento esse que implica o
professor individualmente, o grupo e a instituicao.

Nessa aprendizagem ao longo da trajetoria profissional, o professor vai
realizando sinteses pessoais que contemplam os diferentes tipos de conhecimentos, inclusive
os da pratica (MIZUKAMI, 1996). A formagdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de reconstru¢do permanente de uma identidade pessoal (NOVOA, 1992, p. 25).

Como mostram, entre outros, os estudos de Novoa (1995) o professor passa a
ser o foco, ndo s6 suas praticas, mas sua vida e sua pessoa, compreendendo que o profissional

e a pessoa sdo indissociaveis. “A maneira como cada um de nos ensina esta diretamente
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dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino” (NOVOA, 1995, p.
17).

Em sintese, a consideragdo do professor como pessoa; concep¢do de
aprendizagem ao longo da vida; a compreensdo de desenvolvimento profissional como
processo, sem esquecer o papel da formagao inicial; o lugar das crengas, valores ¢ historias de
vida dos professores; o papel do contexto em que o profissional atua, sdo contribuigdes da
pesquisa na area de formacao de professores ao longo das ultimas décadas.

Outro contributo de tais pesquisas refere-se ao estudo dos
saberes/conhecimentos especificos da docéncia, enfatizando a necessidade de definicdo e
valorizacdo dos mesmos, na perspectiva do ensino como profissdo. Assim como em outros
temas investigados pela area, também existe neste uma diversidade de abordagens tedrico-
metodoldgicas. Para efeito desse estudo, serdo consideradas algumas contribui¢des de Tardif

(2000, 2001, 2002) e Shulman (1986, 1987).

1.4.1 Os saberes / conhecimentos na formacao e atuagao dos professores

Os saberes/conhecimentos profissionais se constituem em um aspecto da
formagdo e do trabalho dos professores que surge no ambito das discussdes sobre a
profissionalizacdo do ensino em diversos paises e que tem sido bastante enfatizado nas
produgdes atuais’ (BORGES; TARDIF, 2001).

A busca pela defini¢do de um repertério de conhecimentos para a docéncia,
enfoca a questdo da epistemologia da pratica profissional’, compreendida como o “estudo do
conjunto de saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as tarefas” (TARDIF, 2000, p.10).

Os saberes dos professores devem ser compreendidos no contexto em que sao
produzidos e na relagdo com a pessoa que o produz, nesse sentido a finalidade da

epistemologia da pratica ¢

[...] revelar esses saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas
tarefas dos profissionais € como estes o incorporam, produzem, utilizam, aplicam e

* Sobre essa tematica o dossié “Os saberes docentes e sua formagio”, publicado na revista do Cedes em 2001,
apresenta um mapeamento da produgdo sobre a tematica.

> De acordo Mizukami et al. (2002) e Garcia (1992) as obras de Schon impulsionaram as pesquisas sobre uma
nova epistemologia da pratica. Embora haja uma diversificacdo de orientagdes e referenciais adotados, tais
pesquisas discutem as especificidades do desenvolvimento profissional do professor ¢ a criagdo de um
conhecimento ligado a a¢do, adquirido com a pratica, um conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico.
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transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho. Ela também visa compreender a natureza dos saberes, assim como o papel
que desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto em relagdo a
identidade profissional dos professores (TARDIF, 2000, p. 11).

O modelo da racionalidade pratica, defendido neste trabalho, é baseado nos
processos vivenciados por profissionais em situagdes singulares, incertas, instaveis,
indeterminadas, como aponta Perez Gomez (1992). A pratica ocupa um lugar central como
espaco de constru¢do e reelaboracdo de conhecimentos, de decisdes e de busca de
mecanismos de resolugdo para os problemas que surgem, considerando o carater dindmico,
complexo, conflituoso e instavel da realidade, que ndo se encaixa em modelos prontos, pré-
estabelecidos.

Nessa perspectiva a compreensdo ¢ de que aprender a ensinar envolve a
constru¢do e a mobilizagdo de saberes complexos e contextualizados, vinculados a
experiéncia e aos saberes académicos, num processo continuo de ressignificacdo. (TARDIF,
2002).

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) apontam que esses diferentes saberes
mobilizados pelos professores sdo saberes de carater multifacetado, heterogéneos, plurais e
temporais, que passam a fazer parte do repertorio do professor, em diferentes momentos de
sua carreira.

Os saberes docentes sdo aqui entendidos na perspectiva de “um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgao
profissional, de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36).
Através de suas experiéncias, pessoais e profissionais, os professores constroem saberes,
ativam novas aprendizagens e conhecimentos e constroem novas praticas e teorias.

Saber “engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptidoes) e as atitudes dos docentes, ou seja, [...] o saber, saber-fazer ¢ saber-ser”, como
definem Tardif e Raymond (2000, p. 212). Nessa sentido os saberes se inscrevem na historia
de vida do professor e sdo construidos ao longo da carreira, numa perspectiva a0 mesmo
tempo individual e social (HUBERMAN, 1992).

Em relacdo as fontes dos saberes, Tardif (2002, p. 36-39) explica que:

v Os saberes da formacao profissional, sdo aqueles das ciéncias da
educacdo e da ideologia pedagdgica — transmitidos pelas instituicdes de formagdo de

professores;
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v Os saberes disciplinares — saberes que correspondem aos diversos
campos do conhecimento; aos saberes de que dispde nossa sociedade e que se encontram
integrados sob a forma de disciplinas.

v Os saberes curriculares — correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos, métodos, que os professores devem aprender a aplicar;

v Os saberes experienciais — saberes que brotam da experiéncia e sdo por
ela validados; sdo fundados no trabalho cotidiano do professor e no conhecimento do meio.

Para o autor, os saberes da formagdo profissional, os saberes disciplinares, € 0s
saberes curriculares, se incorporam a pratica do professor, sem que tenham sido produzidos
ou legitimados pela mesma, e a relagdo que os professores mantém com esses saberes ¢ de
exterioridade, sdo saberes de “segunda mao”.

O autor pondera, quanto aos saberes curriculares, que, em parte, pode se
considerar que os professores o produzem, pois eles constroem ou alteram programas num
processo individual ou local, a depender de fatores circunstanciais e da vontade do professor
(TARDIF, 1991).

Com relacdo aos saberes praticos ou experienciais, se caracterizam por “se
originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela validados [...]. E a partir deles
que os professores julgam sua formagdo anterior ou sua formacdo ao longo da carreira”
(TARDIF, 1991, p. 48). O autor e seus colaboradores t€m como foco central de anélise esse

saber da experiéncia, que inclui todos os outros saberes. Como afirma:

Os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, niicleo a partir
do qual os professores tentam transformar suas relagdes de exterioridade com os
saberes em relagdes de interioridade com sua propria pratica. [...] formados de todos
os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na
pratica e na experiéncia (TARDIF, 1991, p. 54).

Portanto, as fontes dos saberes docentes sdo variadas e se localizam antes da
carreira, fora do trabalho cotidiano e também durante a carreira. O saber profissional do
professor estd “na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida
individual, da sociedade, da institui¢ao escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de
formagao, etc” (TARDIF, 2002, p. 64). No trabalho diério, essa confluéncia ndo permite que

se identifique tdo facilmente a origem de cada saber,

Ora, quando estes saberes sdao mobilizados nas interagdes diarias em sala de aula, é
impossivel identificar mediante suas origens: os gestos sdo fluidos e os
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pensamentos, pouco importam as fontes, convergem para a realizacdo da inten¢do
educativa do momento (TARDIF, 2002, p. 64).

Além de Tardif e sua contribuigdo para a construcao tedrica sobre os saberes
docentes, outra contribuicdo sobre o tema com bastante influéncia nas discussdes da area ¢ o
trabalho de Shulman (1986, 1987), que objetiva estabelecer uma base de conhecimento para o
ensino, na perspectiva do exercicio profissional da docéncia.

Conforme Mizukami (2004), esse autor estabelece uma critica as pesquisas que
tinham como foco generalizacdes e prescricdes para os cursos de formagao de professores,
com base em resultados cientificamente comprovados e se interessa pelo conhecimento do
professor sobre os conteudos de ensino.

Ao observar que os processos de ensino, a questao do conteudo da matéria e
também a forma como o professor transformava o seu conhecimento da matéria em conteudo
de ensino, ndo eram investigados, Shulman e seus colaboradores se propdem a investir nessa
lacuna das pesquisas.

Nesse sentido, Shulman (1986) propde dois referenciais que contribuem para
ampliar a compreensao do processo de aprendizagem profissional da docéncia: a base de
conhecimento para o ensino e o processo de raciocinio pedagdgico.

A base de conhecimento para o ensino implica uma constru¢do dindmica e
continua, e torna-se aprofundada e mais flexivel a medida que o professor desenvolve sua
docéncia e se apropria das experiéncias vivenciadas no processo de ensinar e aprender.
Mizukami (2004), explica que essa base “consiste de um corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes que sdo necessarios para que o professor possa
propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes areas de conhecimento, niveis,
contextos e modalidades de ensino”.

Compondo essa base estdo os diferentes tipos de conhecimentos que orientam
as decisdes dos professores: conhecimento do contetido; conhecimento pedagogico geral;
conhecimento do curriculo; conhecimento pedagogico da matéria; conhecimento dos alunos e
suas caracteristicas; conhecimento dos contextos educacionais e conhecimento das
finalidades, propositos e valores da educagao.

Essas categorias de conhecimento, ainda de acordo com Mizukami (2004),
podem ser agrupadas em conhecimento do conteudo da matéria, conhecimento pedagogico
geral e conhecimento pedagdgico do conteudo.

Shulman (apud MIZUKAMI, 2004, p. 12-14) discute a que se refere cada uma

dessas trés categorias de conhecimento:
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Conhecimento do conteudo da matéria — refere-se ao dominio dos conceitos
basicos da area, a compreensdo de como se estrutura o conhecimento da disciplina que o
professor ensina, as regras e processos, um tipo de conhecimento que corresponde ao nivel
sintatico, ou seja, os caminhos estabelecidos pela drea que determinam “o que ¢ legitimo para
saber num dominio disciplinar € o que ‘rompe’ as regras”. E, além disso, envolve o dominio
da estrutura do conteudo no nivel substantivo, que ¢ a compreensdo da natureza e dos
significados do conhecimento, da variedade de caminhos nas quais conceitos basicos e
principais da disciplina se relacionam, o seu desenvolvimento historico.

Conhecimento pedagogico geral — refere-se ao conhecimento sobre os
processos de ensino e aprendizagem; conhecimento sobre os alunos; sobre os contextos
educacionais; sobre o dominio do professor em relacdo a outros temas que os alunos estdo
estudando; a capacidade de relacionar conhecimentos de outras disciplinas com a sua area;
conhecimento do curriculo; conhecimento de metas e fins da educagao.

Conhecimento pedagoégico do conteudo — refere-se ao conhecimento que
parte do conteudo da matéria que se ensina para o conteido da matéria para ensino. O autor
fala de uma forma particular do conhecimento do conteudo, que personaliza os aspectos mais
relevantes do mesmo para ensind-lo; ¢ o conhecimento de como se ensina algo, incluem os
procedimentos didaticos, os exemplos, as explicacdes, analogias, demonstragdes, formas de
representar e formular um conteudo a fim de torné-lo acessivel a outros. Entdo, o professor
deve dispor de uma gama de alternativas de representagdo, algumas derivadas da pesquisa e
outras da sabedoria da pratica. Esse conhecimento envolve também a compreensdo do que
torna a aprendizagem de tdpicos especificos faceis ou dificeis: as pré-concepgdes ou as
concepgdes equivocadas que os alunos trazem e que interferem na aprendizagem do conteudo,
e que o professor precisa buscar formas de intervir frente as mesmas.

De acordo com Borges (2002, p.56), dentre esses trés modos de representar o
conhecimento do professor, o conhecimento pedagdgico do conteudo, ira, de certa forma,
repercutir na pesquisa em educagdo e nas propostas de formacdo de professores, na medida
em que poe em cheque o paradigma disciplinar, que sustenta a visdo de que para ensinar basta
saber o conteudo, e avanga distinguindo um conhecimento especifico para o ensino e
salientando a complexidade da docéncia. Sobre esse tipo de conhecimento, Garcia (1992, p.

57) afirma que sua importancia

deve-se ao facto de ndo ser um conhecimento que possa ser adquirido de forma
mecanica ou linear; nem sequer pode ser ensinado nas instituicdes de formagao de
professores, uma vez que representa uma eclaboracdo pessoal do professor ao
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confrontar-se com o processo de transformar em ensino o conteudo aprendido
durante o seu percurso formativo.

Shulman (1986) sugere trés formas de representacdo do conhecimento do
professor nas quais os conhecimentos podem ser organizados: conhecimento proposicional,
conhecimento de caso e conhecimento estratégico.

No que se refere ao conhecimento proposicional, o autor salienta que os
professores costumam ensinar na forma de proposicdes, € se refere a trés tipos de proposigoes:
principios (tipicos da pesquisa empirica, comprovados); mdximas (uma proposicao que faz
uma afirmacdo pratica, de dificil demonstra¢do, mas que representam a sabedoria da pratica
acumulada); e normas (ndo sdo proposi¢des teoricas nem praticas, sdo as que guiam o
trabalho do professor por serem ética ou moralmente corretas).

O conhecimento de caso ¢ uma segunda forma de conhecimento, util e
complementar ao conhecimento proposicional. E um conhecimento especifico, de eventos
descritos com riqueza, bem documentados. Sdo considerados casos pelo conhecimento que
representam.

O terceiro ¢ o conhecimento estratégico, que surge no momento em que o
professor confronta situagdes particulares onde principios entram em choque e as solugdes
ndo sdo simples, quando torna-se necessdrio estender a compreensdo para sabedoria da
pratica, indo além do principio.

No segundo modelo que ele apresenta, enfoca os processos de ag¢ao e raciocinio
pedagdgico. Tal modelo mostra como, durante o ensino, o professor mobiliza os
conhecimentos, ¢ um modelo que enfatiza a acdo intelectual do professor. Shulman (1987)
destaca que os aspectos envolvidos no processo de raciocinio pedagodgico sempre foram
ignorados pela pesquisa e pela politica de formagao de professores.

O processo de raciocinio pedagdgico envolve um ciclo que se inicia sempre por
um processo de compreensdo e, idealmente, deveria finalizar com uma nova compreensao,
mas o professor pode “parar” em algum momento do ciclo. Nesse modelo os processos
envolvidos no ato de ensinar sao: Compreensao (de propdsitos, estruturas do contetido da
matéria, ideias dentro e fora da disciplina; Transformacao (n2o basta compreender, ¢ preciso
transformar essa compreensdo de modo que a matéria possa ser ensinada. E o processo em
que o professor se move da sua compreensdo pessoal para preparar a compreensdo pelos
alunos); Instrucio (envolve administrar a sala de aula, corrigir atividades, interagir com os
alunos, disciplina, humor, questionamento, caracteristicas observaveis do que acontece

durante o ensino); Avaliacdo (¢ um processo que envolve verificar a compreensdo dos
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estudantes durante o processo, testar a compreensao ao final de uma unidade ou de um tépico
do assunto e também avaliar o proprio ensino, e fazer os ajustes); Reflexido (¢ o processo de
rever/examinar o que ocorreu e reconstruir, reapresentar e analisar criticamente a si proprio e
a performance na classe); Nova Compreensdo (Um novo comego. Segundo Shulman, desse
processo de raciocinio no ensino, se espera que o professor chegue a uma nova compreensao
dos propositos, dos contetudos a serem ensinados, dos alunos, do ensino e de si mesmo).

Shulman (1987) salienta que tais processos ndo sdo fixos, nem sdo lineares,
podem ocorrer em ordens diferentes da apresentada; alguns podem ocorrer em parte, ou de
forma pouco elaborada, alguns podem nao ser percebidos. Mas um professor deve aprender a
se apropriar desses processos de raciocinio para desempenhar bem seu ensino.

Cabe salientar que sdo processos que exigem uma investiga¢ao mais situada no
contexto da a¢do docente dos professores, o que ndo ¢ o caso desse estudo.

Em sintese, as contribui¢des apontadas nos estudos sobre a docéncia no ensino
superior; sobre a aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia e os
saberes/conhecimentos que constituem um repertdrio basico para o ensino, apresentam
potencial para a compreensdo da docéncia do professor formador de professores e para se
pensar em propostas visando o desenvolvimento profissional do mesmo.

No préoximo capitulo serd apresentado o percurso tedrico/metodologico trilhado

no desenvolvimento desse estudo.
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CAPITULO 2 - O PERCURSO METODOLOGICO

Una pesquisa & sempre, do alpuma forma, wn rebalo do lnga visgem empreendida
por wn sgjeits oajo olhar vascalha lugares mutas vezes ji visitadss, Nade de
absolutamente originad] portants, mas wn wods diferente de obhar e pensar
determinada reabidade a partir de ama expertencia e de ama apropriagas do
conhecinenls gue si, &’ sim, bastunle pessoas (Fasitla Duarte, 2002).

Os caminhos escolhidos para a produgdo desse trabalho trazem as marcas da
pessoa e da professora que sou. Estou envolvida na situagdo investigada, pois atuo na
formagdo de professores e sou docente na mesma instituigdo dos professores formadores
participantes desse estudo, portanto, de certa forma, ¢ também sobre a minha docéncia que
discuto.

A questdo nasceu de indagagdes e reflexdes tedricas e praticas sobre a
formagdo de professores € que motivaram a busca por uma compreensao mais elaborada sobre

o professor formador de professores. Afinal,

[...] nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em primeira
instancia, um problema da vida pratica. Isto quer dizer que a escolha de um tema ndo
emerge espontaneamente, da mesma forma que o conhecimento ndo é espontaneo.
Surge de interesses e circunstancias socialmente condicionadas, frutos de
determinada inser¢do no real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos.
(MINAYO, 2000, p. 90).

2.1 O que antecede a pesquisa: motiva¢oes derivadas do trabalho de mestrado

A escolha do tema do doutorado decorre da minha pesquisa de mestrado
(COSTA, 2005), realizada com alunos-professores dos cursos de Letras e Matematica da
UESB. Aqui, aluno-professor, refere-se ao aluno que, a0 mesmo tempo em que cursa a
licenciatura, desenvolve atividade como docente na escola basica. Naquela pesquisa, busquei
compreender a percepcdo desses alunos sobre o processo formativo nas licenciaturas e
identificar quais aprendizagens da formacdo académica os mesmos apontavam como
relevantes para o exercicio cotidiano da docéncia.

Sintetizando alguns resultados do referido trabalho, em relagdo a questdo do

formador, os alunos—professores relataram que:
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v Os formadores consideram que os estudantes das licenciaturas devem
ter como pré-requisito o dominio do conteudo do Ensino Médio e por isso nao aproveitam as
disciplinas bésicas do curso de licenciatura para ensinar esse conteido mesmo quando este
fazia parte da ementa da disciplina. Para alunos-professores do curso de Matematica: “o que
eles querem ¢ formar profissionais em matematica pura”;

v Durante o curso existem “[...] disciplinas ministradas por professores
muitas vezes sem formacdo em licenciatura e quando chega ao final é que se ouve falar na
melhor maneira de se ‘fazer’ uma boa aula” e ainda, em relagdo a metodologia, “[...] alguns
professores ignoram esse assunto até na maneira deles proprios ensinarem”;

4 As vezes, como formadores, ndo nos damos conta das imagens sobre o
ensino que construimos junto aos alunos e o quanto elas podem “boicotar” o desejo de ser
professor e investir na profissdo, como foi dito por um participante, “[...] deve se criticar, mas
apontar caminhos para que os professores consigam ser bons profissionais’;

v Destacaram a importancia dos aspectos relacionais na aprendizagem da
profissdo, “[...] aprender a lidar com seres humanos com limitacdes, tempos e interesses
diferentes”.

v Evidenciaram que o trabalho e a postura profissional do professor
formador influenciam na percepgao que os alunos tém do curso e na escolha dos modelos que
o futuro professor busca incorporar na sua forma de exercer a docéncia. Tais escolhas sdo
influenciadas seja por admiragao e respeito, seja por negacao de alguns modelos.

v Também destacaram a necessidade de vivenciar na licenciatura uma
articulagcdo mais efetiva e coerente entre discursos e praticas dos seus professores formadores.

Concluindo que,

Para continuidade das discussdes nessa tematica e considerando os elementos
apontados pelo presente estudo ¢ importante aprofundarmos a reflexdo sobre a
formacdo e desenvolvimento profissional do professor do ensino superior que atua
como formador de professores nas diversas licenciaturas (COSTA, 2005, p. 73).

A formagdo de professores para atuar na Educacdo Bésica tem sido bastante
discutida, mas a formacao do professor formador que atua nas licenciaturas também precisa
ser pensada, com a clareza de que nao podemos passar a centrar as questoes da formagdo no
trabalho do formador, mas ¢ importante pontuar algumas responsabilidades e ampliar a nossa

compreensdo sobre os processos formativos para os diversos niveis de ensino.
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A experiéncia vivenciada enquanto professora que atua na formacao de
professores, revela aproximagdo com a formagdo em outros contextos, a0 mesmo tempo em
que aponta para a consideracdo das singularidades que marcam esse contexto especifico de
atuacdo e insercao profissional.

Para o presente trabalho, os resultados e as reflexdes do trabalho do mestrado,
a minha condi¢ao de docente nos cursos de licenciatura, as discussdes colocadas na area de
formacao de professores sobre a aprendizagem e desenvolvimento profissional docente e mais
as discussdes sobre a docéncia no ensino superior, contribuiram para a definicdo da questao

de pesquisa e demais encaminhamentos relativos ao processo de investigacao.

2.2 Questao de pesquisa e objetivos

A questdo orientadora do percurso de pesquisa ficou assim formulada: Como
os formadores de professores descrevem e compreendem a sua docéncia na licenciatura?

Busquei responder aos seguintes objetivos: Compreender as aprendizagens
vivenciadas pelo professor formador ao desenvolver a sua docéncia na licenciatura e também
em outros espagos; analisar as prioridades que os formadores estabelecem ao ensinar a
futuros professores; compreender como o professor formador organiza seu trabalho docente
e os saberes que mobiliza.

Como forma de delimitar o campo, a opgao foi pela participagdo na pesquisa de
professores formadores que estivessem atuando nos cursos de Letras e Matematica (os
mesmos cursos da pesquisa anterior), no segundo semestre do ano de 2008, quando foi
realizado o levantamento de dados.

Em consonancia com a temadtica de investigagdo, a condugdo tedrico-
metodoldgica do estudo pautou-se na compreensdo de que “a rigor qualquer investigacao
social deveria contemplar uma caracteristica basica de seu objeto: o aspecto qualitativo”
(MINAYO, 2000, p. 22). Tal abordagem permite maior imersdo no contexto; maior interagao
com os participantes e atengdo a perspectiva dos mesmos; predominancia de dados
descritivos; plano de trabalho aberto e flexivel e contextualiza¢do da realidade, de forma que
as categorias de interesse possam surgir ao longo do processo de coleta e analise de dados,

como nos mostram Alves (1991); Ludke e André (1986) e Bogdan e Biklen (1994).

2.3 O local da pesquisa: A UESB
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A pesquisa ocorreu no campus da UESB, localizado na cidade de Vitéria da
Conquista. Tal escolha esta relacionada a participagdao na pesquisa dos professores formadores
dos cursos de Letras e Matematica desse campus, a partir da compreensdo de que a
participagdo dos mesmos aprofundaria a andlise de algumas discussdes levantadas no
mestrado, que teve como participantes alunos-professores dos referidos cursos desse campus,
como dito anteriormente.

Para melhor entendimento do espaco de atuagdo dos participantes da pesquisa e
para salientar a importancia da institui¢do, contarei, brevemente, a sua historia.

A UESB, local de trabalho dos participantes, nasceu a partir das Faculdades de
Formagao de Professores existentes em Vitoria da Conquista e Jequié, e embora tenha
avancado muito na diversidade dos cursos de bacharelado criados, oferece varios cursos de
licenciatura e forma professores para a regido em que se insere e também para outras regides.

A Faculdade de Formagdo de Professores de Vitoria da Conquista (FFPVC) foi
criada em 1972, através da politica de expansao do ensino superior do governo do Estado, na
época, e resultante da Lei 5.540/68, assim como a Faculdade de Formagao de Professores da
cidade de Jequié, tendo sido estruturadas de acordo com os preceitos da reforma universitaria,
que estimulava a criacdo de cursos profissionais de curta duragdo. Assim, em Vitoria da
Conquista havia o Curso de Letras (Licenciatura de 1° e 2° graus) tendo sido, posteriormente,
implantada a Licenciatura em Estudos Sociais. Na Faculdade de Formagao de Professores de
Jequié foram implantados os cursos de Licenciatura em Ciéncias e Letras (de 1° grau).

Na década de 1980, com o seu funcionamento ja regulamentado, a UESB
incorporou as faculdades de Formagdo de Professores de Vitoria da Conquista e Jequi€ e
também a Escola de Administragdo, que passou a funcionar neste mesmo ano. Em 1982,
passaram a funcionar, integradas & UESB, a Escola de Agronomia, em Vitoria da Conquista, a
Escola de Enfermagem, em Jequié e a Escola de Zootecnia, em Itapetinga. Nessa época, o
ensino superior se consolidou na regido do Sudoeste da Bahia.

Hoje, a UESB funciona em estrutura multi campi, com sede e forum em Vitoria
da Conquista, um campus na cidade de Jequié e um campus na cidade de Itapetinga. Esta
vinculada a Secretaria de Educacao do Estado da Bahia. Em 1987, o Governo Federal assinou
decreto autorizando, finalmente, o funcionamento da mesma, que foi credenciada em 27 de
maio de 1998, e recredenciada por oito anos, em 02 de maio de 2006. E uma entidade
autarquica, de direito publico e Regime Especial de Ensino, Extensdo e Pesquisa. A sua

missdo & “realizar com efetividade o ensino, a pesquisa e a extensdo, produzindo,
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sistematizando e socializando conhecimentos para a formagdo de profissionais-cidaddos,
visando a promog¢do do desenvolvimento humano.””

Desde a implantagdo até sua autorizagdo, a UESB procurou desenvolver uma
politica de criagdo de novos cursos, capazes de atender as demandas apresentadas pelo
mercado de trabalho e as necessidades sinalizadas pela comunidade, dinamizando, assim, o
Municipio de Vitéria da Conquista, que ¢ um grande centro da economia regional, a terceira
maior cidade do Estado, polarizando mais de 70 municipios na Bahia e 16 do norte de Minas
Gerais. Nos ultimos anos Vitoria da Conquista constituiu uma importante rede educacional,
contando com escolas conveniadas com grandes redes de ensino do pais, além de
Universidades publicas como UESB, UFBA, IFBA, e faculdades particulares.

Na poés-graduagdo conta com 06 cursos de mestrado institucionais e 01
doutorado, além de promover regularmente, em seus trés campi, cerca de 20 cursos de pds-
graduagdo lato sensu, organizados pelas instancias departamentais da institui¢ao.

A ampliacao no numero de Cursos de Graduacao (aprovou-seno final de 2008
mais 06 novos cursos de graduacdo — 4 bacharelados e 2 licenciaturas) possibilitou o aumento
do niimero de vagas e se fez acompanhar também de uma procura crescente pelos cursos
oferecidos pela UESB por pessoas de varios Estados, o que se expressa no numero de
inscritos nos ultimos vestibulares. A ampliagdo dos cursos exigiu, por conseguinte, a
ampliacdo no quadro docente.

Mobilizada pela exigéncia da Lei 9394/96 (artigo 52, inciso II), e também pela
necessidade de incrementar a produg¢do académica, nos ultimos anos a institui¢do fez um
investimento significativo na qualificagao/titulacdo do seu quadro de professores, assim como
passou a priorizar mais nos seus editais de concurso a exigéncia de niveis maiores de
titulagdo. Assim, a UESB tem atraido profissionais de diversas regides do pais, mestres e
doutores, agregando hoje no seu quadro docente permanente, 843 profissionais das diferentes
areas’, com graduados, especialistas, mestres e doutores. Observa-se entre os docentes um
razoavel quantitativo de ex-alunos, que hoje sdo professores do quadro permanente e
provisorio da Instituicdo. Considero que esses dados revelam a importancia da instituicdo para
aregido em que a mesma estd inserida.

Nos editais de concurso para docentes, as exigéncias se referem, em sua

maioria, & formagdo na area especifica e a titulacdo a nivel stricto sensu, conforme a LDB

% Disponivel em: <http://www.uesb.br>.
7 Com a contratagdo dos aprovados nos ultimos concursos realizados esse niimero deve chegar a 1.053.



41

9394/96. Embora, a institui¢do ainda receba professores com especializacdo e, em alguns
casos, somente com graduagao.

Com referéncia a qualificacdo do candidato para docéncia, nos concursos a
referéncia ¢ o desempenho dos mesmos na prova didatica (aula publica) e a atribuicdo de
pontos para cada ano de experiéncia docente que o candidato apresentar, sendo que a énfase
maior ¢ na quantidade de pesquisas e publicagcdes do mesmo. No Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), ndo consta referéncia a agdes no sentido de qualificar o corpo docente
para o ensino®.

O investimento na qualificagdo em nivel de pos-graduacdo stricto sensu do
quadro docente das diversas areas influiu, entre outras, no incremento da atividade de
pesquisa na instituicdo. Paralelo ao ensino, sempre houve maior énfase na atividade de
extensdo e hoje se percebe que a atividade de pesquisa tem tido certo crescimento, com a
consolidag¢ao de grupos de estudos; projetos interdepartamentais e interinstitucionais, grupos
de pesquisa cadastrados em orgaos de fomento como CNPq, FAPESB, CAPES, gerando
aumento da demanda por bolsas do Programa Institucional de Inicia¢do Cientifica (PIBIC).

Contudo, ainda ha predominancia das atividades extensionistas.

Em termos da graduagdo, a UESB oferece 38 cursos nas seguintes grandes
areas: Ciéncias Exatas e da Terra, Engenharia, Ciéncias da Saude, Ciéncias Agrarias, Ciéncias
Sociais Aplicadas e Ciéncias Humanas. No que se refere as licenciaturas, oferece 19 cursos
distribuidos nos trés campi. A oferta de vagas em cada licenciatura tem se mantido estavel.
Geralmente, tém sido oferecidas 40 vagas por ano para os cursos que funcionam em um turno,
e 80 vagas para os cursos que funcionam em dois turnos.

Os curriculos dos cursos sdo definidos pelos respectivos Colegiados com
aprovacdo do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo. Ultimamente, varios Colegiados
vivenciam um processo de rediscussdo e reformulagdo dos curriculos dos cursos, que de
maneira geral, objetivam atender a LDB 9394/96 e as Diretrizes Curriculares (Parecer
CNE/CP 009/2001) e leis complementares.

O Plano Pedagogico Institucional (PPI) ainda nao foi aprovado, e o Plano de
Desenvolvimento Institucional, ja deveria ter sido rediscutido e reelaborado desde 2006. Sera
o PPI o orientador da elaboracdo dos Projetos de cursos novos e de renovacao dos antigos,

mas, como dito, ainda estd em processo de aprovagao.

¥ Documento referente ao quinquénio 2003/2007, que foi o tiltimo elaborado pela instituigio.
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4

O curso de Letras ¢ o mais antigo curso da instituicdo, esta vinculado ao
Departamento de Estudos Lingiiisticos e Literarios, sob a coordenagao didatico-pedagogica do

Colegiado de Letras. De acordo com o Catalogo dos Cursos de Graduacao, o curso

tem como missdo principal promover a formagdo critica do individuo e habilitar
profissionais para o trabalho com a lingua, como meio essencial de interagdo entre
os homens e de expressdo cientifica, e/ou artistico-literaria, através do estudo dos
conhecimentos ja construidos e da produgéo de novos.

Pretende habilitar profissionais com a

[...] capacidade de usar a Lingua como meio de expressao, divulgagdo e conservagao
historica de valores sociais e culturais do povo brasileiro em geral e dos habitantes
da regido em particular. A habilitacdo em Portugués e Inglés visa, além disso,
também preparar profissionais para o ensino de lingua estrangeira em carater
instrumental, objetivando o enriquecimento cultural da comunidade (CATALOGO
DOS CURSOS DE GRADUACAO).

Em relagdo ao campo de atuagdo, o curso “forma professores para atuar no
Ensino Fundamental e Médio, capazes de associar conhecimentos tedricos a pratica
pedagdgica, a partir da andlise critica da realidade lingiiistico-literaria do Inglés e do
Portugués” (CATALOGO DOS CURSOS DE GRADUACAO).

O curso de Matematica ¢ vinculado ao Departamento de Ciéncias Exatas, sob a
coordenacao didatico-pedagogica do Colegiado de Matematica. Até 1998 funcionava como
Curso de Ciéncias com habilitagio em Matematica, Fisica, Biologia e Quimica. A extingao
desse Curso foi seguida da criacdo das Licenciaturas Plenas em Matematica, Ciéncias
Biologicas, Quimica e Fisica, conforme a exigéncia da LDB, artigo 62.

O curso tem como objetivo “capacitar o aluno nos aspectos: conceituais,
pedagdgicos, metodologicos, filosoficos, politicos e sociais, atendendo assim a caréncia de
profissionais da regido na 4rea de Ciéncias Exatas” (CATALOGO DOS CURSOS DE
GRADUACAO).

O perfil pretendido ¢ de um profissional apto “para a pesquisa e extensao dos
conceitos matematicos”. Deve possuir, entre outras, as seguintes capacitagdes:

- Capacidade de aprendizagem continuada;

- Visdo historica e critica da Matematica, tanto no seu estado atual, como
nas varias fases de sua evolucao;

- Visdo critica da Matematica que o capacite a avaliar livros, textos,

estruturacao de cursos, topicos de ensino;
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- Capacidade de utilizagdo dos conhecimentos matemadticos para a
compreensao do mundo que o cerca;

- Capacidade de integracdo com a P6s-Graduagao através da pesquisa.

Ainda de acordo com o Catdlogo, o licenciado em Matematica tem como
campo de atuacdo as areas de ensino, pesquisa e extensdo; a industria, o comércio, o campo e
empresas de consultoria.

O que se observa a partir dos fluxogramas e algumas ementas, ¢ que ainda
vigora a perspectiva 3 + 1, ou seja, muito contetido especifico e poucas disciplinas da area de
formagao para a docéncia. Em alguns curriculos novos, as disciplinas da area de educagdo
estdo, em sua maioria, como optativas, € a concepc¢ao de pratica ainda €, de certa forma, como
campo de aplicagdo da teoria.

Observa-se ainda que os cursos que oferecem, conjuntamente, bacharelado e
licenciatura tém a mesma base, colocando-se a formacao do professor nas disciplinas da area
pedagdgica e no estagio. Embora se processe varios ajustes e reformulagdes nos diversos
cursos, percebe-se muita dificuldade na superacao da profunda dicotomia teoria e pratica que
marca a formacdo de professores nas licenciaturas da UESB, assim como em outras
instituicdes que formam professores para a educagao basica no Brasil.

O sistema de avaliagdo da aprendizagem na UESB ¢ normatizado no
Regimento Geral da instituicdo, e neste a avaliacdo se refere a um contexto amplo de
desempenho do aluno na condigdo de académico, ndo ficando restrita aos momentos de
avaliacdo definidos pelos professores. O desempenho académico refere-se a freqiiéncia e
aproveitamento, ambos eliminatdrios por si mesmo.

A exigéncia minima de frequéncia nas atividades ¢ de 75% e o aproveitamento
do aluno serd acompanhado através dos resultados obtidos no conjunto das avaliagdes em
cada disciplina ou afins. Os professores Tém responsabilidade de elaborar, aplicar e julgar os
resultados; Cada semestre ¢ delimitado em trés unidades e as avaliagcdes devem ser no minimo
trés por periodo letivo; o aluno que faltar a avaliacdo pode solicitar segunda chamada em até
dois dias apds a realizagdo da mesma; a média para aprovagdo ¢ igual ou superior a sete; a
frequéncia minima é de 75%; ndo atingindo a média o aluno podera fazer prova final desde
que apresente média geral igual ou superior a 2,8 (dois inteiros e oito décimos) e inferior a

sete.
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De acordo com o estudo de Rehem’ (2008), da forma que consta no Regimento
Geral da instituigdo o processo de avaliagdo da aprendizagem estd relacionado com as
condutas esperadas dos alunos, o desempenho de funcdes para que possam ser aprovados,
como: frequéncia as aulas, aplicacdo nos estudos, realizacdo de atividades diversas, incluindo
as avaliativas (entendidas como provas semindrios, estdgios, dentre outras previstas no plano

de ensino). Segundo a autora:

No contexto do Regimento Geral da UESB, a avaliagdo da aprendizagem se
apresenta através de varias denominagdes: aproveitamento académico; atribui¢ao de
notas; verificagdo de aproveitamento; avaliacdes; verificacdes parciais; exames
finais; avaliacdo do conhecimento; provas regulares; revisdo da avaliagdo. [...].
Portanto, constata-se que a avaliagdo, como elemento intrinseco ao processo ensino-
aprendizagem, tem no professor o elemento responsavel pela sua organizagdo, de
forma individual, j& que cada um ¢é responsavel pela realizacdo das atividades
avaliativas na sua disciplina. Como aparecem de forma generalista, indicando
somente aspectos normativos para a aprovagio ou reprovagdo, a este professor cabe
entdo definir, através de sua concepgdo de avaliagdo, a forma como esta deva ser
conduzida (RENHEM, 2008, p. 117).

Observa-se nos ultimos vestibulares que a procura pelas licenciaturas na
institui¢ao, vem sofrendo uma queda que se revela no niumero de inscritos para os diversos
cursos de licenciatura, entre esses os cursos de Letras e Matemadtica. Por exemplo,
considerando o ano de 2003, o curso de Letras Vernaculas, contou com 437 candidatos
inscritos € o de Matematica com 349. Em 2009, o nimero de inscritos para o primeiro curso
foi de 117 e para o segundo curso foi de 173. Isso pode, numa analise geral, apontar para a
questdo da expansdo do ensino superior publico e, principalmente, privado e também para as
novas politicas, programas (Federal, Estadual e Municipal) e modalidades de formagdo de
professores. O impacto dessa expansdo certamente esta a exigir atengcdo e acompanhamento
dos seus resultados.

A institui¢do conta com alunos matriculados nas diversas areas de formacao
profissional e em termos de acompanhamento, esses alunos sdo apoiados institucionalmente
através do Programa de Assistencial Estudantil (PRAE/UESB), que atua com bolsas de
auxilio para moradia, alimentagcdo e transporte ¢ também através do Programa de Apoio ao
Discente (PAD/UESB), com encaminhamentos para estagios no mercado e a disponibilizagdo
de bolsas em diversas situagdes e atividades: extensdo, recém graduado, arte, iniciagdo

cientifica e também vivéncia universitaria e monitoria de eventos (vide site oficial).

? Rehem (2008) desenvolveu um estudo sobre a avaliagio da aprendizagem no ensino superior, tendo como ldcus
o curso de Pedagogia da UESB — Campus de Jequié. Analisou as praticas avaliativas desenvolvidas pelos
professores, a partir das relagdes estabelecidas com o curriculo.
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Quanto ao acompanhamento académico dos alunos cursos, em termos de dados
sobre o percurso formativo na universidade, necessidades desses alunos, ou ainda sobre
alguma forma de acompanhamento dos egressos, a instituigdo ndo dispde de nenhum
dispositivo ou estudo, conforme foi informado pela Pro-reitoria de Graduagdo em 2008 e
conforme pesquisa no site da instituicdo em 2010.

A partir do exposto e da experiéncia de trabalhar no referido contexto, ¢
possivel afirmar que a UESB desempenha um papel fundamental na formacdo de
profissionais para as diversas areas de atuacdo, incluindo-se ai a formagdo de parcela
consideravel dos professores que atuam na educagdo basica na cidade de Vitoria da Conquista
e outras cidades da Regido Sudoeste da Bahia e do seu entorno. E uma institui¢do nova, com
ampliacdo recente, em processo acelerado de qualificacdio do seu quadro permanente de
professores, e caminha no processo de compreensao das suas praticas e concepgoes.

Compreendo que o debate sobre o processo de formagdo de professores na
institui¢do precisa ser alimentado para que a mesma possa ampliar a reflexdo sobre o ensino e
a aprendizagem nas licenciaturas, bem como a melhor forma de orientar acompanhar e
qualificar o trabalho docente, além do acompanhamento mais efetivo da qualificacao
profissional do seu corpo discente. A formagdo de professores nas suas modalidades e para os
diversos niveis de ensino podera ser beneficiada se a universidade assumir pedagogica e
politicamente a sua propria formagao, a formag¢ao de seus proprios professores.

Zabalza (2004), ao abordar a universidade e o trabalho formativo que ocorre no
interior da mesma, afirma que “tratar sobre o tema da universidade nos coloca diante de uma
complexidade social e cultural”. O autor salienta a “dificuldade de uma abordagem
multidimensional do ensino universitario, vez que, universidade ndo ¢ uma categoria
institucional que se apresenta como um conceito unitario” (ZABALZA, 2004, p. 7-8).

A partir desse contexto especifico e aliado as discussdes referentes a
aprendizagem e desenvolvimento profissional docente e sobre a docéncia no ensino superior,
se constrdi a necessidade de buscar no campo da formagdo de professores a aprendizagem da
docéncia do professor que atua na licenciatura, o professor formador de professores. Como
salienta Mizukami (2006), essa ¢ uma discussdo recente na area de formagao de professores.

Nesse contexto se inserem os participantes desta pesquisa, que foram dois
professores e uma professora, sendo que os dois professores atuam no curso de Matematica e
a professora atua no curso de Letras. Todos sdo efetivos na instituicdo e trabalham sob o
regime de dedicacdo exclusiva. Quanto a qualificagdo académica, dois fizeram doutorado e

outro fez especializagao.
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2.4 Os participantes

Foi realizado um levantamento junto aos Colegiados de Letras e Matematica
com vistas a identificacdo dos professores que atuavam naquele momento, II semestre de
2008, nos referidos cursos. Desses Colegiados fazem parte professores dos departamentos aos
quais esses cursos estdo vinculados e também professores de outros departamentos.

Em seguida, foi enviada, via email, uma correspondéncia individual a todos os
professores dos referidos Colegiados, informando sobre a pesquisa e solicitando a
participagdo. Foi realizado contato via email, com trinta docentes do Colegiado de Letras, dos
quais, trés responderam e desses, uma professora foi entrevistada. Outros dois que se
mostraram inicialmente interessados informaram que estavam bastante atarefados e fariam
contato posteriormente, mas isso ndo ocorreu.

Com o Colegiado de Matematica realizei contato, também via email, com
quinze docentes, dos quais, cinco professores do sexo masculino responderam e desses, dois
foram entrevistados. Os outros professores que manifestaram interesse, por motivos de
imprevistos no dia marcado para a entrevista ndo puderam comparecer.

Os participantes foram trés professores formadores, aqueles que efetivamente
se dispuseram e puderam participar. Os professores formadores ganharam nomes ficticios
para garantir o que foi assegurado no termo de consentimento assinado pelos mesmos.

Enio ¢ doutor, Vilani ¢ doutora e Ricardo ¢ especialista. A maioria fez
graduagdo e pos-graduacdo em instituigdes publicas de ensino superior, com exce¢do do
professor Enio que fez sua graduacdo numa instituicdo privada. Tém tempo de atuacdo na
docéncia variando entre 06 e 18 anos, sendo que, apenas a professora Vilani encontra-se na
fase de inicia¢do docente no ensino superior, com um ano de experiéncia na UESB.

Em relacdo a formacao inicial, o professor Ricardo fez licenciatura na propria
UESB, em Ciéncias com habilitagdo em Matemadtica. A professora Vilani fez bacharelado em
Letras e o professor Enio fez licenciatura em Matematica, ambos em institui¢des da Regido
Sudeste do pais.

Os dois professores de Matematica tiveram experiéncia regular de ensino na
escola basica, ao passo que a professora Vilani ndo teve essa vivéncia mais regular, pois sua
insercdo na escola basica foi temporaria e esparsa.

Isso pode ser observado no quadro a seguir:
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Quadro 1 — Formagao académica e experiéncia profissional dos professores formadores

Professora Vilani Professor Ricardo Professor Enio
Bacharelado em Letras Licenciatura em Ciéncias | Licenciatura em Matematica
~ Mestrado em Linguistica | com Habilitagao em | Mestrado em  Engenharia
Graduacio e - a
. ~ Doutorado em | Matematica Mecanica
P6s Graduagao L C e .
Linguistica Especializaggo em | Doutorado em Tecnologia da
Matematica Educacao
Tempo de 01 ano na UESB 10 anos na UESB 7 anos, desses, 05 anos sdo na
Docéncia no UESB.

ensino superior

Mais ou menos 06 anos | Mais ou menos 12 anos | 18 anos (incluindo sua
(incluindo experiéncias | (incluindo seus trés anos de | experiéncia no ensino
esparsas em cursinho, | experiéncia no  Ensino | Fundamental e Médio)

escola ~ de  linguas, | Fundamental)
substitui¢des)

Tempo total de
Docéncia

Fonte: Entrevistas

2.5 Procedimentos

Com base na questao de pesquisa foi planejado um roteiro de entrevista a partir
de dois eixos que agrupavam questdes amplas e outras mais especificas. Foram definidos
como eixos da entrevista semi-estruturada:

1) Formagdo e Atuagdo Profissional. Nesse eixo foram agrupadas questdes
referentes ao percurso académico, titulagdo, ingresso na docéncia e no ensino superior,
experiéncias e referéncias para o trabalho docente, as modificagdes percebidas, processo de
trocas ¢ socializagdo na instituicao.

2) Ensinar na licenciatura. Nesse eixo foi agrupado um numero maior de
questdes, referentes ao ensino na licenciatura, o que o formador considera precisar aprender; o
que prioriza como professor formador ao ensinar; o papel do aluno e o que aprende com o
mesmo; como avalia; como organiza seu ensino e os procedimentos de formacao que utiliza;
seus principais desafios e sua compreensao sobre o papel da formagao inicial.

A opcao foi pela entrevista semi-estruturada, que permite proximidade e
didlogo entre as pessoas e sua importancia ¢ destacada por varios autores, como Bogdan e

Biklen (1994, P. 57) que afirmam

Num projecto de entrevista qualitativa a informagfo é cumulativa, isto €, cada
entrevista, determina e liga-se a seguinte. O que conta ¢ o que se retira do estudo
completo. Embora se possa aprender mais com umas entrevistas do que com outras,
e embora ndo se possa usufruir da mesma intensidade com todas as pessoas
entrevistadas, mesmo uma ma entrevista pode proporcionar informagao ttil.
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Considerando que a realidade comporta dimensdes objetivas e subjetivas e
estas devem ser consideradas, em se tratando da pesquisa em educacdo, com suas
caracteristicas proprias, a objetividade tal qual ¢ pretendida pelas concepcdes cientificas
influenciadas pelo pensamento positivista, dificilmente se alcanga. Lidamos com um sujeito
que nido é neutro e o nosso “objeto” é também sujeito em continua interagdo com o
pesquisador (MINAYO, 2000, p. 35). Assim, a referida autora propde um processo de
“objetivacdo que inclui o rigor no uso de instrumental tedrico e técnico adequado, num
processo interminavel e necessdrio de atingir a realidade”, com a clareza de que nao ha
neutralidade ao se fazer pesquisa cientifica (MINAYO, 2000, p. 37)

Na elaboragao do roteiro de entrevista a preocupacao foi apreender o maximo
possivel a experiéncia do ponto de vista do participante. A compreensdo foi de que a
entrevista ¢ um momento de aprendizagem e formacdo para todos os envolvidos,
considerando também que sdo meus colegas e as questdes que lhes fago, fago a mim mesma.

Foi realizada uma entrevista-piloto para verificar a necessidade de ajustar o
foco das questdes e também para experimentar a situacdo de entrevista junto a professores
universitarios, meus colegas de trabalho e de vida na mesma instituicdo. Esse roteiro inicial
era mais extenso e continha algumas questdes sobre a universidade que levaram o
entrevistado a se deter em criticas e questdes mais gerais acerca do ensino superior ¢ da sua
atuacdo. Mostrou-me que era preciso pontuar melhor as questdes, a fim de que a conversa
atendesse aos objetivos da pesquisa e se aproximasse o maximo possivel da questdo a ser
investigada, sem cair no discurso mais geral acerca da docéncia na universidade, mas em
direcdo a propria docéncia do professor formador. Havia certo receio de minha parte em
conduzir tal conversa e esse ensaio foi importante.

Mostrou também a minha dificuldade em conduzir mais objetivamente uma
entrevista, em reconduzir, quando necessario, o entrevistado para o foco da questdo
formulada, em virtude de serem colegas, de serem de outras areas de conhecimento e também
pelo fato de que, no momento da entrevista, a sensagdo que predomina ¢ de que tudo pode ser
importante.

Tentei aperfei¢oar esse aspecto da conducao nas entrevistas posteriores, mas a
experiéncia me indicou que o entrevistado também escolhe sobre o que deseja falar e o que
deseja destacar na sua trajetoria como docente, e que, trabalhar com entrevistas exige
refinamento nas habilidades de ouvir, aceitar o siléncio, ser paciente, observar, estar presente

e se ausentar também para que o entrevistado possa se revelar. Constitui-se, assim, em um
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instrumento metodologico muito rico e complexo, que permitiu aprendizagens que se

estendem para além desse trabalho, para minha vida pessoal e profissional.

2.6 A realizacio das entrevistas

Todas as entrevistas foram gravadas, com o consentimento de cada
entrevistado, e todos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (modelo no
Apéndice) para a realizagdo do trabalho. As entrevistas tiveram duracdo média de duas horas
e, quase todas, foram realizadas em apenas um encontro com cada participante. Somente um
participante foi entrevistado em dois encontros. Todas as entrevistas ocorreram na instituicao
em que os mesmos trabalham.

Foram entrevistas longas, densas e fluiram em tom de conversa. Alguns
participantes demonstraram receio inicial quanto a situagdo de entrevista. Isso tem a ver com
caracteristicas de cada entrevistado e do tipo de interacdo que se estabeleceu entre nos.
Percebi que o resultado dessa interacdo ¢ influenciado pela necessidade de certo grau de
confianga de ambas as partes. Temos certo receio de que as nossas fragilidades (tedricas,
académicas, disciplinares, pessoais) sejam expostas. Minayo (2000, p. 117), ao falar sobre as
interacoes numa entrevista, apoiando-se em Berreman, diz que, “ambos os atores, numa
situacdo de entrevista, ainda que breve, julgam os motivos e atributos uns dos outros, definem
a situacdo circundante e a imagem que lhes convém projetar, ou seja, o que devem revelar e o
que desejam ocultar”.

Ao final de cada entrevista, busquei ouvi-las atentamente, uma a uma, na
perspectiva de captar as primeiras impressdes, familiarizar-me com as falas, os modos, o
ritmo e as concepcdes dos professores, e avaliar meu proprio desempenho ao ouvir minha voz
nas gravagdes (DUARTE, 2002). Foi feito um diario de campo, que propiciou o registro dos
aspectos observados no momento da entrevista, incluindo, principalmente, meus sentimentos,
duvidas, reflexdes, questionamentos e construgdes, caracterizando-se, por isso, como material
de apoio, descritivo do processo vivenciado no trabalho de campo, com a clareza de que ndo ¢
um registro isento, ja que aparecem julgamentos e algumas escolhas pessoais minhas
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O didrio de campo revela, ainda, que, articular teoricamente as questdes
levantadas a partir do acesso ao campo, ndo ¢ uma tarefa pacifica, mas carregada de muitas
davidas e que exige paciéncia diante do “caos” de informagao e sensagdes que inicialmente se

apresenta diante do pesquisador.
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As entrevistas foram conduzidas buscando manter no horizonte a questao e os
objetivos da pesquisa. O suporte do referencial tedrico esteve implicito nas questdes
formuladas e algumas vezes explicito nas minhas colocagdes durante a conversa. E possivel
minimizar, esse ¢ o aprendizado do pesquisador das ciéncias humanas, mas carregamos as
nossas crengas e concepgdes em qualquer incursdo que fazemos na realidade. O clima
buscado nas entrevistas contribuiu para que ocorresse uma troca, uma oportunidade de
conhecimento e aprendizagem, creio que para mim e para os colegas professores. A
caracteristica de flexibilidade que a entrevista pressupde, propicia a partilha de experiéncias
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 137), ¢ a inter-relacdo em todas as suas dimensdes se constitui
num ganho em se tratando de uma pesquisa qualitativa (MINAYO, 2000, p. 125).

Como professora universitaria e colega dos entrevistados, em alguns momentos
foi dificil manter certa objetividade, como alerta Minayo (2000), por exemplo, quando
formulava algumas questdes também perguntava a mim mesma: “Qual seria minha
resposta?”’, “O que eu também penso sobre isso?” “Também preciso aprender mais sobre...”.
As falas dos professores formadores entrevistados acionavam em mim uma reflexdo sobre
minha prépria condi¢do, minhas aprendizagens, meus limites, a formadora que fui e que sou,
meu processo de auto formacao na universidade.

Fazer pesquisa ¢ uma tarefa que exige muito, que faz o pesquisador se ver e
rever no percurso, € essa pesquisa insere-se num rito de passagem, o doutorado, que
desestabiliza, a0 mesmo tempo em que nos faz descobrir e imaginar possibilidades futuras
como docente pesquisadora e como pessoa. Fez-me também acreditar que retornarei para a
sala de aula com mais bagagem teorica, um olhar mais agugado para minha pratica e com
mais seguranga ¢ abertura para ensinar e aprender, ¢ para buscar respostas as questdes que a
realidade apresenta.

Antes de concluido o processo de realizagdo das entrevistas agendadas, foi
iniciado o processo de transcri¢ao integral das mesmas, procurando respeitar cada pessoa,
suas ideias e sua forma de expressdo, compreendendo que “[...] a entrevista ¢ utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito.” (BOGDAN; BIKLEN, p. 134).

Numa entrevista nem tudo ¢ exposto claramente e algumas expressdes, tempos,
podem se configurar como reagdes nem sempre conscientes do entrevistado. A entrevista
configura-se como fonte de dados objetivos ou concretos como também de dados subjetivos,
pode revelar aspectos da realidade que outros instrumentos dificilmente abordariam
(MINAYO, 2000, p. 108; ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAIJDER, 1999, p. 168). Além

disso,
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Aprender a realizar entrevistas ¢ algo que depende fundamentalmente da experiéncia
no campo. Por mais que se saiba, hipoteticamente, aquilo que se esta buscando,
adquirir uma postura adequada a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas,
encontrar a melhor maneira de formular as perguntas [...], sdo competéncias que s6
se constroem na reflexdo suscitada pelas leituras e pelo exercicio de trabalhos dessa
natureza (DUARTE, 2002, p. 146).

Apo6s a conclusdo da transcricdo das trés das entrevistas, retornei as mesmas
via email para os entrevistados e a entrevistada para que assim pudessem complementar,
esclarecer, acrescentar novas consideragdes sobre as questdes levantadas, se julgassem
necessario. O estudo de Cunha (1997, p.2-3) sobre o potencial formativo das narrativas orais e
escritas mostra que “quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstroi a trajetdria percorrida dando-lhe novos significados”. Ela afirma ainda, que, “[...]
tomando-se distdncia do momento de sua producao, ¢ possivel, ao ‘ouvir’ a si mesmo ou ao
‘ler’ seu escrito, que o produtor da narrativa seja capaz, inclusive de ir teorizando a propria
experiéncia”.

Apods um periodo de espera do retorno desse material, diante do cronograma,
avaliei que ndo dispunha mais de tempo para procurar os professores e obter possiveis
releituras, comentarios ou sugestdes sobre as transcri¢des que fiz, entdo iniciei o trabalho de

sistematiza¢do e analise dos dados.

2.7 Processo de construcio e analise dos dados

A partir da entrevistas transcritas, o processo de constru¢do e analise continuou
com leituras e releituras das mesmas, no intuito de fazer acontecer uma impregnacao pelos
dados. Posteriormente, realizei leituras mais apuradas de cada entrevista, um estudo reflexivo
com destaques nos textos buscando compreensdo das falas, buscando similaridades e
singularidades, levantando questdes, buscando conhecer cada professor formador e o que as
suas experiéncias profissionais e pessoais me ofereciam no sentido de responder a questio de
pesquisa, como esse material poderia se transformar em dados sistematicamente organizados.
Ordem e desordem se alternam nesse processo.

Foi elaborado um quadro, apresentado anteriormente, sobre a formacdo e
atuacdo profissional e também uma breve apresentagdo de cada professor formador, com
algumas informagdes que pudessem revelar elementos do seu percurso e também algumas

caracteristicas dos professores e da professora.



52

Para oferecer um panorama das contribui¢des de cada participante sobre a
docéncia na licenciatura, a partir dos relatos obtidos nas entrevistas, foram construidos
quadros referentes as experiéncias e concepcdes de cada um, agrupando os relatos em focos
(apresentados no capitulo seguinte). Nesse exercicio, analiso, descrevo, sintetizo, com base no
referencial tedrico, que se manteve em constru¢ao no percurso do trabalho, e a partir da minha
experiéncia como pessoa € como profissional. Assim, foram elaborados quadros para os
seguintes focos de analise:

> Aprendizagens vivenciadas na docéncia - Foco definido com o objetivo
de compreender as aprendizagens vivenciadas pelo professor formador no exercicio da sua
atividade docente, mais especificamente na licenciatura, mas que agrega também suas
experiéncias em outros contextos. Os quadros apresentam exemplos de situagdes que indicam
aprendizagens, a exemplo das experiéncias destacadas como importantes; as dificuldades na
relacdo com o ensino, com os pares, com a instituicdo; os desafios superados e outros a
superar; as aprendizagens a serem buscadas para melhoria do seu desempenho.

> Prioridades na atuagcdo com a formacdo inicial de professores — Foco
definido com o objetivo de analisar as prioridades que os formadores estabelecem ao ensinar
na licenciatura. Os quadros apresentam as concepgdes do formador referentes aos aspectos
que cada formador considera ser prioridade ao lidar com formacdao de professores; o que
consideram ser papel do professor; dados sobre a relagdo entre as areas da formacao; a relacao
do seu trabalho com a formagao desenvolvida no curso.

> Saberes e prdaticas do formador na formagdo dos licenciandos — Foco
definido com o objetivo de compreender como o professor formador de professores organiza
seu trabalho docente e os saberes que mobiliza. Os quadros apresentam as concepgdes do
formador referentes a dindmica adotada ao ensinar; a como avalia; aos procedimentos de
ensino que costuma adotar; a como aborda o conhecimento da sua disciplina e contetidos da
docéncia; a algumas experiéncias vivenciadas com as turmas; ao planejamento da aula; aos
saberes mobilizados na docéncia.

> Observagoes sobre o aluno e sua formag¢do — Esse foco também se
relaciona ao objetivo citado anteriormente, e os quadros apresentam as opinides do formador
sobre o aluno e seu papel; as dificuldades que esses apresentam; sobre a importancia do aluno
na dindmica da aula e na aprendizagem da docéncia do professor formador; a relagdo da
instituicdo com esse aluno; o que o professor entende sobre a visdo que o aluno tem da

docéncia e da profissao.
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A sistematica metodoldgica adotada foi de apresentacdo e descricdo de cada
professor formador, individualmente, relativamente aos quatros focos de analise definidos,
com a elaboragdo de uma sintese individual ap6s cada um. Ao concluir essa etapa, foi possivel
elaborar nova sintese estabelecendo algumas aproximagdes e divergéncias entre os trés
participantes.

Ler e reler torna-se imperativo para que os dados possam ser “descobertos”, as
leituras ja realizadas ganhem sentido e outras possam ser sugeridas. O movimento foi de
elaborar uma primeira sistematizacao propondo alguns focos, comegar a analisa-los e, a partir
dai, caminhar na perspectiva de construir categorias mais centrais a questdo de pesquisa. Esse
processo envolve um movimento continuo de andlise e sintese. A constru¢ao de categorias
revela o esfor¢o de alcangar uma sintese mais elaborada. Como afirmam Moraes ¢ Galiazzi,
(2007, p. 29): “as categorias ndo sdo dadas, mas requerem um esfor¢o construtivo intenso e
rigoroso de parte do pesquisador até sua explicitacdo clara e convincente”.

Nesse processo de sistematizacao e ordenacao ficou evidente a emergéncia de
duas categorias centrais: na primeira destacam-se os elementos da aprendizagem da docéncia
do formador, agrupando experiéncias, aprendizagens, singularidades dos percursos,
similaridades com aprendizagem da docéncia em outros niveis de ensino, entre outras. Na
segunda destaca-se o que caracteriza o ensino desse professor, agrupando aspectos tais como
suas prioridades, suas escolhas, seus enfoques, suas referéncias, entre outros.

Nesse estudo, em consonancia com o referencial tedrico/metodolégico nao ha
pretensdao de generalizagdo dos seus resultados, mas considero que o mesmo pode oferecer
contribuigdes a area de formagao de professores e a compreensao da formacao e da docéncia
do professor formador de professores no admbito das licenciaturas, assim como sugerir

questdes para novos estudos sobre o tema.
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CAPITULO 3 — ENSINAR NA LICENCIATURA: A PERSPECTIVA DOS
FORMADORES

bu tiha vontade de fazer como o5 dois homens gue v senladss na lerra escovands
0880, /qyn pensel de escovar /a%wﬁa&’, 106’/"7!4@ eu havia bido em aé/m %(//d/‘ gue
as /aa/aw‘af eram conchas de olamores antjpos gue estarian guardados dentro das
patuoras... La gueria i atrds desses clumores... Fassaa horas inteiras, dias

lnteieos a eseovar pabarras... (Manoel de Barros, 2003).

Como etapa constituinte dos varios processos envolvidos na produgdo desse
trabalho, passo agora a apresentar de forma sistematizada o resultado da imersao nos dados,
dos vérios movimentos de andlise e sintese que foram feitos na perspectiva de responder a
questdo como os formadores de professores descrevem e compreendem a sua docéncia na
licenciatura?

Nesse processo, 0 “caos” inicial € superado a partir da compreensao de que “na
tempestade sempre hd muita luz. A paisagem em sua totalidade ndo pode ser captada num
unico relampago. A compreensdo necessita ser produzida a partir de multiplos movimentos”
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 31).

Passo a descrever cada professor formador, apresentando alguns elementos de
seus percursos de desenvolvimento e formacao, e as suas contribui¢des em relacao aos quatro
focos de andlise que foram definidos a partir das entrevistas: 1 — Aprendizagens vivenciadas
na docéncia, 2 — Prioridades na atuagdo com a formagdo inicial de professores; 3 — Saberes
e praticas do formador na formagao dos licenciandos, 4 — Observagoes sobre o aluno e sua

formacgdao.
3.1 Professora Vilani

” ” . . ” .. z
/d/‘d SO ensINa” d%dl/d oSy, sdoe low /d& //‘/lfé//‘/ fdi/&/‘ ,

A professora Vilani atua no curso de Letras e iniciou como professora efetiva
na institui¢do em 2007, sendo essa sua primeira experiéncia no ensino superior.
Ao relembrar seu percurso de formacdo conta que teve uma vida académica

sequenciada, no sentido de fazer graduagdo, mestrado e doutorado sem intervalos, na mesma
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institui¢ao e area de pesquisa. Seu relato evidencia que a sua formagao académica foi marcada
pela experiéncia de pesquisa desde o inicio quando recebeu convite para trabalhar em
iniciacdo cientifica com um professor, que posteriormente foi seu orientador na Pds-
Graduagdo. A partir dessa experiéncia na graduacdo, comecou a definir seu foco de estudo e
sua inser¢ao na pesquisa.

Antes de entrar na universidade ja possuia alguma aproximacao com a area de
ensino, pois seus pais eram professores. Ingressou na graduacdo no curso de Economia,
porém decidiu mudar para o curso de Letras e afirma “[...] eu sabia que eu teria oportunidades
de ter salarios muito maiores do que eu tenho hoje, por exemplo. Mas eu queria mesmo era
trabalhar com o ensino”.

Embora revele que desejava o ensino, logo no inicio da gradua¢ado, decidiu que
ndo queria fazer licenciatura e optou pelo bacharelado. Avalia que a mesma nado fez falta na
sua formagdo e na sua pratica, como diz, s6 “burocraticamente”, porque dificultou, de alguma
forma, sua inser¢ao no ensino regular. Na sua experiéncia recente como formadora, considera
que as disciplinas pedagdgicas sdo importantes para fazer a ponte entre a teoria e a pratica.

Com relag@o a sua op¢ao pelo bacharelado, argumenta que, como estudante na
graduagdo, observou “que tem uma grande distancia entre a teoria e pratica” e cita o exemplo
da disciplina Didatica para justificar que quem ensinava nessa disciplina “nao tinha nem um
pouco de didatica, entdo, eu acho que para vocé ensinar alguma coisa, vocé tem que primeiro
saber”. A opg¢do pelo bacharelado lhe permitiu adiantar a graduagdo em seis meses e, assim,
fez graduacdo, mestrado e doutorado em nove anos e meio.

Sua experiéncia com ensino comecou ainda na graduagdo, dando aulas
particulares. No final da graduacdo passou a dar aulas de Redacdo em uma escola de linguas
e, voluntariamente, ensinou em dois cursinhos pré-vestibulares para alunos carentes. Com
relacdo a escola basica suas experiéncias foram esporadicas, como professora substituta.

Relata como uma experiéncia marcante na area de ensino, quando foi
professora num curso de formagdo de corretores de redagdo do vestibular na institui¢do em
que se formou e, considera essa, sua “[...] primeira grande experiéncia, porque era um publico
muito seleto, de alunos de pos-graduacgdo, de professores, diretores de escola, coordenadores
de ensino, [...] eu acho que foi realmente onde eu aprendi a lecionar, apesar de nao ter feito
licenciatura”.

Diante desse grupo seleto e sem a formagao para a docéncia, talvez a seguranga

no conteudo possa ter influenciado para se tornar uma experiéncia positiva.
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Sobre os principais desafios do trabalho, destaca as condigdes de trabalho.
Relata a falta de estrutura da universidade, auséncia de uma biblioteca setorial, falta de
verbas, especialmente para pesquisa. Avalia que isso € um entrave para o professor “vocé
acaba tendo que pagar para trabalhar, para fazer pesquisa de campo, pra ir a congressos €
seminarios, pra publicar”.

Também destaca como desafio no seu trabalho a qualificagdao dos alunos e diz

que

[...] eles vém do 2° grau com muitas deficiéncias na area de Lingua Portuguesa, na
questdo de leitura e de escrita, [...] ¢ as vezes, mesmo vocé nao sendo professor da
disciplina, vocé tem que tentar sanar [...], afinal de contas vocé€ esta formando
professores.

Relata que “muitas vezes, as deficiéncias que os alunos trazem do 2° grau, elas
acabam impossibilitando de ter acesso ao contetido das disciplinas porque falta a ferramenta
que ¢ a leitura e a escrita”.

Avalia que o tempo para organizar as diversas atribuicdes pertinentes ao
docente na universidade é muito corrido em funcdo da diversidade de atividades com que
precisa se envolver e, dentre essas, as atividades administrativas, em sua opinido, sao “as
piores”. Mas deixa clara a sua compreensdo de que tudo “¢ uma questdo de escolha”,
indicando que, para ela, estar na universidade, trabalhar com pesquisa e construcdo de
conhecimento na sua area foi uma escolha conscientemente assumida.

Na sua forma de conduzir o seu trabalho, aparece a influéncia do seu percurso
de formacdo académica e da sua area de conhecimento, quando destaca a importancia da
pesquisa, do método de estudo, o desenvolvimento da leitura e escrita como ferramenta, a
preocupagdo com o uso da lousa para explicar sua disciplina que afirma ser “muito técnica”, a
énfase no conteudo especifico da area.

Considera que aprender a pesquisar ¢ importante na formacao do professor,

[...] no minimo vocé vai melhorar sua leitura, sua escrita e sua gramatica. [...]
Desenvolver o método de estudo, o método de pesquisa, aprender a estudar, porque
¢ isso que a gente faz quando pesquisa. E quando vocé aprende a estudar, vocé
pesquisa qualquer coisa.

O tipo de pesquisa a que se refere ¢ a pesquisa académica.
Avalia que o diferencial do curso de letras da UESB de Vitoria da Conquista ¢

“essa descoberta da lingliistica em substitui¢ao aos ensinos de gramatica tradicionais [...]”.
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Em sua opinido, isso tem relagdo com a qualificagdo dos professores da sua area no
Departamento, pois varios fizeram seus estudos de pds-graduagdo na mesma instituicado que
ela e foram influenciados pela mesma perspectiva tedrica.

Diz que tem desejo de permanecer na profissdo, “com toda certeza”. Estd
montando um grupo de pesquisa na area de Linguistica, em uma tematica que considera
pouco estudada e relata que ficou surpresa com o numero de alunos interessados, esperava
que a procura fosse menor.

Avalia que numa institui¢do publica, deva haver o cuidado com a seriedade e a
transparéncia, mas critica o excesso de formalismos e a burocracia que as vezes enfrenta nas
relagdes € no encaminhamento de questdes inerentes ao trabalho como professora
universitaria. “A coisa pode ser bem mais leve do que tentam fazer parecer, [...] s vezes, as
pessoas ndo sdo rigorosas com aquilo que deveriam ser”. Pensa que cada um conquista seu
espago com a sua produgdo, com seu conhecimento, com suas publicagdes e palestras.

Considerando que docéncia se aprende e que as aprendizagens vivenciadas sao
de diversas ordens, sdo complexas, envolvem multiplos elementos e, ainda, tais aprendizagens
se complementam, ndo sendo possivel estabelecer o limite preciso entre cada uma delas, a
titulo de sistematizagdo foram agrupadas no Quadro 2, as aprendizagens indicadas pela

professora Vilani, das suas vivéncias na docéncia, no ensino superior € em outros espacos.

Quadro 2 — Aprendizagens vivenciadas na docéncia

e Aprendeu a lidar com o tempo, o momento de dar uma pausa na seqiiéncia da aula, e a perceber que as
expectativas nem sempre correspondem a situacao.

e Compreendeu que na aula ensina e aprende com os alunos em todos os aspectos e que, apesar do
professor saber mais sobre sua area de estudo, outros assuntos ele aprende na interagdo professor/aluno.

e Aprendeu com os alunos que os momentos de descontracdo na aula sdo importantes, agradaveis e podem
trazer mais interesse, ¢ um momento de /ink com o grupo.

e Percebeu que a aula caminha de acordo com as interagdes em classe, com as perguntas, com as reagdes da
turma, por isso cada aula ¢ diferente.

e Aprendeu que o professor, ao ensinar leva sua forma de pensar, sua esséncia, ensina além do conteudo da
sua disciplina.

e Ao comegar uma turma nova percebe, com prazer, como os alunos vdo se “desarmando” e se abrindo a
medida que a conversa vai acontecendo.

e Sobre o trabalho que desenvolve, discute informalmente com os colegas que tem mais afinidade e,
principalmente, consigo mesma, ao final de cada aula.

e Ao dar o mesmo curso para trés turmas, percebeu que tinha trés chances de realizar a atividade e ir
aperfeigoando em cada turma.

e Considera que as modificagdes no exercicio da docéncia sdo continuas, diariamente se aprende coisas
novas e que a reavaliag@o do trabalho ocorre no processo.

e Avalia que o fato de ser jovem, as vezes, ¢ desconfortavel, cria proximidade com os alunos, alguns até
mais velhos.

e Aprendeu que turmas pequenas permitem assisténcia individualizada e propicia lagos de afetividade, de
cooperagao.

e Percebe, “intuitivamente”, que para melhor ensinar, precisa continuar estudando, pesquisando em sua
area de estudo.
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| e Avalia que, em termos de mudancas, houve um aumento de fungdes. |
Fonte: Entrevista

Vilani compreende de que na docéncia a aprendizagem ¢é continua e, percebe-

se, que no processo ela aprende a analisar as situagdes que favorecem ou nao seu trabalho,
reavalia seus procedimentos e toma decisdes. Parece que a reflexdo que faz ¢ uma necessidade
desse percurso de se ver professora, de ensinar e aprender, de entender a sua propria relagao
com a docéncia. Como diz, “[...] a modificagdo acontece todo dia. Todo dia a gente ta
aprendendo coisas novas, td se reavaliando dentro do processo, ta percebendo coisas que
foram produtivas, que ndo foram [...] a modificagdo ¢ constante.”

Recorre ao grupo de pares quando necessita para conversar sobre o trabalho
feito, sobre os resultados, para ouvir a opinido dos mesmos sobre possiveis duvidas que tenha.
Aparece na sua fala a vivéncia do aspecto solitario de que se reveste a atividade docente. Ela
diz que essa conversa ¢ informal e com colegas mais proximos.

Essa troca pode se constituir num suporte importante, principalmente para o
iniciante, mas € pontual e assistematica. A professora termina refletindo consigo mesma, uma
conversa silenciosa em que o seu desenvolvimento pessoal e profissional transforma-se em
tarefa individual e particular, “eu procuro discutir com os colegas, e comigo mesma,
principalmente; eu fico fazendo reflexdes”.

Relata sua aprendizagem sobre a dindmica da aula: tempo de comegar, tempo
de terminar, 0 momento importante da descontracdo. Mostra a sua percepc¢ao da diversidade e
também do aspecto de incerteza presente no cotidiano da docéncia, da alternancia dos
momentos, das situagdes de seriedade e descontragdo: “quando comecei eu era muito
preocupada com o horario, sempre chegava uns dez minutos antes, ai dava quinze, vinte
minutos € ndo tinha ninguém, agora eu aprendi”.

E considerando o atraso dos alunos, diz: “mas eu ndo abro mao do final da aula
[...], vou até o ultimo minuto. [...] voc€ vai com uma expectativa, na pratica a teoria ¢ outra,
entdo vocé tem que se adequar a situa¢ao”. Mostra estar caminhando no sentido de estabelecer
as proprias rotinas € normas no seu trabalho como professora.

Também relata uma aprendizagem, sua que credita aos alunos,

[...] no comego vocé quer aquela coisa séria demais, ¢ as vezes, uma brincadeira,
uma risada, uma coisa fora do contetido [...], essa descontragdo, as vezes ela ndo tira
a atencdo , ao contrario, ela traz mais interesse, ¢ importante, além de ser muito
agradavel.
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Percebe ser um momento de /ink do professor com o grupo e que o professor
“aprende tanto quanto ensina [...] aprende muito com os alunos, em todos os aspectos”.

Professor e aluno aprendem juntos. A literatura mostra que a docéncia se
realiza nas interagdes que vao se construindo no processo, a partir de uma postura que permita
certa abertura, observar o ambiente e avaliar como as coisas acontecem. Entre professor e
aluno, a aula ¢ o lugar/teatro onde as tramas acontecem.

A professora diz aprender com a experiéncia de lecionar a mesma disciplina
em trés turmas, “eu tenho trés chances. A primeira vai, se ndo der muito certo, tem ja uma
chance de fazer uma reavaliacdo pra segunda aula, que é uma por dia, entdo ja tem ali 24
horas pra reavaliar, pra pensar na outra turma [...]”.

Para Vilani, o professor deve dominar o conhecimento especifico, mas percebe
que ensina para além de tais contetidos, que ao ensinar o professor fala de si, da sua visao de
mundo “a gente acaba levando nosso modo de pensar [...]. Eu acho que um professor, além do
conteudo da sua disciplina, ele passa muitas outras coisas para os seus alunos, outros
conhecimentos, conhecimento de mundo”.

Considera que tem muitas coisas no processo de ensino que sd3o prazerosas.
Fala do prazer em perceber como vai se construindo a relagdo na sala de aula. Fala do prazer
da interagdo com o aluno, do prazer de acompanhar a constru¢ao da relacao do aluno com a

sua disciplina e com o seu modo de ser professora. Como diz,

[...] uma coisa que me agrada bastante &, por exemplo, quando vocé pega uma turma
nova, que ninguém te conhece ainda, porque o aluno sempre vai cheio de dedos [...].
Af de repente, vocé vai falando, a pessoa vai relaxando, ai ja solta o brago, ja solta
uma risadinha, ai no final da aula até faz uma pergunta. Isso ¢ muito bom!

Também relata aprendizagens acerca dos rituais, das normas institucionais na
sua atividade como professora e a forma como lida com isso.

Considera que a formalidade do ambiente ¢ importante para regular a vida na
universidade, mas pensa que as relacdes podem ser mais fluidas, que o papel do aluno e do
professor na aula ndo deve ser engessado na ideia, ainda vigente em alguns contextos, de que
o professor sabe e o aluno vai absorver esse saber, “entdo, muitas vezes, eu levo minha aula
como se fosse uma conversa mesmo”.

Avalia que faz o melhor que pode e consegue, avalia que seu trabalho tem sido

bem aceito, mas reconhece que nao pode estacionar. Considerando seu tempo na docéncia, a
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mesma indica que ainda nao consegue ter clareza do que precisa aprender para melhor ensinar

e argumenta que

talvez grande parte das coisas que a gente precisa aprender para melhorar, a gente
ndo saiba ainda. E por isso que a gente ndo faz, porque a gente ainda nio tem
consciéncia disso. [...] eu preciso, como sempre, ¢ continuar estudando, continuar
pesquisando [...].

Evidencia suas novas atribui¢des ao dizer que agora, “além de fazer pesquisa,
tem que dar aula, tem a parte administrativa, as fungdes s6 aumentaram, mas a pesquisa, 0
estudo, a busca do conhecimento tem que ser constante, eu acho”.

Seu relato indica também a situagdo do docente universitario, com atribuigdes
cada vez mais complexas, numa sobrecarga apontada por diversos autores em que as
atividades de ensino, muitas vezes, sdo as mais prejudicadas.

Nesse percurso de aprendizagens diversas sobre ensinar e sobre ser professora,
e ainda, na condicdo de formar futuros professores na sua area de conhecimento, Vilani indica

no Quadro 3, o que considera prioridade ao ensinar na Licenciatura.

Quadro 3 — Prioridades na atuagdao com a formacao inicial de professores

e Enfatiza a importancia da pesquisa, do método de estudo, o desenvolvimento da leitura e escrita como
ferramenta de estudo.

e Diz que ao ensinar, atua na perspectiva de uma formacao so6lida para o futuro professor.

e Considera que o formador deve dar o exemplo, ser coerente.

e Defende que fazer pesquisa ¢ um ganho para um professor de Lingua Portuguesa, porque é uma
oportunidade de aprender a ler, escrever e aprender gramatica com a orientagdo de um professor.

e Avalia que priorizar os estudos lingiiisticos contribui para a formagdo de professores capazes de pensar
sobre o processo de aprendizagem e sobre os processos lingiiisticos.

e E ainda, avalia que essa perspectiva vai influenciar na forma de ensinar e aprender na educagio basica,
passando de um ensino prescritivo para uma abordagem que compreende as diferengas lingiiisticas.

e No seu relato a teoria tem papel central. Considera que em relagdo aos conhecimentos pedagogicos, cabe
a metodologia mostrar como a teoria vai ser aplicada na pratica.

e Trabalha junto aos alunos a concepgdo de que na sua area € preciso ousar, questionar, ter autonomia para
avaliar o que estd sendo ensinado. Mas, para o aluno ousar tem que ter embasamento, enfatiza.

Fonte: Entrevista.

Defende que o formador deve ter dominio da norma culta da lingua e ressalta a
importancia do mesmo “‘ser tolerante, ndo ter preconceitos, compreender os desvios da norma
culta, ndo como um erro, mas como um dado linguistico. [...] ndo existe erro, existe a pessoa
que fala diferente”.

Ressalta que o aprendizado da leitura e da escrita ¢ um processo dinamico, que

ndo se encerra na infancia, avalia que na universidade tem alunos ainda adquirindo a escrita.
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“E um processo que, as vezes leva a vida inteira”. Indica que essa compreensao, também deve
ser construida junto ao futuro professor, na perspectiva de que sejam “pessoas que vao refletir
sobre o processo de aquisi¢do da escrita”.

Considera que o formador deve agir em coeréncia com o0s principios que
defende, deve dar o exemplo, “usar na sua aula aquilo que vocé esta falando na teoria, de ser
uma pessoa tolerante, de ndo ter preconceitos”.

Relata que procura mostrar para os alunos a importancia da sua disciplina e

compreende que a mesma ndo é realmente muito facil,

E extremamente técnica e considerada uma das disciplinas mais pesadas do curso
[...]- Mas eu procuro fazer de uma maneira que ndo seja tdo pesado, que seja
agradavel e tento mostrar porque eu gosto [...], ¢ uma ferramenta muito importante
para o professor.

O seu relato indica que ela se preocupa com as aprendizagens oriundas da
pesquisa académica para a formagao dos futuros professores. O exercicio da pesquisa na area
de formagdo, em sua opinido, pode trazer contribui¢des para a formagdo do professor no que
diz respeito a compreensdo aprofundada do conteudo especifico de ensino e ampliagdo das
possibilidades de abordagem do mesmo. Considera que a pesquisa vai possibilitar ao aluno
“desenvolver o método de estudo, o método de pesquisa, aprender a estudar, [...] e quando
voce aprende a estudar vocé pesquisa qualquer coisa”.

Prioriza uma formagdo soélida na licenciatura, com é&nfase no conteudo,
dominio e transito pelo mesmo. Seu foco ¢ o conhecimento, a aquisicdo da base teorica que
vail permitir “a critica”, possibilitar a formacdo de “professores pensantes e ndo professores
que reproduzem o conhecimento que estd ali no livro, [...] o ideal é vocé refletir sobre o
processo e ndo s6 reproduzir”. Em sua opinido, o professor deve ser capaz de refletir e ser
rigoroso, ensinar a norma culta.

Sua compreensao indica que os caminhos ao ensinar sao escolhidos a partir de
determinada perspectiva, influenciada pela trajetéria de vida e formagdo, e que o conteudo
que se ensina ¢ vinculado a sua construgdo tedrico-metodoldgica, tanto melhor serd ensinado
se o professor tiver clareza das suas escolhas.

Destaca que a perspectiva adotada, ndo s6 por ela, mas pelo curso, de
privilegiar a Linguistica e ndo o ensino de Gramatica tradicional “[...] faz com que vocé forme
professores mais criticos, que tenham capacidade de pensar sobre o processo de

aprendizagem, pensar sobre os processos linguisticos”. E avalia que isso, em relagdo ao
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ensino fundamental e médio, “[...] ¢ um grande ganho, assim, porque vocé entendendo o
diferente, vocé pode compreender como pode facilitar na aprendizagem do modo oficial [...]”.

Aponta sua compreensao sobre a funcdo das areas especificas e pedagogicas na
formacgao. Considera que “o pessoal da metodologia” é que tem o papel de fazer o didlogo
entre o conteudo e seu modo de ensino. Avalia que no curso da UESB, o didlogo entre as
areas existe e ¢ importante ¢ diz que as areas especificas devem “deixar possibilidades de
conexdo” para a area de metodologia, que ird “pegar esse conhecimento tedrico e mostrar pro
aluno como que ele vai aplicar esse conhecimento na pratica”.

A atuacdo docente de Vilani é marcada pela énfase no conhecimento da sua
area especifica e sua concepcao da relagdo teoria e pratica, parece se aproximar do paradigma
da racionalidade técnica, com primazia da teoria sobre a pratica. Nesse sentido afirma que “a
teoria, ela existe para explicar a pratica, para explicar o mundo, os dados do mundo que estao
ai [...], ela existe para isso, porque a teoria por si s6 ndo faz muito sentido”.

Considera importante no seu trabalho, mostrar para o aluno que ¢ preciso ousar
diante do conhecimento, “vocé ndo pode ter medo de avaliar e aceitar qualquer coisa como
verdade [...], vocé tem que ter autonomia pra poder avaliar o que estd sendo ensinado”; e
coloca que para superar esses limites “precisa saber ousar mesmo, € para isso vocé tem que
aumentar o seu conhecimento de mundo, sua bagagem, tem que ter embasamento”.

Descritas as prioridades da professora Vilani para a formagdo inicial, numa
perspectiva de sintese, no Quadro 4 estdo destacados alguns elementos que possibilitam
compreender como ela ensina, que dinamica imprime ao seu trabalho na relacdo com os

futuros professores, que saberes mobiliza.

Quadro 4 — Saberes e praticas na formacao dos licenciandos

(continua)

e Planeja suas aulas, mesmo aquelas que foram dadas em outra turma, pois entende que as turmas reagem
de forma diferente.

e Naio utiliza trabalho em grupo, considera que as pessoas sdo diferentes, tém objetivos e velocidades
diferentes.

e Trabalha com aulas expositivas, usa bastante a lousa porque a sua disciplina exige, utiliza bastante o
recurso visual.

e Apresenta uma bibliografia no inicio do curso com leituras obrigatorias e leituras adicionais.

e Discute os textos, mas sem leituras literais dos mesmos em classe, usa os conceitos para explicar o texto.
Tenta imprimir a aula o carater de conversa, sem desconsiderar o mise-en-scene da sala de aula.

e  Procura explicar e ndo s descrever os processos envolvidos na aprendizagem da lingua.

e Ao abordar o conteudo, contextualiza-o historicamente, situa as correntes de pensamento na construgéo
do conhecimento da area com a qual trabalha.

e Compreende a necessidade de o aluno ir a fonte e isso na sua area supde o dominio de outra lingua.

e Para sanar as deficiéncias na area de Lingua Portuguesa, diz que procura ser bastante exigente, orienta e
pede que refagam os textos.
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e  Procura mostrar a relagdo do que desenvolve teoricamente na sua disciplina com a sala de aula da escola
basica, como pode ser usado no ensino.

(conclusdo)

e Leva dados mais especificos do seu campo de pesquisa com a lingua para a sala de aula, e trabalha tais
dados ao lado da lingua portuguesa.

e Substitui a prova por trabalhos sempre que € possivel, com prazo para entrega e com entrevistas para se
assegurar da autoria do aluno.

e Faz trés provas, uma por unidade, e privilegia nas mesmas o raciocinio, a capacidade de avaliar, de
analisar, uma vez que o trabalho que desenvolve na disciplina exige habilidades do método cientifico.

e Considera que elabora provas “faceis”, que cobrem o minimo que o aluno precisa pra avangar no curso ¢
dar conta das disciplinas subseqiientes e do ensino do contetido futuramente.

e Procura corrigir as provas, entregar na proxima aula e corrigir oralmente também em classe, para que os
alunos possam acompanbhar.

e Avalia que faz bem seu trabalho como professora, ¢ que essa é também a avaliagdo dos seus alunos.

Fonte: Entrevista

A professora Vilani relata que planeja suas aulas e reconhece a importancia
desse procedimento para a conducao do seu trabalho. Reconhece também que o plano ndo

exclui o carater de singularidade das situacdes de ensino. Percebe que

[...] cada turma reage completamente diferente, tem umas que eu comeco a aula e eu
vou pra outro lado, porque, as vezes, eu estou motivada por alguma pergunta de
aluno, alguma coisa assim, que vocé acaba falando de coisas diferentes, o que era
pra ser a mesma aula acaba ndo sendo.

Compreende que o planejado para cada aula, “as vezes, da até mais certo do
que vocé tinha esperado, as vezes da menos certo, mas no final de cada aula, por exemplo, eu
fago uma reflexdo”. Seu relato permite pensar que essa reflexdo ocorre durante a atividade,
quando percebe a necessidade de incorporar elementos novos que surgem, e também depois,
num exercicio de pensar sobre a situacdo vivenciada, sobre os resultados alcancados e a
necessidade ou nao de reformulacao da dinamica de ensino para as proximas aulas.

Avalia que o aluno ¢ carente de base na sua formag¢do em nivel médio e lida
com esse desafio, sendo exigente e orientando os alunos. Indica que esse procedimento ¢
coerente com o seu compromisso de que o aluno construa uma base solida no conhecimento
da sua area: “Como vocé vai deixar uma pessoa se formar pra ser professor de portugués?”.
Dessa forma, procura “ser bastante exigente, eu sempre corrijo os textos com bastante
acuidade, devolvo os textos para os alunos, peco que eles refacam [...]".

Ao que indica, busca fazer um trabalho de acompanhamento do aluno e
considera, nesse sentido, que a atividade de pesquisa ¢ uma forma de o aluno ter um

acompanhamento mais individualizado por parte de um professor do curso. Salienta, “sempre
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procuro incentivar meus alunos a fazerem pesquisa”. Fora dessa possibilidade, da pesquisa,
ela avalia que nenhum curso “tem condicao de oferecer uma orientagao individual”.

Utiliza seu proprio percurso como aluna para colocar sua posi¢do em relacdo
ao trabalho em grupo, “eu nunca gostei de trabalhar em grupo, mesmo quando eu era aluna,
odiava quando passava um trabalho em grupo, pois as pessoas sdo muitos diferentes”.

O mesmo ocorre quando relata sobre a necessidade do aluno dominar uma
segunda lingua, e isso se apresenta como uma dificuldade para o mesmo, “eu também, estudei
minha vida inteira em escola publica, nunca frequentei curso de Lingua”. Diz que procura
“forcar” e mostrar que ninguém nasce sabendo, e coloca como exemplo sua experiéncia na
graduacao, onde o professor ndo se interessou em saber se ela dominava ou ndo outra lingua.
Ressalta que, “ta tudo escrito em inglés, e tem que ir a fonte, e isso, geralmente, eles nao
fazem”.

Também se coloca como referéncia ao justificar o que prioriza na formagao do
futuro professor: “eu penso na formacao dos meus alunos, pensando que daqui a um tempo
eles podem ser os professores dos meus filhos [...]”. Nesses momentos aparecem alguns
registros da aluna que foi, e entdo, enfatiza o que deve ser feito, mais que oferece exemplos de
como faz.

Nas suas aulas, Vilani diz que procura “mostrar maneiras mais explicativas e
ndo sO descritivas” para a compreensdo do contetido da sua disciplina. Considera que na
aprendizagem da Lingua ¢ mais importante entender “a logica do funcionamento do sistema
do que decorar”. E indica que, para ensinar, o futuro professor precisara explicar tal logica.
Na conduc¢ao do seu trabalho centra-se no contetido especifico, no papel da teoria, cobra o
aprendizado da norma culta, a reflexdo sobre os processos de aquisicao da lingua.

Relata que procura sempre mostrar para os alunos a importancia de sua
disciplina para a formagdo, “para quem ta ensinando é uma ferramenta legal e eu procuro
mostrar isso”. Como dito anteriormente pela professora, a sua disciplina ¢ extremamente
técnica, e ela afirma que “os alunos ja ndo gostam muito”, por isso ela tenta tornar agradavel o
seu estudo e procura evidenciar o seu proprio interesse e gosto pela disciplina.

O seu relato indica que, as vezes, para ampliar as possibilidades de ensino ¢ de
aprendizagem em sua disciplina, o professor precisa trabalhar desconstruindo a imagem que
os alunos tém da mesma. Disciplinas mais densas, ou mais técnicas, ou com professores
exigentes, ou disciplinas conhecidas pelo historico de fracasso das turmas, entre outros,

podem despertar nos alunos medo, resisténcia ou bloqueio.
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Como dito anteriormente, Vilani tem restricdes ao trabalho em grupo e nao o
utiliza nas suas aulas. Diz que trabalha sempre com aulas expositivas € usa sempre a lousa e
recurso visual para explicar o assunto, e justifica que “a disciplina um pouco também exige
1ss0”.

Passa para os alunos, no comeco do curso, uma bibliografia que contém
referéncias que serao usadas como obrigatorias em classe e outras que ficam como leitura
adicional. Mas avalia que nem todos os alunos fazem as leituras como deveriam.

Quanto ao uso dos textos, diz que evita “fazer uma aula do tipo explicando o
texto, eu uso conceitos do texto”. Considera que explicar o texto com a leitura literal do
mesmo em classe “desestimula, porque afinal de contas, vocé esta subestimando a inteligéncia
dos seus alunos”.

Ao abordar o conteudo, indica que o contextualiza historicamente e situa “as
varias correntes de pensamento que a gente ja fez até chegar hoje em dia”.

Relata que na sua area se trabalha muito com dado, “é coisa do método
cientifico mesmo, vocé ir para um dado, olhar, partir em pedacinhos, olhar os pedacinhos”.
Entdo, diz que procura trabalhar privilegiando o raciocinio do aluno, a capacidade de avaliar,
fugindo da “decoreba”. Em sua opinido, trabalhar com a lingua ¢ fascinante e complicado ao
mesmo tempo, “porque os alunos trazem do 2° grau essa ideia de que a lingua ¢ aquilo que ta
14 prescrito na gramadtica”.

Além dos dados de portugués, leva dados de outra lingua, que € seu objeto de
pesquisa, para sala de aula. Avalia que essa comparagdo “abre a cabega do pesquisador de
lingua” e que para ensinar, o professor consegue trabalhar melhor ao reconhecer as estruturas
da propria lingua.

Diz que na sua disciplina procura fazer a ponte da teoria com o ensino ao
questionar os futuros professores sobre como vao usar aquela teoria na sala de aula para
ajudar o aluno. Percebe que muitos alunos ja sdo professores “e € muito comum que eles
tragam experiéncias da sala de aula para discussao [...], eles trazem essas experiéncias como
professores € também como pais de alunos”. Uma discussdo sobre a condicdo do aluno-
professor na licenciatura apontando sua contribuicdo para a dindmica das aulas nos cursos na

universidade pode ser encontrada em Costa (2005, p. 53),

[...] a presenca em sala de aula de alunos com experiéncia docente contribui para as
discussoes e a dinamica das aulas, como afirma a entrevistada, isso ‘dinamiza mais’
e permite ‘mexer melhor nesse processo’. O entrevistado do curso de matematica
comenta que os alunos-professores aproveitam as ‘brechas nas aulas’ para trocar
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experiéncias sobre a pratica, pois o contato entre os pares ¢ mais informal e
beneficia aos que ainda ndo tém contato com a sala de aula.

Em relagdo a avaliacdo, Vilani afirma que gosta de substituir a prova por
trabalhos sempre que ¢ possivel, “s6 que as vezes eles tém um pouco de dificuldade [...], mas
a dificuldade vem do fato de que, hoje em dia ¢ muito comum vocé pedir um trabalho e
receber um trabalho da internet”.

Para certificar-se da autoria do aluno, explica que, “sdo trabalhos feitos em
casa, com prazo pra fazer e tudo e sdo acompanhados por uma entrevista, o que garante a
autenticidade da autoria”. Avalia que os alunos temem um pouco a situagdo de passar por
entrevistas, “entdo, as vezes uma coisa que ¢ pra facilitar acaba complicando ainda mais”.

Relata que faz provas, que sdo trés avaliagdes durante trés unidades e comenta
que, ¢ “prova, provinha de responder na hora assim, sem olhar pro lado e tal”. Na aula
seguinte entrega a prova corrigida, “pra pegar ainda aquelas coisas frescas na cabeca, porque
se vocé deixa um més depois, o aluno nem lembra mais, pega a prova joga 14 na gaveta e
esquece”.

Faz correcao oral da prova em classe com os alunos e afirma que, depois da
correcdo em classe, os alunos terminam descobrindo que ndo se sairam bem. Diz que nesse
momento, o comentario do aluno ¢ sempre o mesmo: ‘nossa, tava facil a prova, e eu ¢ que
ndo...” Considera que na elaboracdo das provas, busca levar o aluno a raciocinar e tenta fazer
o mais facil possivel e considera que, “mais facil que isso ndo existe. Mas, enfim...”

Afirma que tem a preocupagdo de elaborar suas provas em coeréncia com a
forma como o contetido foi trabalhado durante a unidade, ou seja, privilegiando o raciocinio,
o0 pensamento critico, a capacidade de avaliar, “entdo eu procuro elaborar provas que
realmente cobrem deles isso”.

Cobra em suas avaliagdes aquilo que considera “o minimo que a pessoa precisa
saber para avangar” e pondera que, a disciplina é pré-requisito para outra, que também ¢
ministrada por ela, e que sdo disciplinas importantes no curso, “entdo, se o aluno ndo tiver
condig¢do, ndo tiver aprendido mesmo, ele ndo passa nao”.

Ao indicar a necessidade dos minimos para a aprovagdo, Vilani informa que
leva em consideracdo nas respostas que as mesmas sejam bem escritas, que justifiquem e
mostrem o caminho percorrido pelo aluno, para que ela possa perceber o processo de

raciocinio dele. Como explica,
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Que a resposta seja um pequeno texto, um paragrafo, mas que seja bem escrito, |...]
tem que justificar, mostrar todo o caminho, citar exemplo, quanto mais explicadinho
melhor, porque € isso, vocé quer ver qual o caminho que ele percorreu, o processo
de raciocinio dele, € isso que interessa na avaliagdo, eu acho.

Ressalta que aprova por mérito e que ¢ bastante rigida nesse aspecto, se o aluno
ndo atingir aquele minimo estabelecido ele ¢ reprovado.

Relata um fato ocorrido, quando num semestre trabalhava com trés turmas e
em uma das turmas, exceto os que foram reprovados, os outros alunos foram para prova final.
E que nessa situacdo, os alunos “fizeram uma 6tima prova, realmente se dedicaram a aprender
tudo que tinham feito corpo mole durante todo o semestre”. Uma aluna foi reprovada, “porque
ndo tinha condi¢do mesmo”. Os outros, ela salienta que foram aprovados por mérito, “porque
eu sou bastante rigida nesse sentido, eu acho que ndo da pra fazer progressao continuada nao”.

Na avaliagcdo que faz do seu trabalho, considera que da o seu recado. “Eu fago
da melhor forma que eu posso, que eu consigo, e tem sido bem aceito, mas eu acho que por
outro lado, a gente ndo deve nunca estacionar.”

Em relagdo a aula, afirma que tenta imprimir o carater de uma conversa, sem
desconsiderar o mise-en-scene da sala de aula, e nesse aspecto, a0 comparar esse espago a um
teatro onde o professor representa um papel e onde ele deve compor bem seu personagem,
indica que o momento da descontragdo, o momento de /ink com a sua turma, ¢ parte da sua
aprendizagem na composicdo da sua personagem professora. Uma personagem que deve
buscar afinidade com o publico para mais facil se fazer entender.

E que compreensdo, essa “personagem em constru¢do”, evidencia em relagdo
ao seu “publico”? No Quadro 5 serd apresentada a percep¢do de Vilani acerca do aluno na
universidade, seu papel e importancia no ensino e também na sua aprendizagem da docéncia.

Quadro 5 — Observagoes sobre o aluno e sua formagao

e Avalia que cada aluno tem um potencial muito grande e pode exprimir esse potencial numa disciplina que
ndo seja a sua.

e Percebe a presenca de um ou dois alunos que se destacam nas turmas e “puxam” a classe, aqueles que
léem tudo.

e Considera que o aluno deve procurar superar suas dificuldades na aprendizagem do contetido.

e Avalia que o Colegiado assume um papel protecionista, em relagdo aos alunos que se atrasam, que ficam
irregulares. Ressalta que a preocupagéio do curso deve ser com o aluno regular, que estuda, ndo atrasa o
curso, forma em tempo.

e Em geral, na relagdo com os alunos, acha que deve ser cuidadosa, para que os mesmos ndo extrapolem os
limites, para “ndo ficarem muito folgados”.

e O aluno ¢ importante nas aulas, faz “/ink” com outro aluno, mais do que o professor.

e  Percebe, principalmente em turmas pequenas, que os alunos contribuem para a turma andar junto,
ajudam os colegas.

e Avalia que os alunos tém bastante resisténcia a fazer pesquisa académica, porque julgam que ndo irdo
precisar para dar aula na rede estadual ou municipal, e ela estimula essa experiéncia porque acha que ¢
importante para a formacado profissional.

Fonte: Entrevista
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Diz que o aluno desempenha papel “importantissimo, pois o aluno tem um link
com outro aluno muito mais do que o professor”. Relata que, muitas vezes, diante de uma
pergunta que ela procura responder para um aluno, os outros participam, “entdo vocé vé que
eles estdo empenhados em fazer a turma andar junto, sempre que tem um colega que nao
conseguiu entender alguma coisa, eles procuram ajudar”.

Informa que no momento estd com turmas pequenas e considera que isso €
muito bom, porque “vocé acaba podendo dar assisténcia mais individualizada e a turma fica
mais unida, [...] tem esses lagos mais de afetividade e tem esse sentimento de querer que todo
mundo caminhe junto”.

Observa que nas turmas “tem um ou dois alunos que sdo aqueles que puxam o
resto, os que sentam na frente, aqueles que leem tudo, aqueles que fazem realmente perguntas,
perguntas interessantes e pertinentes, ¢ 6timo isso!”. Aprecia quando o aluno se antecipa no
assunto levantando questodes, “porque vocé vé que o aluno ta4 acompanhando o raciocinio,
consegue prever o proximo passo, entdo eu acho muito importante”.

Em relacdo a sua condi¢do de ser uma professora jovem, Vilani conta que,

[...] as vezes, eu me sinto numa posi¢cdo um pouco desconfortavel, assim, pelo fato
de eu ser mais nova, por exemplo, isso ¢ uma vantagem e as vezes uma
desvantagem, por que as pessoas [...] Eu tenho muitos alunos que sdo mais velhos
que eu, isso as vezes, cria uma proximidade que muitos professores ndo gostam.
Mas eu acho bastante interessante, assim, essa coisa que eu tava te falando antes, eu
gosto de levar a aula como se fosse uma conversa.

Avalia que essa proximidade na relagdo com o aluno ¢ interessante, mas “tem
que tomar muito cuidado, assim, pra eles ndo ficarem muito folgados”. Pensa que deve dar o
limite para os alunos ndo confundirem as coisas e cita como exemplo, os mesmos acharem
que podem pedir, por exemplo, para ela mudar o dia da prova.

Vilani considera que na UESB hd uma preocupagdo maior com certas
dificuldades que os alunos apresentam e que, diante disso, os alunos ficam acomodados,
como, entre outros, no caso dos alunos se acomodarem na dificuldade em ler numa segunda

lingua. Ela salienta que

[...] aqui a gente tem essa preocupacdo maior com o aluno e, as vezes, eles abusam
um pouco da bondade e ai chora, esperneia, fala que ndo consegue, falam ‘ndo, mas
eu tive uma formagdo muito ruim, porque ndo ¢ culpa minha’, mas no fundo, o
mundo ¢ muito cruel mesmo, muito injusto.
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Em sua opinido o Colegiado de curso deveria dar independéncia para o aluno
gerir sua vida académica, sem assumir uma posicdo protetora. Comenta que lhe causou

estranheza na institui¢ao essa prote¢do “maternal” do Colegiado,

[...] vocé vé alunos que, primeiro ndo conhecem a grade curricular, ndo léem as
resolugdes, e que chegam 1la pra reclamar e o Colegiado fica ajudando de uma
maneira que vai atrapalhar todo o andamento do curso por causa de dois, trés alunos
que tdo fora de fase, que perderam a disciplina, que tdo irregulares porque faltaram.

Considera que os alunos devem ser mais responsaveis, ter autonomia e que o
curso deve se ocupar dos bons alunos, “aquele que estuda, que forma em fase, que nao atrasa
o curso”. Salienta que o curso ¢ interesse do aluno e que o Colegiado ndo pode “nunca
prejudicar um aluno que estd regular, em prol de outro que esta irregular”. Avalia que essa
posicdo do Colegiado “acaba incentivando os alunos a ficarem relapsos”.

Quanto a compreensdo do que sejam os percursos de cada aluno, as
dificuldades, as condi¢des favoraveis ou ndo para os mesmos estarem na universidade, as
dificuldades que enfrentam os alunos que ja sdo professores para concluir sua qualificagdo, a
perspectiva de Vilani é de énfase no mérito individual.

Avalia que os alunos trazem do ensino médio “muitas deficiéncias” na leitura e
na escrita, e considera que o envolvimento na atividade de pesquisa ‘“no minimo vai melhorar
sua leitura, sua escrita e sua gramatica”. Ela compreende, da perspectiva da pesquisa
académica, que poucos alunos podem se tornar pesquisadores, mas avalia que a pesquisa ¢
importante para formacao e lida com a resisténcia dos alunos, que argumentam que nao irdo
precisar da pesquisa para atuar na rede de ensino publica ou privada.

Numa tentativa de sintese dos elementos apontados nos quatro focos, serdo
destacados os principais aspectos que marcam a docéncia da professora Vilani.

> Aprende com o aluno a respeito de si e sobre o trabalho que
desenvolve;

> O ponto forte na sua atuacdo ¢ o contetido especifico e a concepgao do
ensino como processo sistematizado de transmissdo de conhecimento, destacando que enfatiza
a compreensao;

> Sua formagdo e seu ensino sao influenciados pelo seu vinculo com a
pesquisa. Busca estabelecer relagdo entre a pesquisa e o ensino, € considera que essa ponte

ajuda na compreensdo e aprofundamento da area especifica;
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> Indica uma percepgao aprofundada da sua disciplina, as especificidades
e exigéncias, a importancia da mesma para a formacao do professor de Lingua;

> Considera que procura atender as especificidades da licenciatura, e
enfatiza que o professor precisa saber, indicando énfase no contetido especifico e entende que
0 dominio do mesmo contribui para a competéncia do professor;

> Revela certa intransigéncia em relacao a esse aspecto da sua docéncia, a
énfase no conteudo especifico, e demonstra seu cuidado na recep¢ao do conhecimento: prova,
corre¢do da prova, trabalhos, entrevista, diz que exige resposta detalhada, bem construida;

> Concebe que o aluno € o responsavel pelo proprio desempenho, talvez
uma visdo “tradicional”, pois nao enfatiza o contexto, aspectos culturais, sociais e
econdmicos;

> Prioriza o didlogo, mostra uma postura de proximidade com os alunos,
embora mantenha a preocupagdo em estabelecer limites na relacdo pedagogica, para que os
mesmos nao ultrapassem aquilo que ela definiu para o encaminhamento geral da disciplina.

> Revela aten¢do as aprendizagens da profissio que se fazem
cotidianamente na sua relagdo com os alunos, com os colegas, na gestdo das aulas, entre

outros.

3.2 Professor Ricardo

saber a matéra ea acho gue & muts fa’a/f/ / . / a

manjpubagio do conhecinents, € que € o essencitt, g

Ricardo fez licenciatura em Ciéncias com habilitagdo em Matematica e atua ha
10 anos como professor na universidade. No ano seguinte ao término da sua graduacdo,
iniciou a docéncia no ensino superior, na licenciatura. Relata que foi apds esse ingresso que
fez uma especializacdo, “na parte de matematica pura”.

Avalia que o curso de graduacdo que fez tinha preocupacdo com a formagao
para o ensino e salienta que “realmente era um curso de licenciatura [...], eu me senti apto
para estar trabalhando com uma turma em sala de aula. Mas hoje, ndo ¢ essa visdo que os
alunos tém, e nos professores também [...]”. Avalia que o curso ndo prepara o aluno para a

sala de aula.
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Anteriormente a licenciatura, no Ensino Médio, fez Habilitagdo para o
Magistério e o curso de Adicionais em Alfabetizacdo'’, ambos em nivel médio. No final da
graduagdo j4 comecou a atuar como professor no ensino fundamental em escola publica e
particular, experiéncia que durou trés anos e que abandonou depois de algum tempo atuagio
paralela na universidade, porque percebeu “que ndo tinha condi¢des de conciliar”.

Relata que ndo houve influéncia familiar na sua escolha pelo magistério, pois
as referéncias que tinha ndo eram favoraveis. Informa que sua mae era professora e que ela
abandonou a atividade docente por ndo gostar da mesma. Também teve uma tia que, em sua
opinido, ndo era uma boa professora.

Diz que ndo fez opgao pelo magistério de imediato, ndo seria sua primeira
escolha, mas suas condi¢cdes econdmicas na época ndo eram favoraveis ao ingresso em cursos
que o levassem a outras profissdes.

Lembra a experiéncia de ter comegado a se envolver com a atividade de
ensinar, ainda cursando a 8* série, quando formou grupos com os colegas de turma para
ensinar conteidos matematicos e no ano seguinte ja tinha um lugar especifico para isso na sua
casa, o que lhe garantia uma remuneracdo. Nesse momento, a docéncia surge para ele como
uma forma de obter ganhos financeiros. Comega a perceber que “tinha alguma habilidade
nesse sentido”.

Relata que durante o Curso de Adicionais em Alfabetizagdo teve certeza que
poderia ser professor, que essa seria uma atividade que ele poderia exercer ¢ embora ndo
especifique melhor esse processo, refere-se a algo que aconteceu em classe e que propiciou
essa descoberta.

Diz que percebeu que tinha caracteristicas que o fariam caminhar nessa dire¢ao
e pensou: “ah, eu quero a sala de aula! [...] vale a pena ser professor! [...] eu posso ser
professor sem nenhum problema”. Talvez essa descoberta possa estar relacionada com aquele
momento de sua vida, com o curso de magistério feito anteriormente, com as possibilidades
profissionais que se apresentavam, com as suas condicdes objetivas de escolha, com outras
questdes de cardter mais particular e subjetivo; ou, talvez, tenha se criado um espago interno
para perceber a profissdo de forma diferente de até entdo.

Esclarece, porém, que essa descoberta de que poderia ser professor, nao
representou para ele uma escolha e diz que, “na verdade, se naquele momento eu pudesse

fazer o curso de engenharia, se eu pudesse ser arquiteto, eu seria, € ndo um licenciado em

1 ISRT ~ ’ ~ . , q-
% Aprofundamento de estudos nos moldes de curso de especializagio apds a conclusdo do Ensino Médio
profissional
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Matematica”. Parece que, naquele momento, para ele, o magistério se colocava como uma
op¢ao inferior diante de outras carreiras.

Ricardo diz que ama a profissdo, “[...] amo demais ser professor, ¢ muito
bom!”; que gosta de estar na universidade trabalhando com formagdo de professores e
mantém o desejo de permanecer na profissdo, “[...] acredito que eu vou ficar o resto da minha
vida!”, embora, se pudesse optar, “faria Artes Cénicas, alguma coisa mais relax”.

Relata que na graduacdo teve dois professores que foram referéncia para o tipo
de professor que desejava ser. Para ele, uma dessas referéncias era negativa, e o descreve
como aquele professor que os alunos tinham queixas, que ndo organizava sua aula e ndo tinha
contato com o aluno, “era uma coisa distante, era o professor no seu espago e¢ o aluno no
dele”.

A outro professor, a referéncia positiva, ¢ descrito por ele como aquele
professor que tinha simpatia, boa comunicagdo com os alunos, era organizado, sabia “o
momento certo para cada coisa, ele nao se perdia em momento nenhum durante a aula”. Esse,
ele admirava e buscou se espelhar na sua atuacao.

Ressalta que a organizacdo da aula e a relagdo com o aluno foram aspectos
importantes para essa admira¢do. Avalia que a compreensdo fica bem melhor quando a
relagdo entre professor e aluno ¢ de simpatia.

Nos tltimos trés anos coordena um projeto de extensdo voltado para o ensino
nas escolas, apoiando professores e alunos, possibilitando suporte nas dificuldades
encontradas no processo de ensino e aprendizagem da matematica nas escolas, “[...] pra ver
como anda a docéncia, pra gente preparar, organizar material pra ajudar, auxiliar. [...] a gente
faz atividades para ver como estd sendo a compreensdo dos alunos e com essa compreensao
trabalhar também com os professores.”

Informa que as ag¢des do projeto ddo retorno para o proprio curso na medida em
que muitos docentes da rede publica sdo ex-alunos e que, através do projeto, hd certo
acompanhamento desse profissional formado pela instituicdo, “muitos professores hoje, a

maioria, foram nossos alunos”. E complementa, informando que nesse projeto

Ja tem até trabalho com a turma de calouros que acabou de entrar, para ver,
exatamente, quais sdo as dificuldades que eles enfrentam (em termos do conteido)
logo, que ¢ pra comegar desse momento e, depois que ele sair, se isso foi resolvido,
em que a gente pode auxiliar na atividade do docente.
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Através desse projeto, no contato com os diretores escolares, percebeu que
falta aos novos professores preparacao para a vida na escola, para a relagdo com os alunos,
para as atividades a serem desenvolvidas, falta “compreender realmente essa profissao”.

Destaca como wuma dificuldade que enfrenta no seu trabalho os
questionamentos dos alunos de outras licenciaturas nas quais atua, sobre a razdo de estarem
estudando a sua disciplina. Julga que caberia a cada Colegiado o esclarecimento aos alunos
sobre a importancia e a necessidade de cada disciplina na formagdo. Seu relato indica a
compreensdo de que essa justificativa cabe ao Colegiado, através do projeto do curso, € ndo a
propria disciplina.

Ricardo discute suas praticas, informalmente, com duas colegas com quem tem
maior contato e afinidade, na perspectiva de comentarios, mas que isso contribui para pensar
nas atividades e na adequacdo ou nao das mesmas, como diz, “ajuda na nossa pratica”. Ele
declara que, no cotidiano, costuma agir em fun¢do do que acredita que seja o mais adequado.

A experiéncia relatada possibilita pensar na falta da formagdo continuada para
a docéncia na universidade, na falta de espacos para o docente refletir sobre suas experiéncias,
suas aprendizagens, suas necessidades. Essas lacunas podem impedir que muitos elementos da
docéncia dos professores sejam modificados, potencializados ou redimensionados. Como se
expressa esse professor, “Vocé vai aprendendo, realmente, com o tempo; quando vocé
aprende [...] ja passou muito tempo”.

Diz que nunca participou de nenhum evento em que se discutisse a pratica
docente na instituicdo e avalia como negativa a postura, em sua opinido, muito comum, do
professor ignorar os resultados do seu trabalho, as consequéncias da forma como desenvolve a
sua docéncia, a necessidade da discussdo sobre as suas praticas. Relata que “[...] quando ha
problemas, queixas de aluno referente a forma de trabalho do professor, apenas se comunica a
ele, ndo da nada, ndo se resolve nada, ndo se pergunta o que €, como ele estd trabalhando, o
que se pode melhorar, nada.”

Reporta-se a uma avaliagdo que os Departamentos costumam realizar com os
alunos ao final de cada disciplina para avaliar como foi o trabalho desenvolvido pelo
professor e aponta que esses dados deveriam ser levados em consideragdo “pra ver o que se

modificar no professor e fazer um comparativo”. Argumenta que

Existem professores que sdo avaliados muito bem em tal topico: ‘- ah, entdo, o que é
que cle faz, o que ele tem para propor?’, ou seja, fazer uma aplicagdo interna (no
proprio departamento) do que vocé (cada professor) tem de bom para me apresentar.
[...] Nao, cada um determina uma forma de trabalho e fica naquilo eternamente [...].
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Diz que ¢ muito exigente consigo mesmo € por isso ndo considera que faz além
do que deveria na sua pratica. Avalia sempre que faz o que “tinha que ser feito”, nada mais.
Considera que suas praticas “sdo muito comuns e sdo aceitas como se fosse algo além do
normal”. Percebe que as pessoas avaliam positivamente o seu trabalho e “ndo observam que
eu nao sou tdo empolgado como deveria [...]”. E arrisca, “Eu acho que eu sou um pouco de
artista!”

Lidando com multiplas exigéncias e em processo dinamico de construg¢do de
modos de ser no exercicio da docéncia, quais aprendizagens se destacam nesse professor que
intui a sua condigdo multifacetada que o aproxima do artista? E o que se apresenta de forma

sintetizada no quadro a seguir.

Quadro 6 — Aprendizagens vivenciadas na docéncia

e Em funcdo da experiéncia ao voltar a ser aluno na pds-graduagio e sentir dificuldades na sua
aprendizagem, percebeu que precisava rever suas praticas.

e Aprendeu a olhar o aluno e suas dificuldades com maior compreensao.

e Avalia que é importante o aluno ter certa abertura e disposi¢do para aprender e desenvolver habilidades
para a docéncia. Fala de certa predisposigdo para o ensino.

e De sua experiéncia no curso de magistério, diz que a mesma foi importante e guarda lembrancgas: a
primeira participa¢do em sala de aula, elaboragdo de material.

e Revela sua dificuldade de iniciar uma nova turma e as estratégias que desenvolve para lidar com essa a
dificuldade antes de ministrar a primeira aula em cada semestre.

e Considera que cada curso tem um perfil, que as turmas sdo diferentes, entdo, ele ja consegue se planejar a
partir da leitura que faz de cada turma.

e Aprendeu que o planejamento € maleavel e que o professor deve estar preparado para improvisar.

e Aprendeu com os alunos a ser mais flexivel, ter prazer com a atividade de sala de aula, lidar com
caracteristicas suas, pessoais.

e Avalia que o professor ¢ referéncia e diz que esse ¢ um aspecto da sua vida na docéncia que considera ser
muita responsabilidade.

e Considera que o professor iniciante enfrenta ¢ conhece uma realidade que muitas vezes ndo vai lhe
permitir experimentar, inovar, e isso o desencanta.

Fonte: Entrevista

Relata, como uma experiéncia marcante, a situacdo de voltar a ser aluno ao
cursar a pés-graduagdo stricto sensu, € ndo conseguir dar prosseguimento a sua qualificacdo,
em funcao de algumas dificuldades que enfrentou no dominio de uma lingua estrangeira. As
atividades, as leituras, os assuntos abordados, exigiam certa fluéncia e ele foi obrigado a
interromper.

Classifica essa experiéncia como “horrivel!” e relata que mais de 50% da turma
desistiu pelo mesmo motivo e que, a cada desisténcia, ele temia que chegasse a sua hora de
também desistir.

Segundo Ricardo essa experiéncia,
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[...] modificou muito minha forma de comportamento em sala de aula, minha atitude
com os alunos... Eu tinha feito graduagdo ha um tempo e, entdo, tinha muita coisa
que eu ndo me lembrava, como era esse comportamento do meu professor comigo
[...] nesse retorno as aulas (sendo aluno na pds-graduagdo) ¢ que eu fui verificar que
muitas coisas eu praticava, eu ndo estava na pele do aluno, ndo sabia como
funcionava. [...] percebi o quanto era ruim [...].

13

Percebe-se que sentiu empatia com a condi¢do do aluno. Diz que pensou: “-
Poxa! Realmente o problema ¢ meu e eles (os professores) ndo estdo nem ai comigo [...]”, e
passou a ter outro olhar para os alunos que sentem dificuldades no aprendizado do conteudo,
“[...] hoje muitas das minhas atitudes estdo relacionadas com o que aconteceu la, nesse
convivio”. Parece que essa experiéncia valeu mais que uma possivel teoria, e provocou
mudangas, como ele diz, “[...] hoje j& paro mais, olho mais para o meu aluno como uma
pessoa’.

Relata sobre a sua inseguranca no primeiro contato com a turma, o comego das
relagdes em sala de aula. Em func¢do disso acabou desenvolvendo estratégias para lidar com
essa dificuldade. Por exemplo, sempre procura observar os alunos em outros espagos
académicos para intuir a forma de contato com eles, fazer “uma leitura geral” do que ira
encontrar.

Com essa estratégia busca controlar seus receios, “[...] eu ndo conhego o
comportamento em sala de aula, mas eu ja os vi. [...] ja4 se torna algo familiar”. Nessa
situagdo, parece ter seguranga em relagdao ao seu dominio do contetido, seu desafio ¢ iniciar as
primeiras relacdes interpessoais com a classe, sentir-se aceito.

Revela que aprendeu com os alunos a “relaxar mais, fazer com que a minha
atividade de sala seja muito mais prazerosa pra mim”. Esclarece que ¢ “muito exigente em
horario, muito exigente em datas, muito exigente em tudo, sabe?”. Revela também, que ¢ uma
pessoa muito impaciente e inquieta, e diz que ndo sabe ficar parado.

Essa caracteristica pessoal ele leva para o seu trabalho e, com os alunos, tem

aprendido a desacelerar,

Eu acordo e ja vem na cabega [...], ¢ entdo, eu comego tudo mais trangiiilo e parece
que acontecem muito mais atividades naquele dia do que se eu tivesse ter que
acelerar. Estou bem mais relaxado, as coisas [...], parece que o tempo ndo passa e ai
as coisas fluem melhor.

Ricardo mostra que com o tempo passou a compreender as diferencas nos
perfis dos estudantes das varias licenciaturas, “[...] hoje j& compreendo: turma de Geografia

que ¢ diferente de Biologia, que ¢ diferente de Matematica, que ¢ diferente de Pedagogia.
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Entdo, sdo essas mudancas que a gente vai aprendendo com tempo”. E ressalta: “Mas o
calafrio do primeiro dia continua existindo!”

Ricardo exemplifica esses diferentes perfis, destacando que héd turmas
questionadoras, turmas que aceitam mais o que o professor propde, outras que precisam de
provocagdo, outras como Pedagogia, que ele exemplifica dizendo que “tudo deles estd
relacionado [...], tudo tem fundamento! [...] € um controle, tudo controla na gente.”

A partir do que considera que deve ser um professor, avalia que cumpre seu
papel. Em sua auto-avaliagdo, considera-se “um professor bem aceitdvel, por dar conta da

minha atividade. Mas acho que o que eu fago ¢ a minha obrigagdo!” e pondera:

[...] porque, se eu organizo bem, se eu preparo meu material, se eu t6 com tudo em
dia, se eu tenho uma comunicagdo boa com meus colegas, com meus alunos, entdo,
eu acho que esse que ¢ o meu papel. [...] Eu sou apenas ‘o professor’, para ser bom
teria que acrescentar algo além [...] fazer o que fago com mais desejo, com mais
empolgagao!

Observa que o interesse do aluno pela disciplina que ensina relaciona-se com a
possibilidade ou ndo de aplicagdo da mesma, e que o grau desse interesse varia de acordo com
o semestre em que a mesma ¢ oferecida em cada curso: quanto mais inicial, mais dificil do
aluno aceitar e compreender sua importancia.

Compreende que algumas pessoas teriam certas caracteristicas pessoais mais
favoraveis a docéncia, “[...] vem de alguma forma aberto para isso”, e que tais caracteristicas
se juntariam as ferramentas oferecidas pelo curso, “[...] o curso lhe da direcdes...”.

Em sua opinido, essa abertura fard diferenca na forma desse aluno ser
profissional, e que tal abertura potencializa as chances dessa pessoa exercer e se desenvolver
na profissdo. “Porque se tiver um empecilho, se ele colocar barreiras, ndo vai a frente
mesmo!”. E exemplifica: “Nao adianta, hoje, eu entrar no curso, fazer muito bem feito o curso
de Direito, que nao serei um 6timo advogado [...]”.

Seu relato indica a compreensdo de que nao ¢ apenas a formagdo académica
que influenciard na constituicdo do profissional docente, mas também suas caracteristicas
pessoais e de vida. A literatura mostra que essa constituicdo ocorre num processo complexo e
continuo, em que se torna impossivel determinar o grau de influéncia de cada elemento.

Ao refletir sobre o que ¢ fonte de prazer na sua atividade, Ricardo destaca os
aspectos relacionais “[...] essa relacdo com as pessoas ja me da prazer’, a dindmica de
trabalhar sempre com turmas diferentes a cada semestre, e ter um papel que lhe permite

destaque no cenario, “[...] onde eu sou o foco da atengdo...” lhe propicia satisfagdo.
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Evidencia que esse sentimento de prazer se realiza no imediato, na dindmica do
convivio com os alunos e, também, posteriormente quando encontra ex-alunos € os mesmos
comentam que o que ele ensinou foi importante, foi util.

Reconhece que ¢ interessante quando o aluno aponta as contribui¢des do seu
trabalho, “E bom! Mas [...] ¢ aquela coisa, exige demais de vocé pra que vocé tenha um bom
retorno. Eu tenho procurado fazer isso, mas [...] muitas vezes cansa [...]”.

Considera que o nivel de exigéncia da profissdo docente ¢ alto e que isso ¢
motivo de estresse. Em sua opinido, outras profissdes sdo mais simples. Diz ter trabalhado em
banco e considera que ¢ “tranqiiilo, ndo tem atividade para casa, voc€ ndo precisa estar
atualizando muito, muito mais simples”.

Percebe que na docéncia o professor ¢ observado pelo aluno e essa condigdo
impde uma responsabilidade que ndo se compara a outras profissdes. “Entdo, por ser
referéncia, eu acho que pesa muito”. Parece que a sua preocupacao ¢é constante, “[...] tudo que
voceé faz o aluno observa”.

Ensinar ¢ uma atividade que se realiza abarcando dimensdes objetivas e
subjetivas e ele aponta sua compreensdo de que o professor ensina em varios aspectos, “sua
forma de agir, de se comportar ¢ no conteido”. Destaca que, o que ensina e a forma como
ensina, ¢ um aprendizado da sua experiéncia de dez anos na universidade.

Aprender a ensinar ¢ um processo complexo, continuo, constituido de
conflitos, ambiguidades, subjetividade e objetividade. Aprender a ensinar como formador de
professores talvez acrescente a esse processo algumas especificidades, alguns desafios e,
talvez, maior complexidade nas escolhas a serem feitas.

No quadro a seguir serdo apresentadas as prioridades que Ricardo estabelece ao
atuar na formacao inicial de professores.

Quadro 7 — Prioridades na atua¢do com a formacao inicial de professores
(continua)

e Considera que um professor deve entender as origens e como se estrutura o conhecimento que ele ensina,
entender o porqué do método da segurancga pra trabalhar no ensino dos contetdos da matematica,

e Mas pensa que esse dominio do conhecimento ¢ pouco no conjunto do trabalho da docéncia, considera
um componente de facil aquisicao.

e Considera que, no trabalho do formador, ensinar o conteudo da area especifica ndo é o mais importante, e
sim o comportamento do formador como professor, a maneira como esse conteudo ¢ tratado.

e Pontua que sua exigéncia no curso de matematica € maior, pois o conteudo da sua disciplina faz parte do
conteudo da area de formagdo dos alunos.

e Considera que o aluno precisa compreender o que ¢ a profissdo de professor, ser apresentado a profissdo
docente.

e  Relata que os alunos vao para sala de aula sem compreensdo do que possam encontrar por conta de que o
curso ndo tem um enfoque direcionado para a licenciatura.

e Aponta que na formacao inicial deve haver espaco para refletir sobre a escolha profissional.
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(conclusdo)
e Relata que em termos de contetido especifico, os alunos de Matematica e outras licenciaturas, tém saido
com uma bagagem boa, o problema ¢ a preparacgio para a sala de aula.
Fonte: Entrevista.

Ricardo avalia que o curso de Matemadtica ndo tem enfoque claro para preparar
o aluno para a sala de aula, ndo atende aos alunos que ja atuam como professores € que esses
questionam sobre a formagdo oferecida no curso, pois “eles estdo vendo que, realmente, nao
ta com esse enfoque [...]”. Também percebe que o aluno sem experiéncia docente vai para a
sala de aula “sem saber o que vai encontrar; a dificuldade que vai existir; como se comportar
[...]".

Evidencia que a questdo do direcionamento do curso esta colocada também
para os professores, e aponta a alternativa encontrada ao informar que existe no seu Colegiado
uma proposta para criar o bacharelado em Matematica, “[...] pra ver se realmente separa uma
coisa da outra e faz um enfoque mais direcionado”.

Para Ricardo um fato que tem influenciado para o curso ter hoje mais
caracteristicas de bacharelado, ¢ a qualificacdo de mestres e doutores em Matematica pura,
que traz outra configurag¢do para o Colegiado ¢ deixa em segundo plano a preocupagdo com a
formagdo para ensinar. “Porque hoje nds temos muitos doutores € mestres em matematica
pura e a preocupagdo deles € preparar o aluno pra fazer o mestrado e ai foi o grande problema
nos ultimos tempos [...].”

Considera que na formagao inicial o aluno deveria ser levado a refletir sobre a
escolha profissional que esta fazendo. Pondera, “[...] aqueles alunos seus estdo sendo
preparados pra serem futuros professores, ndo ¢? Entdo, ¢ compreender realmente essa
profissdo...”. Em sua opinido a formagao inicial deve contribuir para que o aluno perceba “[...]
se a escolha que ele fez foi adequada. E se ndo foi, quais sdo os empecilhos, o que interfere, e
mostrar pra ele que ha possibilidades de mudanca para a vida profissional dele.”

Compreende que desde o inicio do curso os alunos devem relacionar teoria e
pratica, e cita como exemplo, a experiéncia dos alunos de Medicina que iniciam as praticas
logo no comego do curso. Afirma que, “[...] precisava intercalar muito mais essa pratica desde
o inicio dele aqui, do aluno aqui. Vamos também, levar logo no inicio, nossos alunos de
licenciatura pra sala de aula, pra vivenciar [...]”

Nessa perspectiva, de “trazer o real”, Ricardo afirma

[...] Eu continuo dizendo assim, que o que se aprende é realmente depois, mesmo, na
pratica. Entdo, deveria praticar mais [...]. Desde o inicio, levar mais esses
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professores em sala de aula, observar, fazer andlises de atividades de outros
profissionais. [...] Isso deveria ser desde o inicio, constante. Pra quando ele sair ja ter
uma visdo muito maior. Claro que ndo vai compreender tudo, mas vai poder tomar
atitudes em relagdo a algo que ele ja viu antes.

Compreende que, “[...] mesmo com todas essas atividades [...]”, o aluno vai
passar por um impacto e observa que “[...] quando chega, realmente, 0 momento de estar na
sala de aula, acho que tem um... essa mudanga ¢ muito dréstica pra eles...”.

Considera que os alunos precisam refletir sobre a dinamica das relacdes dentro
da escola; sobre “o que ¢ ser professor e o que € que espera ele na escola”; compreender os
desafios da profissao que irdo exercer. Enfatiza: “E precisa dos quatro anos, ndo da pra fazer
isso so no final, que ¢ o que ¢ feito na licenciatura hoje. Nao tem como.”

Percebe que o curso que tem uma compreensdo maior das questdes relativas a
docéncia ¢é o curso de Pedagogia e, que, em alguns cursos nos quais trabalha, o enfoque ¢ para
a pesquisa. Cita o exemplo do curso de Biologia que “€ um curso de licenciatura, mas nao sao
preparados pra ser professor”.

Entende a importancia do conhecimento especifico e procura ser mais exigente
nas turmas do curso de Matematica, explicando que estas terdo o conhecimento da area como
instrumento de trabalho, “Claro, porque um profissional que vai pra sala ele deve ter um
conhecimento muito além do que o proprio aluno. Ele tem que entender suas origens, como
funciona. [...] ele tem que saber isso. Mesmo que ele ndo va trabalhar, explicar para o aluno
[...], mas ele sabe [...].”

Mas entende que o dominio do conhecimento ndo ¢ o principal aspecto da
docéncia, “isso ¢ pouco para o trabalho de docéncia [...]”. Reconhece a importancia do
conteudo especifico, mas diz que, “saber a matéria eu acho que ¢ muito facil!”. Enfatiza que a
transformagdo desse conteudo, “[...] a manipulagcdo do conhecimento, € que € o essencial”.

Nesse sentido destaca a importancia do exemplo que o formador oferece em
classe, como diz, “[...] eu acho que essa ¢ a preparagdo da licenciatura, ¢ o comportamento
seu como professor [...]. Que eu tenha essa habilidade do contetudo, que a pergunta que ele (o
aluno) faca, independente da ordenacdo que ele coloque, eu consiga organizar as ideias [...]".

Seu relato indica sua compreensdo de que na formacdo ¢ importante o
formador estar aberto e preparado para vivenciar com o aluno o transito e a diversidade no
trato com o conhecimento; vivenciar na sua docéncia, aspectos que sdo importantes serem

adquiridos e incorporados pelo futuro professor ao ensinar como profissional.
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Diz que abre espago para que os futuros professores compreendam, por
exemplo, que existem diversos caminhos para a aprendizagem de um contetido, € se preocupa
com essa questdo porque acredita que “[...] ele também precisa aceitar isso do aluno, ele
precisa mostrar que hé formas diferentes. [...] porque nem todo mundo compreende da mesma
maneira que vocé fala.”

Sobre os contextos adversos, dificeis de empreender mudangas, onde os alunos
recém-formados irdo atuar e muitas vezes ndo poderdo estabelecer novas praticas, percebe que
para ocorrer mudanga “toda uma estrutura deveria ser modificada”. E ainda, que, “todo um
entendimento de aprendizagem deveria ser modificado.” Compreende que as condi¢des de
trabalho sao dificeis e que “[...] A formacao sozinha ndo dé conta. Por isso que ele (o aluno)
prefere depois mudar de profissdo.” Julga que essa adversidade cansa e desmotiva o professor.

Através do seu relato, Ricardo evidencia suas concepgdes e as prioridades que
elege ao formar futuros professores. No quadro a seguir, alguns elementos que possibilitam
compreender a dindmica que imprime ao contexto das suas aulas, na relacdo de ensinar e

aprender.

Quadro 8 — Saberes e praticas na formacao dos licenciandos

e Planeja suas aulas, atividades e avaliagdes, prepara material, e diz que isso facilita o trabalho e a
superacgdo do calafrio no contato inicial com a turma.

e Considera que sua forma de trabalho, sua capacidade de responder as perguntas do aluno, sua capacidade
de improvisar, entre outras, ensinam a ser professor.

e Relata que nem sempre ¢é possivel relacionar o conteudo que ensina com a sala de aula na escola basica.

e No ensino da sua disciplina preocupa-se com a capacidade de interpretagdo do aluno sobre os resultados
que sdo possiveis de serem encontrados. No seu entendimento a compreensdo ¢ essencial, precisa ser
garantida.

e Destaca que com os alunos de Matematica é mais exigente, em fun¢do de que devem se aprofundar na
area.

e Relata que enfrenta algumas dificuldades quando propde que os alunos decidam a forma de trabalhar,
percebam que caminhos podem ser seguidos para se chegar a determinados resultados.

e Avalia que ¢ importante para o futuro professor se abrir para varias formas de se aprender e que essa
postura pode ser aprendida com o exemplo do formador.

e Informa que utiliza aulas expositivas quase sempre e pouquissimas atividades em grupo.

e Diz que faz uma avaliagdo escrita individual; avalia a pratica no laboratdrio, e também avalia através de
uma atividade em grupo.

e Vivencia davidas em relagdo a sua postura diante dos alunos com dificuldades no conteudo da sua
disciplina.

Fonte: Entrevista.

A disciplina que leciona ¢ pontual, ndo tem continuidade no curriculo e ¢
oferecida para varios cursos. Ele avalia que as possibilidades de aplicagdo dos contetidos da

mesma variam de um curso para o outro € que “[...] ndo da para ficar sempre relacionando
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essa pratica com a teoria. A pratica no sentido dele usar como professor, na vida docente
dele”.

Destaca, referindo-se especificamente ao curso de Matematica que, ndo s6 o
conteudo da sua disciplina “como muitos outros conteudos que sdo vistos aqui na graduacao,
ndo vao ser praticados em hipdtese alguma, em momento algum da docéncia” no ensino
basico.

Esclarece que no curso de Matematica muitas disciplinas sdo trabalhadas no
sentido de entender o porqué, a validade, as provas e demonstragdes, um conhecimento
matematico que, em sua opinido, ¢ necessario para dar base e compreensdo ao futuro
professor, mas que ndo tem relacdo com a forma com que serdo trabalhados os contetidos da
escola.

Avalia que planejar lhe d4 seguranga e que esse aspecto da docéncia para ele
ndo apresenta dificuldade, entende que facilita seu trabalho, “ou seja, amanha eu tenho
material, ja estd tudo organizado, tudo separado, até que ponto eu vou pelo tempo que eu
tenho de aula. [...] Me da seguranca. [...] Eu faco isso na minha vida pessoal, entdo, tem que
fazer na profissional porque da certo.”

Ricardo entende que o planejamento é importante ¢ “¢ maleavel, entdo, vocé
organiza a aula, havendo alguma interferéncia vocé modifica conforme o que vai
acontecendo.” Considera que sua capacidade de improvisar, de lidar com os imprevistos, entre
outros, ensina o aluno a ser professor. Percebe-se que esse formador atribui importancia aos
aspectos didatico-pedagogicos do seu trabalho, a organizagdo da aula, a sele¢do cuidadosa do
material que utiliza como suporte para o seu trabalho.

Relata que utiliza um determinado autor da sua area como referéncia nas suas
aulas e, de acordo com a necessidade em cada licenciatura, recorre a outros para trabalhar
questdes mais especificas.

Quanto & dinamica das aulas informa que “Minhas aulas, normalmente, sao
expositivas, minimo, pouquissimas atividades de grupo”. Mas diz que procura criar situagdes
para “ter a presenca do aluno na frente” e compreende que ¢ diferente da sala de aula real,
“mas ¢ o inicial pra ver o que pode ser mudado, ser alterado”. Parece que enxerga nessa
situagdo uma forma dos alunos exercitarem um pouco a troca de lugar, de se colocarem no
lugar de professor.

Reconhece que tem exigéncias diferentes a depender do curso em que leciona.

Assim, costuma ser mais exigente nas turmas do curso de Matematica, ja que estes estudantes

estdo se formando para ensinar na area ¢ devem se aprofundar mais no contetdo. Ja nas
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turmas de outras licenciaturas utiliza parametros e procedimentos diferentes, compreendendo
que os objetivos sao outros.

Ele reconhece que se aprende de modos diferentes, em tempos diferentes.
Mostra a habilidade de perceber que o processo de aprendizagem ndo ¢ o mesmo para todo
mundo, como diz, “o professor ndo pode dar um unico caminho [...], nem todos entendem da

mesma forma, seguem o mesmo raciocinio.” Enfatiza que,

Vocé tem que ter essa habilidade e tem que saber que tem essa possibilidade. Porque
sendo, vocé prepara o material para a sua aula, vocé€ segue aquele roteiro, ¢ o aluno
fala: ‘Nao compreendi’, e vocé repete igualzinho e ele continua ndo compreendendo.
Eu tento fazer com que ele entenda essa relagdo, o professor (na escola), também,
ndo pode dar um unico caminho nesse sentido, porque o aluno, também, nem todos
entendem da mesma forma, seguem o mesmo raciocinio.

Relata que na sua disciplina procura assegurar que o aluno desenvolva a
capacidade de interpretar os resultados que sdo possiveis de serem encontrados e considera
fundamental que os mesmos compreendam as relagdes que precisam ser feitas na
aprendizagem do contetido, “saber o que esta buscando”.

Aponta que no processo de aprendizagem “alunos cometem muitos erros” e
entende que erros de calculos podem ser revistos, compreende que “isso a gente conserta com
maquinas [...]. A formula ta dada. Inclusive tem muitas maquinas que utilizamos que ja tem a
formula embutida, a gente joga valores e ela dd o resultado final.” Destaca que,
principalmente com os alunos de outras turmas, ndo tem muita preocupagdo em que 0 mesmo
decore formulas.

Expde sua preocupacdo em assegurar a compreensao do aluno ao ressaltar que
“[...] o erro da compreensdo do que vocé tem na mao, isso nao da pra consertar com
maquina”. Esclarece que a proposta do trabalho que desenvolve na disciplina “[...] € vocé
tirar conclusdes, tomar iniciativa [...]. Isso € o que eu priorizo”.

Revela que essa forma de trabalho encontra resisténcias no aluno, “A maioria
ndo quer, ndo aceita isso, quer que seja tudo igual, tudo formal...”. Seu relato evidencia que o
seu aluno prefere a seguranca de um caminho tnico, definido pelo professor, para chegar ao
resultado, e diz que solicitam sempre: “[...] faz s6 isso, ndo precisa ter muito, nao”.

Ricardo avalia que conduzir o trabalho na disciplina abrindo espacgo para que
os alunos exercitem caminhos variados para chegar aos resultados, acarreta maior dificuldade
para ele no que se refere a avaliagdo, e diz “[...] fica até mais dificil para mim porque estd

todo mundo diferente, mas eu quero, realmente, que vocé tome a iniciativa [...].”
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No que se refere as formas de avaliagdo, afirma que “[...] obrigatoriamente,
faco uma atividade individual escrita”. Diz que precisa dessa compreensao sobre o percurso
de cada aluno na disciplina; avalia também a pratica no laboratorio, o uso do programa, e
ressalta que, no comeco da disciplina, “[...] tem gente que ndo sabe nem ligar o computador”.
Ao avaliar essa pratica, considera o quanto o aluno caminhou do que ele sabia para o que ele
sabe agora, as habilidades que desenvolveu.

Destaca que costuma avaliar dessas trés formas, atividade escrita individual,
apresentagdo em grupo e a pratica no laboratdrio, mas que dependendo da turma, isso pode ter
alguma variacao.

Pontua que no comego da disciplina alunos de outros cursos, que nao o de
Matematica, comegam a questionar a utilidade da disciplina e a primeira pergunta que fazem ¢
“pra qué eu quero isso?”. Observa que, em sendo uma turma de calouros, como no curso de
Geografia, que oferece a disciplina no primeiro semestre, a ideia do aluno ¢ “[...] vim aqui pra
estudar Geografia e ndo pra fazer calculo, ndo apresentar grafico, nao fazer analise de dado
[...].”

Explica que a disciplina d4 suporte aos trabalhos que os alunos desenvolvem
no curso: monografias, relatdrios, apresentacao de dados quantitativos e que, no final, ele faz
uma avaliagdo em grupo, com apresentagdo de trabalhos em classe. Nessa apresentacao,
segundo relata, o grupo demonstra a utilizacdo dos conhecimentos adquiridos na disciplina, o
aluno vai responder a pergunta que fez no inicio, como se expressa Ricardo, “[...] vamos
agora, vocé me dizer pra qué vocé quer isso”.

No acompanhamento que faz dos seus alunos, relata que vivencia a divida em
relacdo a postura que adota, de realizar “uma forma diferenciada de trabalho” com alguns
alunos em funcdo das dificuldades dos mesmos na aprendizagem dos conteudos da sua
disciplina. Nao sabe se esta sendo justo com aquele aluno que ndo apresenta dificuldades e
que, por isso, ndo recebe 0 mesmo tratamento.

Pensa, se o “correto” ndo seria encaminhar o “processo mais seletivo” ou, “[...]
uma coisa mais unificada”. Percebe-se que ndo ¢ um processo pacifico para ele lidar com essa
heterogeneidade na aprendizagem e com os encaminhamentos que toma para enfrentar a
questao.

Questiona a exigéncia de quantificacdo do desempenho do aluno e diz que “[...]
¢ muito dificil pontuar!”. Essa cobranca, em sua opinido, “[...] atrapalha a fazer uma avalia¢ao
correta, coerente, adequada. Eu acho que deveria sé existir aprovagdo/reprovagao, ou, apto ou

nao apto, ndo pontuar de zero a dez.”
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Entende que para acontecer dessa forma, teria que haver a condicao de fazer
um acompanhamento “[...] mais proximo de cada aluno”. Assim poderia avaliar a
modificacdo que houve no desempenho do mesmo e, se ele “tem uma compreensao adequada
pra poder seguir”. Diante desse dilema considera que existe falha na sua avaliagdo e julga que
precisa “aprender a avaliar”.

Ricardo evidencia que na sua docéncia se depara com aspectos prazerosos,
tranquilos e outros de duvidas e conflitos; situagdes em que ndo ha respostas exatas, nem um
caminho tnico de enfrentamento.

Talvez, na maioria das situagdes enfrentadas pelo professor ao ensinar, o aluno
seja o participe mais proximo de sua atuacao e de sua relagdo com a profissao e isso ajuda a
compreender o valor que este professor atribui a relagdo com aluno. Elementos que indicam a
compreensdo desse formador sobre esse aluno e sua formacao serdo apresentados no quadro a

seguir.

Quadro 9 — Observagdes sobre o aluno e sua formacao

e Percebe que parte dos alunos do curso de Matematica ja trabalham com o ensino e busca a
complementagdo dos estudos, a graduag@o.

e Compreende também que para alguns alunos a docéncia é provisoria, ja entram na licenciatura sabendo
que ndo vao permanecer na profissao.

e  Considera que o aluno que nunca ensinou, ndo sabe “o que ¢ ser professor e o que ¢ que espera ele na
escola”.

e Percebe que o momento de ir para a sala de aula é “drastico”. Avalia que isso esta relacionado a
dicotomia teoria e pratica na formagao oferecida.

e Considera que poucos alunos estdo preparados para o estudo da Matematica. Considera que o baixo
indice de inscritos € a menor concorréncia no vestibular para Matematica atraem alunos despreparados.

e  Avalia que os alunos chegam a universidade com pré-concepgdes em relagdo aos contetidos matematicos.

e Hoje ja reflete sobre a origem ¢ as dificuldades que o aluno enfrenta. Procura trabalhar levando em
consideracdo as dificuldades dos alunos.

e Considera que o aluno direciona seu trabalho como professor, a partir da interferéncia e do
questionamento do aluno ele modifica o roteiro inicialmente estabelecido.

e Defende que a opinido do aluno em relagdo ao trabalho do professor formador deveria ser considerada.

e Percebe que o aluno precisa ser mais estudado, ter um maior acompanhamento do seu percurso na
universidade.

Fonte: Entrevista.

Sobre o papel do aluno no seu trabalho, diz que este

[...] seria um direcionador das minhas aulas. Eu acho que a forma dele se comportar
¢ que me direciona para 0 meu proximo passo. Eu tenho um roteiro a seguir, mas
sera modificado conforme a interferéncia desse meu aluno, conforme ele questiona,
conforme ele exemplifica, que eu vou modificando.
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Evidencia sua compreensdo da diversidade que marca a composi¢do dos grupos
nas varias licenciaturas, “Olha, eu tenho trés turmas, eles sao diferentes! [...] entdo ndo da pra
trabalhar da mesma forma, cada grupo tem um perfil diferente, tem um trabalho diferente pra
ser feito.”

Sobre as interagdes na aula, relata que sente prazer com a participagdo do
aluno, quando o mesmo solicita a sua presenca, diz que, [...] quando o aluno n3o me procura,
quando o aluno ndo questiona, quando o aluno ndo tem duvida, ndo me agrada muito [...]. Eu
chegar na sala e falar, e ninguém nada [...]. Poxa vida! Parece que ndo tinha ninguém ali [...].

Em sua opinido os alunos do curso de Matematica supdem que sabem, € no
curso ¢ preciso “[...] fazer com que eles vejam de outra forma, com outra visdo, o que eles ja
sabem, supostamente j& sabem, j4 conhecem, ja compreendem [...]”. Pensa que hé problemas
na selecdo que o vestibular faz e avalia que o aluno ndo tem pré-requisito para o curso.
Considera que o vestibular, da forma que esta, “ndo traz o aluno preparado pra Matematica.
Noés ndo temos alunos em Matematica, hoje, nas ultimas turmas, preparados para o estudo de
ciéncias exatas”. Afirma que tem encontrado alunos com “essa mente mais logica” em outros
cursos € nem sempre na matematica.

Avalia que “[...] o baixo indice de inscritos, a concorréncia menor...” ¢ também
o fato de que “muitos vém de outras cidades, ja trabalham, ja sdao professores e querem fazer
isso (o curso) para complementar, para ter a graduacdo.”, podem justificar a falta de preparo, a
que se refere, de muitos alunos.

Informa que essa compreensdo, sua ¢ de alguns colegas, sobre a dificuldade
dos alunos com as exigéncias da matemadtica, ndo foi discutida no Colegiado, mas somente
entre alguns professores.

Ao ensinar, observa o caso de varios alunos que ndo se identificam com a
profissdo, ¢ mesmo sendo alunos que se esforcaram muito, ndo conseguiram “trabalhar
corretamente” nas atividades observadas. Compreende que para certos alunos a docéncia
funciona como forma de “ter um emprego garantido [...] j& sabiam disso ao entrar no curso. Ja
sabiam que ndo ia ser esse o futuro deles.” Nesse sentido, avalia que, em geral, a concepgao

3

desses futuros professores que estdo sendo formados, sobre a profissdo, “¢é que a vida de
docéncia ¢ complicada e que nao tem retorno”.

Percebe que, para os alunos, o momento de ir para a sala de aula ¢ tenso,
“dréstico”. Avalia que isso esta relacionado, também, com o fato dos cursos ndo trabalharem

adequadamente essa questdo. Diz que, até o semestre em que trabalha em cada turma de



86

licenciatura, percebe que o aluno nao sabe “o que ¢ ser professor € o que € que espera ele na
escola”.

Considera que os dados da avaliacdo que os alunos fazem dos professores
deveriam ser mais bem aproveitados pelo curso e pela institui¢do, e aponta que, “[...] nem o
proprio Colegiado ou Departamento toma a iniciativa, nem o proprio professor reconhece que
esta agindo de forma inadequada pra melhorar”.

Em sua compreensdo, o aluno deve ser estudado, compreendido, no seu
comportamento, na sua aprendizagem, nas suas impressdes sobre a universidade. Evidencia
que os percursos e o desenvolvimento das turmas durante a formagao inicial na universidade,
carecem de atengdo.

Ricardo indica sua preocupagdo com os calouros e a inser¢do dos mesmos na
vida universitdria, e elenca algumas questdes, reflexdes que deveriam acontecer entre

professores e estudantes na universidade

Com essa turma que entrou agora, como ¢ que ela esta indo pro segundo semestre?
Qual o nivel de aprendizagem deles? O que ¢ que eles acharam nesse primeiro
momento, qual a opinido deles em relacdo a essa primeira visdo de universidade?
Como ¢ que estd o comportamento dos nossos alunos? Que tipo de aluno a gente ta
preparando?

Percebe-se que essa preocupacao de Ricardo relaciona-se, de certa forma, com
a propria missdo da instituicdo que ¢ “realizar com efetividade o ensino, a pesquisa € a
extensdo, produzindo, sistematizando e socializando conhecimentos para a formacdo de
profissionais-cidaddos, visando a promocao do desenvolvimento humano™.

Em sintese as principais contribui¢des desse formador para a nossa
compreensdo da sua docéncia:

> Sua experiéncia na universidade ¢ marcada pela atividade de ensino;
Considera que a atividade docente ¢é exigente e produz estresse;

> Avalia que na formagdo inicial o aluno deve ser levado a uma
aproxima¢cdo com o campo profissional que ira enfrentar, através das praticas e da
compreensdo da escolha profissional que esta fazendo;

> Considera que o formador deve dar exemplo, com a sua pratica, de
como deve ser um professor;

> Considera que o conhecimento de sua area especifica ¢ importante para

um professor, mas que ¢ essencial saber transforma-lo para ensinar;
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> Mantém um sentido de compromisso com o trabalho que desenvolve
como docente e com a formacgao dos seus alunos.

> No trabalho que desenvolve, atribui importincia as relagdes
interpessoais, principalmente a relacao professor e aluno;

> Transfere para sua atuacgdo profissional caracteristicas pessoais como
impaciéncia, ansiedade, necessidade de aceitagao;

> Ao ensinar, valoriza os aspectos didatico-pedagogicos, de organizagao
da aula, de gestao do tempo e das atividades que propde;

> Devido as poucas possibilidades de formagao continuada, encaminha o
seu trabalho a partir de experiéncias e aprendizagens diversas e também aquelas vivenciadas

no exercicio da docéncia;

3.3 Professor Enio

”/, / a Ceora 1@ €, eu acredito que 10 € suporte f«[f/é/é/(te
-~ .. D /
para vacé formar bons profissionars / . / :

Enio fez licenciatura em Matematica, por op¢do, numa institui¢do particular. A
Po6s Graduagdo, fez em instituicdo publica, e afirma que ndo fez o mestrado na area de
Matematica pura por avaliar que iria ficar satisfeito com algo mais proximo do “mundo real”.

Iniciou o doutorado na mesma area do mestrado e abandonou o curso por
insatisfacdo. Diz que se decepcionou com a academia e que nesse momento decidiu que nao
faria doutorado. Apods participar por alguns anos de um grupo de pesquisa em Educagdo
Matematica, numa universidade publica, tomou a decisdo de realizar o seu doutoramento em
Tecnologia da Educacdo, nessa mesma instituicao.

Relata que comegou a ensinar logo depois da graduagdo, em escolas publicas
do ensino fundamental ¢ médio, e diz, “tomei gosto pela coisa e me achei na educacio.
Trabalhei muito tempo em ensino fundamental e médio”.

Desse seu percurso, descreve uma experiéncia que o marcou, quando ingressou

numa escola de séries iniciais,

[...] eu estava acostumado a trabalhar com alunos do ensino médio e eu entrei numa
sala com umas criangas pequenas e eu desatei a falar, falar, falar, falar... A hora que
eu cansei de falar eu comecei a escrever, escrever, escrever, enchi o quadro, a lousa,
¢ as criangas estavam todas quietinhas. Rapaz! Era uma primeira série ¢ ndo estavam
alfabetizados!
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Diz que a escola tinha uma proposta interessante de trabalho, que para ele era
uma experiéncia nova e representou um desafio. Ressalta que foi “[...] o tnico espago escolar,
onde eu passei que eu vi as criangas picharem ‘eu gosto da escola’. [...] em nenhum outro
lugar eu percebi esse sentimento dos educandos [...]".

Enio destaca que tem como referéncia para a sua docéncia colegas de trabalho
na educagdo basica “que tinham uma postura diferenciada” e partilhavam a ideia “de que a
educacdo pode ser uma coisa prazerosa tanto para o educador quanto para o educando, e os
dois podem crescer juntos”. Salienta que esses colegas, “curiosamente”, ndo eram professores
da sua area.

Também destaca alguns professores da instituicdio em que fez sua pos-

graduagdo e indica em que aspectos seus formadores se tornaram referéncia,

No tipo de comportamento profissional. Claro que existe ai um historico de
producdo cientifica, mas muitas vezes a produgdo cientifica ndo vem acompanhada
da postura de um ser humano interessante, ético, correto ¢ que além de ser um
pesquisador, passe alguma coisa como gente né. Eu julgo isso como uma coisa,
assim, muito importante.

Considera que em fungao de “falha no desenvolvimento da pessoa enquanto ser
humano” ¢ muito comum na academia o sujeito “avangar com a ciéncia” € nao crescer como
pessoa, nao desenvolver um comportamento €tico. Ressalta que esse ¢ um aspecto que lhe
desagrada na universidade.

Relata como uma experiéncia positiva o estdgio docente que realizou por dois
semestres no doutorado, ensinando na licenciatura em Matematica. Diz que “[...] foi uma
experiéncia muito diferente da experiéncia que eu havia tido como professor do ensino
superior”. Destaca como diferencial de qualidade nessa experiéncia o fato de estar “em uma
universidade onde se valorizava a pesquisa, € eu tive chance e espago para fazer isso durante o
doutorado [...]”, diferente, como indica, do que ocorria com a sua experiéncia em instituigdes
particulares de ensino superior.

Descreve que nas referidas institui¢cdes, ganhava por hora-aula, ndo havia
condigdes para pesquisa, as turmas eram numerosas, ndo havia perspectiva de crescimento, e
que nesse contexto se desencantou com o ensino superior, “[...] foi uma experiéncia muito
ruim [...].”

Num periodo em que ja havia concluido os créditos do doutorado e precisava
de tempo para estudar (trabalhava em duas IES particulares e em uma escola do Ensino

Fundamental), optou realizar um concurso em uma institui¢do publica, onde acreditava que
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poderia ter melhores condi¢des de desenvolvimento profissional. E assim, mudou de Estado e
ingressou na UESB, onde ¢ professor efetivo ha cinco anos, com dedicacao exclusiva. Afirma
que no total, seu tempo de atuagdo no Ensino Superior ¢ de mais ou menos sete anos.

Entre as dificuldades que encontra no seu contexto de atuagdo, aponta a falta de
interlocutores € mostra que no seu contexto anterior de inser¢do, podia contar com um
ambiente favordvel nos grupos de estudo e pesquisa existentes. Avalia que naquele contexto
ele encontrou tudo pronto e diz que “qualquer assunto eu encontrava alguém que sabia
discutir, alguma coisa que me acrescentava. “Ai eu cheguei aqui, estava tudo por fazer né, nao
tinha com quem discutir”.

Evidencia seu interesse pela atividade de pesquisa e avalia que muito precisa
ser construido nesse sentido. Em sua opinido, estd “tudo por fazer”, e entdo, busca inser¢ao
nos espagos que favorecam a producdo na sua area; investe na formacdo de grupos com
alunos, ex-alunos e alunos do curso de Especializagdo, buscando assim, fortalecer a produgao
cientifica e os vinculos entre suas atividades de ensino e pesquisa. Como diz, “venho
investindo e venho me realizando ¢ com os alunos.”

Também aponta como uma dificuldade a falta de espago fisico na instituicao
para o professor estudar e organizar seu trabalho, o que dificulta a sua rotina. Dessa forma,
fica “pingando” em varios espacos.

Em um projeto institucional, coordena um grupo composto por alunos e alguns
professores, que trabalha com as fontes documentais sobre a histéoria da educagdo matematica.
Considera esse projeto como um espago favoravel a constituicao de grupos de pesquisa. Nele,
também desenvolve agdes junto a algumas escolas da rede publica e informa que o grupo vai
realizar um levantamento dos problemas que algumas escolas enfrentam. Diz perceber nesse
trabalho, uma oportunidade de se aproximar do professor da escola basica “[...] conseguir
chegar do lado do professor e conseguir crescer junto com ele”.

Aponta como referéncia para esse tipo de trabalho, a experiéncia que vivenciou
em outros contextos, “foi um processo que eu vivi [...] e funcionou, pelo menos para todo
mundo do projeto foi legal [...]. Onde quem tinha voz era o professor e, no caso, o académico,
ele entrava com a teoria que a gente julgava necessaria.”

Informa que o grupo que coordena tem uma producdo coletiva e apresentara
um trabalho no préximo Forum das Licenciaturas. Além disso, o grupo estd organizando uma
coletanea com producgdo de alunos que fizeram um bom trabalho de monografia, e também
professores, sobre experiéncias de sala de aula durante o estagio. Destaca, ainda, que tal

iniciativa terminou agregando pesquisadores e alunos de outras institui¢des do pais.
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Ao se referir aos espagos ou pessoas com as quais discute o trabalho que
desenvolve na sua disciplina, suas experiéncias com o ensino, entre outras questoes, relata que
esse tipo de discussdo ocorreu no processo recente de reformulacdo e ocorre no ambito do
Colegiado do curso, mas considera que ndo tem “profundidade suficiente para alterar as
coisas”. Avalia que os Departamentos s3o “meio parecidos” e que nos mesmos existem
algumas pessoas dispostas ao trabalho coletivo e a reflexdo sobre a pratica, mas “a maioria
ndo esta preocupada com isso”.

Define como “uma necessidade pessoal” refletir, buscar entender ou
encaminhar as coisas, € que ndo consegue ver-se de outro modo.

Compreende que discutir o ensino e o proprio trabalho nao ¢ facil. Relata que
ha alguns anos atras se criou um pequeno evento no departamento em que se discutiria a
respeito dos trabalhos de monografia e pesquisa dos alunos, e nesse momento, algumas coisas
da licenciatura foram discutidas também. Salienta que a participagdo dos colegas nido foi
unanime, apesar das aulas terem sido suspensas.

Evidencia que consegue trabalhar melhor e construir espagos de discussdo e
reflexdo com os alunos, pois entre os colegas ha diferengas nas posturas, nas necessidades,
nas prioridades, na disponibilidade para isso. Com os alunos, diz se sentir mais a vontade, e
“até mais produtivo”, e cita como exemplo, o fato de orientar, no momento, trés trabalhos
monograficos sobre estagio.

Afirma que gosta do trabalho em sala de aula e do “que eu consigo arrancar da
sala de aula, que ¢ o trabalho com os meninos”. Avalia que, embora nio atinja a todos os
alunos, “mas aqueles que vocé atinge ¢ muito legal!” e revela que esse resultado ¢ motivador
e o mantém “vivo para continuar a fazer pesquisa”, além de dar aulas. Ressalta que a
experiéncia em sala de aula, assim como a experiéncia com a orientacdo de pesquisa,
proporciona oportunidade de crescimento para ele e para o aluno, ¢ uma troca.

Enio evidencia sua preocupagdo em consolidar seu trabalho de orientagao,
producdo e publicagdo. Relata seu compromisso com o trabalho cientifico que desenvolve
com os alunos, e ressalta, “[...] porque eu também preciso sobreviver com essa coisa, nao ¢ so

"’

por conta do aluno, eu preciso disso!” Nesse momento aparece a condi¢do de trabalho do
professor universitario, a intensificagao das exigéncias de rendimento, producao e publicagao.

Indica uma visdo de si como profissional ao expressar, “eu ndo sou um
académico tradicional” e relata que procura refletir sobre sua pratica e encontrar caminhos
para a questdo de que a maioria dos alunos chega ao estagio ignorando a realidade do ensino

na escola basica. Evidencia que essa preocupacdo com os alunos esta relacionada a
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experiéncia que viveu como iniciante ao perceber que a formacao inicial ndo o preparou para
enfrentar a complexidade da profissdo, as adversidades dos contextos de ensino.

Afirma que, para ele, os resultados conseguidos na graduacdo ndo sdo
satisfatorios e diz que ¢ preciso uma “discussdo muito profunda mesmo, do objetivo e a
finalidade da graduagdo.” Salienta que, “ndo ¢ s6 o aluno que as vezes se surpreende e
descobre que estd num curso de licenciatura”, alguns professores, em sua opinido, também
ndo tém essa consciéncia.

Em sua opinido, alguns professores por terem feito bacharelado, ndo
conseguem vincular “o conhecimento matematico cientifico produzido, com alguma coisa
pratica, que no caso, € o ensino fundamental e médio.”

Enio evidencia a influéncia no seu modo de ser professor das experiéncias
vividas em diversos contextos e momentos de sua formacdo. No Quadro 10, alguns elementos

para compreensao das aprendizagens vivenciadas por esse professor.

Quadro 10 — Aprendizagens vivenciadas na docéncia

Aprendeu que mudangas s acontecem se forem gestadas no interior da escola, a partir dos professores e
alunos.
e Enfatiza aprendizagens relacionadas aos contextos de trabalho em que atuou na educagio basica.
e Relata que o conhecimento adquirido na universidade ndo o preparou para as adversidades que enfrentou
ao iniciar como docente.
e Considera que a postura ética ¢ importante para o trabalho docente.
e Considera que fazer o estagio docente no doutorado, na licenciatura em Matematica, mudou sua
perspectiva da docéncia no ensino superior.
e Relata seu desencanto com a experiéncia de trabalhar em IES particulares.
e Relata que tem como referéncia colegas de trabalho na educacgdo basica e destaca, também, alguns de
seus professores formadores.
e Considera que mudangas envolvem iniciativas individuais, mas principalmente trabalho coletivo.
e  Analisa que no inicio do seu percurso como professor faltava-lhe a teoria e também maturidade pessoal.
e Considera que o formador pode aprender sobre o contexto da escola basica através de uma postura atenta
as necessidades do professor, num trabalho de parceria.
Fonte: Entrevista

Destaca que aprendeu muito com suas experiéncias nos espagos escolares do
Ensino Fundamental e Médio, ensinando na periferia de uma grande cidade. Salienta que

gostava muito de atuar nesse contexto e que

[...] aprendi muito nos espagos escolares por onde eu passei, ¢ acho que uma coisa
que ficou bem significativo pra mim, que antes da matematica vem o ser humano e
que o que vocé puder colaborar com a evolugdo ou crescimento do educando ¢
fundamental, acho que isso vem antes de qualquer célculo, de qualquer outra arma
que vocé€ possa ensinar pra ele. Acho que ser gente ¢ mais importante do que
qualquer conhecimento.
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Julga como experiéncias validas “poder passar por esses lugares, assim, de
realidade adversa, que vocé tem que trabalhar com a falta de tudo!”. Faz uma avaliacdo da sua
formacao inicial ao dizer que o conhecimento adquirido na universidade ndo o preparou para

essas adversidades que encontrou no inicio da docéncia, que considera

[...] uma experiéncia muito legal de aprendizado como pessoa, como professor, [...]
saber que a gente tem uma fung¢do politica de cuidado com as pessoas, ndo so, pura e
simplesmente, de ensinar aquilo que cada um aprendeu 14 na universidade, que ¢
muito conhecimento tedrico e o conhecimento humano, a gente quase nao vé!

Considera que o conhecimento cientifico e o “vinculo com a vida de verdade”,
com o exercicio da cidadania, com a humanizacao da pessoa, ndo podem andar separados.

Indica sua compreensdo de que ensinar envolve conhecimentos que vao além
do conhecimento especifico e aponta que as suas experiéncias na escola basica influenciaram
essa compreensao. Diz perceber que alguns colegas que tragaram um caminho diferente, de
graduagdo, mestrado e doutorado e docéncia na universidade, sem ensinar na escola bdsica,
tém uma postura muito voltada para “a teoria da matematica, que ¢ muito diferente do que
acontece na sala de aula do ensino médio e fundamental.”

Relata sobre a sua participagdo, no periodo do doutorado, num projeto que
envolvia trés escolas publicas, incluindo uma na qual trabalhava. Explica que nessa
experiéncia, os projetos de trabalho eram elaborados e geridos pelos professores e a
universidade entrava com suporte tedrico para as discussoes.

Destaca nessa experiéncia o seu aprendizado de que “[...] as mudangas que
deram certo, as mudancas que perduraram, que frutificaram, foram aquelas que brotaram a
partir da escola, a partir dos professores da escola, dos alunos da escola”.

Considera que na parceria universidade e escola basica, o professor deve ser
ouvido e o académico deve participar com o suporte tedrico a partir das necessidades desse
professor, “[...] porque a parte pratica, os professores sabem muito bem o que estdo fazendo e
cuidam muito bem do seu oficio.” Observa que esse tipo de parceria se constitui em uma
oportunidade para o formador de professor aprender sobre esse contexto de ensino.

Considera que aprende na relagdo com os alunos

[...] tanto quanto pessoa, tanto assim, como reagir em algumas situagdes, como
também, eles me ensinam quando questionam coisas que eu nao havia imaginado.
Porque sdo cabegas diferentes e, as vezes, eu penso que consegui enfocar todos os
angulos de um problema e sempre aparece alguém que tem uma visdo diferente da
minha. Isso € muito legal!
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Em termos de mudangas vivenciadas no seu percurso como professor, percebe

que

No inicio havia o gosto pela docéncia ¢ a necessidade de entendimento de algumas
coisas que aconteciam na pratica que eu ainda ndo tinha fundamentagéo tedrica pra
compreender ou pra analisar. E também, talvez faltasse um pouco de postura, de
maturidade enquanto pessoa também, pra poder analisar. Entdo eu tenho a impressdo
que nesses dezoito anos essas duas coisas foram crescendo juntas. Tanto a questdo
teodrica, quanto a evolugdo assim de entendimento enquanto pessoa.

Segundo Enio, no seu percurso, adquiriu mais seguranga diante das situagoes e
problemas que a docéncia apresenta. Relata que ao iniciar, algumas situagdes o
desequilibravam e hoje avalia que aprendeu a enfrenta-las de uma forma mais tranquila,
aprendeu a “procurar outras solucoes”.

Evidencia sua compreensdo de que a docéncia exige flexibilidade, capacidade
de fazer mudancas. Relata que a cada turma tem “a impressao que o professor, ele tem que ser
um camaledo! [...] procuro me adaptar e tentar exercitar essa adaptagao”. Diz também que tem
muita vontade e considera como um desafio, pois imagina como factivel, mas sabe que ndo ¢
elementar, “desenvolver o trabalho técnico das teorias da matematica, mas com uma visdo
diferenciada”. Revela que esse ¢ um projeto seu.

Avalia que pensar em mudangas para a formacao inicial vai além de um projeto
académico, depende de um projeto que esteja mais voltado para as pessoas, relacionado ao
conhecimento ético, “acho que a gente devia ser um pouco mais gente, se preocupar um
pouco mais em ser gente [...]”.

A atividade docente se realiza em contextos complexos e com exigéncias
diversas, e para o professor se coloca o desafio de ser “camaledo” e a0 mesmo tempo marcar a
sua presenga.

No quadro a seguir, estdo colocadas as prioridades que Enio elege ao formar

futuros docentes.

Quadro 11 — Prioridades na atuagdo com a formacao inicial de professores

(continua)

e Afirma que alunos e professores ndo t€m clareza de que estdo na licenciatura.

e Considera que ensinar ¢ mais que reproduzir o conhecimento ¢ que fazer a conexdo dos contetudos
académicos com os conteudos da escola basica ndo ¢ “coisa elementar”.

e Afirma que, como professor de disciplinas “do brago pedagogico da matematica”, procura trabalhar de
forma contextualizada.

e Considera que os formadores das “disciplinas técnicas” nao contextualizam o conhecimento trabalhado e
ignoram que os futuros professores irdo ensinar contetidos do ensino fundamental e médio.
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(conclusdo)

e Acredita que ¢ importante mostrar para os alunos que a abordagem do contetido pode ser feita de forma
diferente do que eles se acostumaram a vivenciar na universidade.

e  Preocupa-se em construir junto aos alunos a compreensdo da realidade que enfrentardo; a compreenséo de
que o mundo profissional é diferente do que se apresenta nos bancos da universidade.

e Considera importante que o formador conhega o ensino na escola bésica, tenha experiéncia pratica nesse
contexto.

e Acredita que as dificuldades vivenciadas pelos professores iniciantes nas suas primeiras experiéncias
podem “influenciar no tipo de profissional que ele vai ser” ¢ que na formagao inicial pode-se trabalhar
na perspectiva de amenizar essas dificuldades.

e Considera que a postura ética e a pessoa do formador possam ajudar o aluno a entender o que o espera na
profissao.

e Avalia que durante a formagdo, se aprende muita teoria e ndo se aprende sobre o humano.

Fonte: Entrevista.

Enio indica sua compreensdo sobre a importancia da formagao inicial e avalia
que as experiéncias vivenciadas nesse momento influenciam no modo de compreender a

docéncia dos futuros professores, como diz,

[...] ela é fundamental, porque, dependendo da impressdo, do conceito que vai sendo
criado a respeito do magistério, a respeito da pesquisa, a respeito da escola, o
referencial que a gente fornece [...]. Entdo, a maneira como as pessoas estdo se
posicionando e transmitindo essas ideias pra quem esta se formando é fundamental.

Considera que a licenciatura tem evoluido pouco na perspectiva de romper a
fragmentacdo e a dicotomia entre os conteidos matematicos € seu ensino na escola basica.

Diz que a

[...] licenciatura tem uma cara muito forte de bacharelado, onde os profissionais
estdo preocupados com o contetido da matematica, digamos assim, do que os meus
colegas chamam de ‘matematica de boa qualidade’. E ai, fica faltando exatamente o
outro lado que é a questdo do professor, muitas vezes, as pessoas estdo aqui ¢ ndo
sabem que vao ser professores de matematica [...].

Evidencia sua critica ao perfil dos cursos e sua preocupagdo de que se altere
essa dinamica instituida na licenciatura. Compreende que a cisdo entre o técnico € o
pedagdgico no curso “¢ uma fonte de dificuldade para o inicio da carreira” e relata sobre o
desafio que representa para a formagdo inicial estabelecer as pontes entre os contetidos
académicos e os conteidos da escola basica, superar a cisdo entre os conhecimentos
especificos e o conhecimento sobre o ensino.

Evidencia sua compreensdo de que, para o professor, ficar no instituido ¢ mais

facil e mais seguro, ¢ uma postura que ndo o desestabiliza e ndo o expde. Como diz,
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[...] para o professor de matematica em qualquer nivel: ensino fundamental, médio e
superior, ¢ muito tranquilo para ele trabalhar numa regido conhecida [...]
fundamentado num livro, numa teoria que ja ta pronta [...] do que vocé trabalhar
numa regido de desconforto aonde vocé tem que criar uma metodologia, por
exemplo, pra adaptar determinado contetdo.

Compreende que ndo ¢ facil para o formador fazer essa conexdo entre os
conteudos, operar fora dessa regido conhecida, “[...] fazer a conexao disso com o conteudo do
ensino fundamental e médio ndo ¢ coisa elementar. Entdo, tanto nao ¢ coisa elementar que nao
foi feito [...]".

Percebe que essa ¢ uma questdo complexa porque, para superar essas
dicotomias, o profissional formador deverd questionar suas posturas e suas praticas. Enio
observa que realizar esse movimento deixa o formador numa “condi¢do que acaba sendo
muito incomoda”.

Entende que o professor de Matematica dos outros niveis de ensino vivencia
processo semelhante, ndo conseguindo fazer diferente daquilo que vivenciou na formagao
académica e escolar. Em sua opinido, em qualquer nivel, o professor se acomoda ao
conhecimento que domina e que j& estd consolidado, sem se movimentar para fazer as
conexoes necessarias com as diversas realidades e contextos de sua atuagao.

Diz que, normalmente, o professor de matematica se coloca como aquele que
sabe tudo, e ndo esta acostumado a um trabalho de criagdo, principalmente, junto com o
aluno. Enfatiza que assume uma postura diferenciada, “eu me permito fazer isso, eu acho
muito legal! E ai que eu consigo crescer, ¢ ai que eu consigo ver algumas coisas que eu nio
enxergava, [...] alguns lampejos de conhecimento novo”.

Observa que a formacao que se processa na licenciatura tem sofrido poucas

mudangas, e que ndo ¢ uma situagdo especifica do seu contexto de atuacdo. Relata que

A briga para que isso acontega, eu acho que esta no comego, no comeco. Porque eu
vejo que nos lugares onde a produgdo cientifica na area de educagdo matematica é
bem forte, ¢ isso eu conhego na [...], o resultado que se consegue na graduagdo com
relacdo a aplicagdo dessas coisas ¢ minimo, ¢ minimo. [...] as aulas de calculo e de
outras disciplinas, ¢ o velho e bom livro que todo mundo conhece e que ¢ usado na
maioria das universidades do Brasil, ndo tem conversa nao.

Relata sua compreensdo de que ¢ muito dificil enfrentar a cisdo a que se refere,
individualmente, “tem que ser feito de uma maneira coletiva, ndo ¢ trabalho pra uma pessoa
s0, de uma disciplina so, [...]. Area pedagbgica, area técnica, isso € uma coisa, assim, que eu

percebo que ¢ muito dificil de ser feita”.
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Informa que o curso de Matematica da UESB foi recentemente reformulado e
relata que “[...] a custa de muita discussado, a custa de gastar muita saliva com os colegas, ¢ a
gente conseguiu que os alunos comecem a ter algumas disciplinas da area pedagogica no 3°
semestre [...]”. Avalia que essa antecipacdo das disciplinas pedagdgicas foi um ganho para a
formacao.

Considera importante que o formador conheca o ensino na escola basica, tenha
experiéncia pratica nesse contexto. Indica a importancia dessa experiéncia, do conhecimento
do campo profissional e a importdncia da licenciatura para quem vai atuar formando
professores. Em sua concepg¢ao, “[...] a teoria ndo ¢, eu acredito que ndo &, suporte suficiente
para vocé formar bons profissionais [...]".

Argumenta que, sem essa experiéncia em outros niveis de ensino, ndo ¢
possivel para o professor formador “[...] apesar de saber de todo contetido que tem que ser
trabalhado [...], passar para os alunos quais s3o as metodologias que eles devem utilizar ou
quais sdo as coisas que eles devem valorar [...]”. Julga que ha nesse processo uma grande
incoeréncia, e que o resultado sdo as posturas costumeiras de ensinar o conteddo sem
contextualizar, sem conseguir relacionar com o ensino.

Seu relato aponta que que na licenciatura em Matematica, se ignora como o
aluno chega, onde ele se encontra no seu percurso formativo e, desse modo, as lacunas ficam
para tras. Certos contetdos ndo sdo retomados na universidade por se julgar que os alunos ja
dominam os mesmos e saberdo desenvolvé-los ao ensinar.

Reporta-se a comentarios feitos pelos alunos no sentido de que os mesmos
“véem aqui todo tipo de matematica, mas a matematica que eles viram no ensino médio e no
fundamental, ndo ¢ tratada em nenhum momento, e ¢ justamente essa que eles vao lecionar
[...]". Esse tipo de relato também foi feito pelos alunos-professores no estudo de Costa (2005).

Avalia que no curso, diante da cisdo entre as areas, as disciplinas “do brago
pedagdgico da matematica” ¢ que assumem o papel de “fazer essa ponte e essa
contextualiza¢gdo”. Avalia que essas disciplinas trabalham “bastante com esse lado da sala de
aula, que ¢ a pratica do professor de matematica”, e que as outras disciplinas, técnicas ou de
conteudo, “voam descontextualizadas do que vai acontecer com os professores € com 0s
meninos 14 no ensino fundamental e médio™.

Embora compreenda que o trabalho coletivo ¢ fundamental para discutir e
realizar as modificagdes necessarias, para estabelecer conexdo entre as dareas de
conhecimento, entre os contetdos da docéncia, considera que “cada um tem a

responsabilidade de ir alterando onde o braco alcanga”. E indica seu compromisso em
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trabalhar essa lacuna, “eu acho que ¢ func¢ao do educador ter essa preocupacao de ir tentando
incutir essas mudangas e mostrar para os alunos que a coisa pode ser feita de uma outra
maneira [...]"”

Salienta que os alunos tentam reproduzir na escola o modelo de ensino que
vivenciam na formacao, “para eles ¢ muito comum, prova-se tudo, todos os teoremas sao
provados. Ai, quando td comegando o estidgio ele acha que tem que ser assim também.”
Avalia que esse modelo de profissional que os alunos tém no seu percurso de formacao
inicial, influencia no tipo de profissional que os mesmos podem se tornar, ¢ faz com que
enfrentem muitos problemas e desilusdes nas primeiras experiéncias de ensino.

Diz ndo se preocupar em ser ou nao referéncia para os seus alunos, preocupa-se
em ser consequente, manter coeréncia entre seu discurso e sua pratica. Ressalta que antes do
professor vem a pessoa que ele €, e ambos precisam estar em harmonia. Acredita que pessoas
éticas sdao pessoas que devem ser consideradas, ainda que ndo intencionem, podem ser
referéncia.

Preocupa-se que os alunos construam uma visdo do campo profissional,
tenham clareza da realidade que deverdo enfrentar, saibam que, “onde eles vao trabalhar, o
mundo profissional que eles vao encarar, ¢ bem diferente dessa coisa que a gente vive aqui na
universidade”.

Evidencia a sua compreensdo de que a formacao profissional “precisa ter esse
vinculo com a vida de verdade”, abranger aspectos que ultrapassam o espaco académico.

Como diz,

ndo adianta voc€ ser um excelente matematico, ter uma producdo em determinada
area, [...] mas quando enfrenta a sala de aula, ou quando vocé estd num Onibus, [...]
ndo tem capacidade de se comportar como um cidaddo, ndo tem a capacidade de se
comportar como um ser humano. Entdo, na minha concepgao, isso desvaloriza todo
conhecimento cientifico que vocé tem né.

Indica que ¢ preciso avancar com a ciéncia ¢ com o desenvolvimento da
pessoa, em equilibrio.

Enio destaca a importancia na formacao das posturas e das relacdes pessoais;
evidencia sua compreensdo de que as mesmas também educam, diz que “as suas atitudes
podem ter um resultado muito bom [...]. a sua postura como pessoa pode surtir algum efeito
no aluno”. Demonstra sua preocupagdo com as concepgdes que possa transmitir aos alunos

sobre o ensino e sobre a profissdo docente.
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No quadro a seguir o processo vivenciado por esse formador para o contexto da

sua aula, do seu ensinar e aprender.

Quadro 12 — Saberes e praticas na formagao dos licenciandos

e Costuma planejar suas aulas e afirma que esse procedimento foi sendo desenvolvido desde o periodo em
que atuava na escola basica.

e Diz que trabalha com as necessidades que os alunos trazem para a classe, que pode ser de contetdo ou
qualquer outro aspecto do trabalho.

e Trabalha com aulas expositivas, com formagdo de duplas, grupos, seminarios e ressalta que lhe “agrada
muito” a discussdo coletiva.

e Relata que faz avaliagdo processual. No Estdgio, avalia a participagdo nas discussdes, as resenhas
entregues, a pontualidade.

e Ressalta como dificuldade para o seu trabalho a quantidade de equipamentos disponiveis nesse semestre,
quando tem mais de trinta alunos e o laboratério s6 dispde de dezoito ou dezenove computadores.

e Procura fazer uma discussdo tedrica estabelecendo um lastro nas historias de vida, na experiéncia dos
alunos que ja lecionam e também busca referéncia na propria experiéncia que teve como professor do
ensino fundamental e médio.

e Avalia que o estagio muda a percep¢io do aluno em relagdo a docéncia, ¢ uma oportunidade de
descoberta da profissdo.

e Diz que assume a postura pedagogica de se colocar ao lado do aluno, dialogar e discutir a teoria e
compreende que isso requer maturidade profissional.

e Diz ndo preocupar-se em ser ou nao referéncia para os seus alunos, preocupa-se em ser conseqiiente,
manter coeréncia entre seu discurso e sua pratica.

e Tem colocado os orientandos de monografia para apresentar seus trabalhos nas turmas em que ndo da
aulas, e assim tem ampliado as possibilidades de novos orientandos.

Fonte: Entrevista.

Costuma planejar suas aulas e afirma que esse procedimento foi sendo
desenvolvido desde o periodo em que atuava na escola basica. Faz o planejamento do curso
todo e entrega para os alunos. Compreende que ndo ¢ um plano engessado e que
“invariavelmente, tem mudanga”, a depender da sala e dos interesses da turma.

Afirma que trabalha com aulas expositivas, com formac¢do de duplas, grupos,
seminarios e ressalta que lhe “agrada muito” a discussdo coletiva, onde os alunos estudam um
assunto antecipadamente e discutem em classe. Salienta que a organizacao da aula depende da
situagdo, dos objetivos.

Relata que discute teoricamente usando o conhecimento produzido a respeito
de educacdo matemadtica, de metodologias para a sala de aula, “mas sempre fazendo,
procurando ter um lastro na historia de vida ou de alguém que ja trabalha, que ja é professor”,
referindo-se a presenca nas turmas de alunos que ja sdo docentes. Informa que, “quando isso

ndo acontece, eu utilizo a minha experiéncia como professor no ensino fundamental e médio

[T
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Relata que discute com os alunos varios assuntos relacionados ao estagio:
planejamento, nivel da turma, possiveis problemas e também discute o material que levarao
para a regéncia, que ¢ a parte final do estagio.

Avalia que a ansiedade dos alunos diminui no percurso do estagio e relata que
procura acompanhar esse percurso de duas formas: discussdes nas aulas e um “diario virtual”.
A discussdao em sala, mais geral, permite que cada um se manifeste conforme suas
necessidades e interesses. Ressalta que tem o cuidado de perguntar a cada um sobre como foi
o desenvolvimento das atividades naquela semana. E a utilizagdo do “diario virtual” tem lhe
revelado aspectos da experiéncia do aluno que ndo aparecem na discussao em classe.

Relata que passou a experimentar o “diario virtual” nas duas ultimas turmas, e
observou que o mesmo proporcionou tranquilidade para os alunos, pois 0s mesmos,
normalmente, passaram a registrar nesse diario, questdes e dificuldades da sua experiéncia de
estagio que nao desejavam expor na frente dos colegas. Acontecimentos que, talvez, para
quem nao tem experiéncia de ensino, ganhem uma dimensao maior, como avalia Enio, “[...]
fica uma coisa de foro intimo muito importante [...]”.

Enio observou também que os seus alunos passaram “[...] em alguns
momentos, a me procurar longe dos colegas pra me falar dos problemas especificos que eles
estao vivendo, pra ter um encaminhamento, tipo, como proceder [...]”, em situagdes, como por
exemplo, indisciplina, dividas, agressdo verbal, questdes com a regente, entre outras.

Avalia, em relacdo aos alunos, que nesse momento, “[...] esses detalhes que me
atingem enquanto ser humano, enquanto pessoa que estd 14 tentando aprender a ser um
profissional, normalmente, ndo aparece na discussao aberta [...]".

Percebe que o estagio muda a percepcao do aluno em relacdo a docéncia e que
o mesmo ¢ uma oportunidade de descoberta da profissdo. Relata a experiéncia de alunos que
iniciam afirmando que ndo querem ser professores e que no percurso mudam o discurso e vao

se sentindo mais seguros € motivados com a experiéncia de sala de aula. Relata que,

Ai, vocé vai vendo que aquela pessoa que comegou dizendo que ndao queria ser
professor, muitas vezes € por conta de falta de experiéncia, falta de amadurecimento,
falta de conhecimento mesmo, e conforme ela vai ganhando essa pequenina cancha
que ¢ o estagio, ela vai se sentindo segura e vai se realizando nessas coisas
maravilhosas que a sala de aula proporciona.

Relata que faz avaliagdo processual e que na disciplina de Estdgio avalia a
participacdo nas discussdes, as resenhas entregues, a pontualidade no didrio. Quanto ao diério,

diz que o mesmo ¢ fundamental para “saber como, de fato, a pessoa estd desenvolvendo o
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estagio”. Relata, ainda, que ndo valoriza muito o relatorio final “porque ele ja foi construido”
e esclarece que “o que ¢ interessante ¢ o que se discutiu, o que ele fez, o que ele falou.”

Afirma que adota uma postura de didlogo, de criar junto com o aluno, e que ¢
nesse movimento que consegue crescer. Mas avalia que para assumir “esse tipo de postura
pedagogica [...]” o professor precisa de maturidade profissional para enfrentar o imprevisto, a
incerteza que se instala quando “vocé se posiciona do lado do educando e vocé passa a
dialogar com ele, vocé passa discutir a teoria com ele, voc€ ndo sabe qual € o resultado disso.”

Enio evidencia que compreende o desafio de lidar com o imprevisto no ensino,
diz que “uma das partes ai tem que ter o jogo de cintura para contornar situacdes e para
conduzir [...] tem que ser quem tem mais vivéncia”.

Informa que no caso da disciplina de Informatica Aplicada a Educagdo
Matematica, normalmente, os alunos ndo t€ém como sugerir caminhos para o trabalho a ser
desenvolvido na mesma, por nao terem conhecimento. Nessa disciplina, “todo dia tem uma
atividade, todo dia eles tém que postar atividade 14 no forum.”

Relata que, no momento, o laboratério tem dezoito ou dezenove computadores
e a disciplina tem mais de trinta alunos, “entdo, essa coisa do processual ndo esta funcionando
muito [...]. Ai a gente vai ter que dar uma apelada para a avaliagdo”. Esclarece que quando ha
disponibilidade de uma maquina para cada aluno, ¢ possivel acompanhar melhor, sem
determinar um momento especifico para o aluno ser avaliado.

Estabelecendo pontes com sua experiéncia no Ensino Fundamental onde
experimentou o trabalho coletivo entre as séries, tem colocado seus orientandos de
monografia para apresentar seus trabalhos nas turmas e assim tem ampliado o nimero de
possiveis orientandos.

Relata a experiéncia que viveu na disciplina de estdgio, quando, numa
sondagem que os alunos costumam realizar nas turmas onde deverdo estagiar, um licenciando
percebeu que na sua turma os alunos responderam que “odiavam matematica, mas adoravam a
aula de matematica”. Avalia que esse fato ocasionou “uma discussdo muito boa” e que isso
foi possivel porque nas suas aulas existe espaco para troca de experiéncias, diz que “sdo
coisas que aparecem quando vocé da voz para o aluno”.

No quadro a seguir, alguns elementos que evidenciam a compreensao desse

formador sobre o aluno e sua formacao.
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Quadro 13 — Observagdes sobre o aluno ¢ sua formagao

e Na graduagdo o aluno cursa muitas disciplinas, de maneira fragmentada e conclui sem uma visao
global da formag@o vivenciada.

e Avalia que os alunos que chegam a universidade sdo privilegiados por estarem numa instituigdo
publica.

e Avalia que o nivel de desisténcia nas disciplinas que leciona ¢ pequeno e acredita que pode ter mais
evasdo nas disciplinas técnicas.

e Considera que aprende com a diversidade e o dialogo na relagdo com o aluno.

e C(ritica a postura dos alunos na relagdo com a universidade, as auséncias e atrasos, o que, em sua
opinido, dificulta manter uma relacdo mais estreita com o ambiente académico, com a pesquisa.

e Atualmente, para orientar, investe nos alunos “que tém interesse em estudar”.

Fonte: Entrevista.

Evidencia que sente prazer na relagdo com o aluno, ressalta que “uma das
coisas, assim, que eu gosto muito, ¢ a energia que os alunos tém. Isso em qualquer nivel de
ensino.”

Avalia que os alunos sdo privilegiados “[...] ndo é toda pessoa que acaba o
ensino médio, que consegue estudar numa universidade publica”.

Analisa a condi¢dao do aluno no curso de Matematica ¢ as lacunas na sua

formacao, diz que o aluno,

[...] sofre com um monte de disciplinas e ele acaba saindo daqui sem ter uma visdo
do todo, e muitas vezes, ele acaba saindo daqui sem saber que vai ser professor. E
com a atual formag@o do curso ele descobre que vai ser professor no tltimo ano, que
ele comega a fazer no 7° semestre, que ¢ o Gltimo ano, que ele faz o estagio 1 e
depois ele faz o estagio 2.

Indica sua percepcdo de que durante o curso os alunos ndo avangam na
compreensdo do que seja a realidade das escolas. Em sua disciplina, observa que “o
referencial que eles tém ¢ a universidade” e que ¢ esse modelo de ensino que eles tentam
reproduzir ao iniciar no Ensino Fundamental e Médio.

Afirma ndo ter clareza da capacidade que esses profissionais formados pela
UESB terao de melhorar sua pratica profissional e se desenvolver, em func¢ao da formagao
inicial que tiveram e diante das condi¢des adversas que irdo enfrentar.

Evidencia sua compreensdo de que os alunos se acostumaram a esperar pelo
professor, e quando o professor toma uma postura diferenciada, de se colocar ao lado e
“caminhar junto”, os alunos ndo entendem, “ndo estdo preparados para isso”. Percebe que
“aquela zona de inseguranca, ela ndo mexe s6 com o professor, ela mexe também com o
aluno!”. Indica sua compreensao de que o aluno também se desequilibra com o desarranjo nas

relagdes.
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Avalia que o nivel de desisténcia nas disciplinas que leciona € pequeno e
acredita que pode haver maior evasao nas disciplinas técnicas, “que a principio o aluno nao vé
aplicacdo direta em sala de aula”.

Argumenta que as dificuldades que os alunos possam apresentar para
frequentar o curso ndo podem ser dribladas com “um jeitinho” e avalia que essas posturas
estao relacionadas com a cultura do contexto. Diz que esse tipo de situagao o incomoda muito
e que deveria ficar claro: “o curso € presencial, ele comeca tal hora e acaba tal hora, vocé se
encaixa nisso?”. Justifica que ndo ¢ “pelo ferro e fogo”, mas que algumas situagcdes nao dao
pra negociar. E conclui que “essas permissividades ai, ¢ que vao poluindo o curso”.

Considera que os alunos utilizam muitas justificativas para atrasos, para
antecipar a saida da aula, entre outros. Preocupa-se porque avalia que os mesmos devem ter
disponibilidade para viver a universidade, ter contato com a pesquisa, pensar a respeito da sua
formacao. Julga que sem isso a universidade “fica com uma cara de escola!”.

Até aqui, foram destacadas no relato de Enio certas aprendizagens, suas
prioridades como formador, alguns elementos da dindmica do seu ensino na licenciatura e sua
visao do aluno licenciando e sua formacao.

Sinteticamente, alguns elementos que permitem a compreensdo da docéncia
desse formador:

> Sua docéncia na licenciatura ¢ influenciada por suas experiéncias na
formagao académica e também por sua trajetdria no ensino fundamental e médio, assim como,
também, pela sua experiéncia de iniciagdo na docéncia;

> Recorre a sua experiéncia na escola, e também a experiéncia dos alunos
que ja sdo docentes para orientar a turma nas dividas e questdes que sdo levantadas em
classe;

> No seu trabalho preocupa-se em garantir uma aproximagdo dos
licenciandos com o contexto de exercicio da pratica profissional,

> Concebe que a teoria deve ser aplicada, deve servir para o
enfrentamento de situagdes da pratica profissional;

> Compreende que a cisdo entre as areas, traz prejuizos para a formagao
inicial e para o inicio da docéncia;

> Defende uma postura de didlogo e troca na relagdo com o aluno;

> Compreende a importancia da teoria da matemadtica para a formacao,

mas avalia que para o ensino, ¢ insuficiente saber a teoria.
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> Também avalia que os conteidos de base do ensino fundamental e
médio devam ser retomados na formagao inicial;

> Procura acompanhar o percurso do aluno e avalia-lo no decorrer das
atividades;

> Empreende uma critica a postura dos alunos frente a vida universitaria e
a formacdo, em fungdo dos atrasos, da nao participacdo em atividades académicas, das
auséncias nas aulas, dos pedidos de acordo em funcdo de suas dificuldades, entre outros.
Atribui essa questdo a elementos do contexto local, a uma cultura instituida. Dessa forma, nao
abre excec¢do para algumas solicitagdes dos alunos;

> Prefere a discussdo aberta em classe, abre espaco nas aulas para troca
de experiéncias, busca mecanismos para a expressdo do aluno, como o "didrio virtual”, a
tecnologia.

> Compreende a inseguranca dos alunos face as primeiras incursdes na
sala de aula e busca apoia-los, com a clareza do que significa essa experiéncia na formagao;

> Olha para a escola publica e seus problemas e a condigdo de trabalho do
professor que nela atua.

Nesse capitulo foram apresentados os professores formadores e os elementos
que apontam contribui¢des para a compreensao da sua docéncia. Como dito anteriormente, ao
concluir essa etapa, foi possivel elaborar nova sintese estabelecendo algumas aproximacgdes e
divergéncias entre os participantes.

A seguir sera empreendida uma analise considerando duas categorias: 1 —
elementos da aprendizagem da docéncia do formador (agrupando experiéncias,
aprendizagens, singularidades dos percursos, similaridades com aprendizagem da docéncia
em outros niveis de ensino, entre outras), € 2 — caracteristicas do seu ensino (aglutinando o
que caracteriza o ensino desse professor, aspectos tais como suas prioridades, suas escolhas,

seus enfoques, suas referéncias, a relagdo com os alunos, entre outros).
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CAPITULO 4 - COMPREENDENDO A DOCENCIA DO FORMADOR DE
PROFESSORES

en somas 1ds; guen & cade an & 405 seai ana combiatiii @ egperips @
dfprmapies d libivas @ dngpriapies?

Jadts /ﬂé SEr contihuamente remesits ¢ cath wik & ama ﬂ//ﬂ/éé//a’/d; wna GHotecq, an
tventiin b afjitos ana anosiiggen @ esiits

rearibradls @ lois a8 manenas possis [/ Veals Cabbing, 7990).

Para compreender a docéncia e seus processos de aprendizagem ¢ importante
compreender que suas bases se assentam em multiplas referéncias: cursos, colegas,
experiéncias como aluno, aprendizagens com os professores de saberes especificos e suas
formas de ser na docéncia, aprendizagens de saberes sobre o ensinar e sobre aspectos éticos,
pessoais; aprendizagens pelo modelo e também pelo anti-modelo, pela critica, pelas marcas.
Nesse sentido, os formadores de professores, da mesma forma que os docentes de outros
niveis de ensino, também estdo inseridos numa cultura docente desde muito cedo (TARDIF,
2000).

As concepgdes e teorias dos professores sdo construidas nos seus percursos de
desenvolvimento, tanto pessoal quanto profissional, sdo influenciadas também pelo contexto
institucional de formacao e trabalho, e ainda, pelo contexto das relagdes pessoais, marcando o
carater coletivo desses processos. Essa perspectiva ndo ¢ prerrogativa apenas dos professores
que ensinam na educagdo basica, mas daqueles que estdo no exercicio profissional da
docéncia formando os referidos professores.

Aprender a ser professor exige um compromisso pessoal, mas exige também a
partilha, a ressignificagdo dos proprios saberes, da propria pratica, a partir do olhar e dos
saberes e experiéncias de outros professores, de outros atores. Nesse processo, a contribui¢ao
¢ de via dupla. Aprendemos a partir de nossa singularidade, mas ndo aprendemos sozinhos.
Nas interacdes, os saberes se alargam a partir de outros entendimentos e apropriacdes. Esse
movimento, reconhecido como inerente ao aprender a ser professor, também deve ser
considerado na perspectiva de compreender a aprendizagem da docéncia do professor

formador.
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A seguir serao analisados alguns elementos da aprendizagem da docéncia do
professor formador e algumas caracteristicas do seu ensino, evidenciados no processo de

construcao/reconstrucdo e sistematizacao dos dados dessa pesquisa.

4.1 Elementos da aprendizagem da docéncia do professor formador

Os participantes mostram como o eu pessoal e o eu profissional estdo
imbricados, o desenvolvimento de um aciona movimento no outro, conforme Novoa (1992) e
Goodson (1992). Levam para o seu trabalho caracteristicas pessoais, dados do seu modo de se
relacionar com a vida. Ricardo, por exemplo, aprendeu a ser mais flexivel nas atividades e
nas relacdes, a sair do programado e indica ser essa uma aprendizagem que contribui para
mudancas em outras dimensdes do seu modo de ser como pessoa. Nesse processo, esta
presente a dindmica de saber o contetido e saber de si mesmo, entender as experiéncias e o
contexto em que as mesmas se fazem. Essa experiéncia formativa de construcao da trajetoria
profissional e de si, envolve uma gama de experiéncias pessoais, profissionais, coletivas e
individuais, interligando formagao, profissao e vida (MOITA, 1995).

A formacdo inicial e o exercicio profissional, as experi€ncias vividas, os
desafios vao compondo o quadro em que esses professores vao se desenvolvendo
profissionalmente, num processo dindmico, evolutivo, constante como mostra Imbernon
(2000). E isso ocorre em qualquer nivel de ensino, contribuindo para se compreender e
planejar o acompanhamento do processo vivenciado pelos formadores.

Esses professores ensinam e consideram que ensinam da melhor forma
possivel. Nessa tarefa, aliam os saberes da sua formacgdo, os saberes pedagogicos, os
saberes da experiéncia, entre outros. Aqueles que ensinam disciplinas de “conteudo”
orientam-se, principalmente, pelos seus saberes disciplinares. Os estudos de Cunha (2006),
Pimenta e Anastasiou (2008), entre outros, apontam que o professor universitario, de maneira
geral, tem como uma das principais caracteristicas o foco no saber disciplinar, no ramo de
conhecimento no qual ¢ um especialista.

Parte consideravel dos professores do ensino superior ndo tem vivenciado uma
formacgao especifica para ensinar, como destacam Veiga (2000); Pimenta e Anastasiou (2008);
Masetto (1998) e Mizukami (2006). Interessante salientar que, mesmo aqueles que cursaram
uma licenciatura, nem sempre consideram que de fato possuem tal formagao, pois a mesma ¢

uma formagao profissional com especificidades para o ensino fundamental e médio.
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Entretanto nesse aspecto, Enio considera que ter cursado uma licenciatura é
um diferencial para a compreensdo dos professores universitarios sobre a importancia de
contextualizar os saberes disciplinares, considerando as diversas realidades de ensino e
aprendizagem na escola béasica. Mas apesar da formacao inicial na licenciatura ser um dado
importante para ele, assim como, também, para Ricardo, ha que se considerar varios outros
elementos, além da mesma, que podem influenciar a visdo desses professores sobre o ensino,
como: tempo de atuacgdo; trajetoria académica; contextos de formagdo e trabalho; elementos
pessoais presentes na compreensdo das experiéncias profissionais vividas; area de atuagdo,
enfim, a licenciatura contribui mas ndo garante a formacido nas especificidades da
docéncia do ensino superior.

Para aqueles que buscam o ensino superior como possibilidade de exercicio
profissional e que investiram numa formag¢do académica marcada pela atividade de pesquisa,
esse ¢ um campo que permite que suas experiéncias e seus saberes especificos possam ser
mobilizados, ao passo em que outros saberes relacionados a profissao docente e as questoes
pedagdgicas vao sendo construidos.

Dentre os participantes, Vilani traz a marca da formacfdo para a pesquisa ¢
essa marca ela imprime ao ensinar. Enfatiza o campo teérico da area especifica de sua
formagdo no sentido de conceder prioridade ao aprendizado do mesmo. Incorpora ao seu
ensino as aprendizagens da sua vivéncia com a pesquisa, enfatizando o método de estudo, a
analise, a clareza do texto escrito, a explicacdo detalhada do percurso. Enfim, esses saberes
da sua area e decorrentes da experiéncia de pesquisa lhe garantem seguranca e maior
controle dos resultados do seu trabalho.

Percebe-se um processo diferenciado com os formadores que vivenciaram a
formag¢do na licenciatura e que, além disso, trazem como marca principal o vinculo com o
ensino, a empatia com os problemas que a escola e seus professores enfrentam. Esse ¢ um
aspecto de convergéncia entre Enio e Ricardo, que evidenciam identificagdo com atividades
de ensino desde o comeco da formacao inicial, relatam ter atuado efetivamente na educagao
basica e, de alguma forma, tentam manter o vinculo com a escola e seus professores, a
exemplo dos projetos em que estdo envolvidos. Os estudos de Manrique (2008) e de Almeida
e Hobold (2008) também apontam esse aspecto de valorizagdo da experiéncia na educagdo
basica pelos formadores.

No que se refere a questdo das escolhas e da identificagdo inicial dos
formadores com as questdes do ensino e da profissdo, podemos refletir a partir das falas dos

entrevistados que a profissao docente se aprende, nem sempre ¢ uma escolha prévia ou a
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primeira escolha profissional. E um processo longo, uma aprendizagem que no ¢ linearmente
cumulativa, que produz mudangas, € no qual aspectos de diversas naturezas se misturam. O
fato de ter escolhido ou ndo, ndo define a relagdo desses professores com a profissao.

Os professores nas suas falas destacam experiéncias significativas. Ricardo traz
a experiéncia critica que viveu ao voltar a ser aluno quando ingressou na pds-graduagao e teve
a oportunidade de se rever como professor, rever algumas posturas suas de ndo se envolver
em relagdo as dificuldades que alguns alunos apresentavam com o conteudo na sua disciplina.
No momento em que viveu a mesma situacdo no mestrado, passou a sentir empatia com a
condi¢do do aluno. Essa experiéncia foi formativa para ele e evidencia que aprendemos a ser
professor com situagdes prazerosas, agradaveis e também em situagdes problematicas.

Enio traz a sua admiragdo por seus colegas de trabalho na escola, por seus
professores formadores na pds-graduagdo. Ressalta como caracteristica importante do seu
trabalho e da sua profissionalidade, a ética, o cuidado com o outro, a relagdo de dialogo como
os alunos, o compromisso com a formacao inicial oferecida pela instituicdo e com os
modelos que esses alunos internalizam na universidade.

Esse formador traz também os problemas que viveu na sua iniciagdo
profissional, que ¢ ressaltada por ele como algo que influencia na postura que adota como
formador e na preocupagdo que mantém com a iniciagao na docéncia que os alunos viverao,
porque “o mundo profissional que eles vao encarar, ¢ bem diferente dessa coisa que a gente
vive aqui na universidade”.

Enio e Ricardo se reportam a professores que se tornaram pardmetro para sua
atuacdo e relatam experiéncias que influenciam no rumo que buscam imprimir a sua pratica, a
constru¢do do seu fazer. Utilizam os “incomodos” para fazer diferente. Essas influéncias
remetem a discussdo de que a identidade se constréi na relacio (GARCIA, 2009; TARDIF
2000).

Outro ponto interessante identificado ¢ o momento em os participantes relatam
sobre a descoberta de si como professor, capaz de ensinar. Isso fica claro no depoimento de
Vilani, quando ressalta um momento em que se percebeu ensinando, no curso de formacao
para corretores de redacao no vestibular. Evidencia a influéncia daquele contexto especifico e
favoravel para o sentimento de que ali aprendeu a ensinar. Ricardo se reporta a um dado
momento em que “descobriu” que poderia ser professor, a situacdo em si ele ndo enfatizou,
mas ressaltou a certeza que marcou aquele momento.

Os formadores trazem reflexdes e aprendizagens diferenciadas, os suportes em

que se apoiam ¢ o que cada um busca no seu trabalho geram formas diferenciadas de ensinar e
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aprender. Muito desse suporte é construido nas interagdes que estabelecem no exercicio da
profissdo, com colegas, na partilha, nos cursos, nas discussdes, nos eventos, nas divergéncias
etc., e vao sendo construidos num trabalho de interagdes. Ainda assim, as aprendizagens ndo
ocorrem da mesma forma para todos (TARDIF, 2005).

Quando Vilani procura mostrar nas suas aulas a relagdo do que ensina com o
conteudo de ensino escolar, seu depoimento indica que ndo ¢ na perspectiva de uma
abordagem pedagoégica, sua relacdo com a escola se faz ao enfatizar a importancia do dominio
do contetido especifico e recorre a experiéncia dos alunos que ja atuam como professores na
escola basica para estabelecer algumas relagdes.

Considerando o momento da carreira no qual se encontra, Vilani avalia a
pertinéncia das decisdes que toma como docente, recorrendo as suas experiéncias,
principalmente como aluna, enfatizando em alguns momentos seu percurso mais pessoal,
particular, como critério de confiangca no encaminhamento do seu trabalho. A sua base de
conhecimento para o ensino é mais limitada nessa etapa da vida profissional (MIZUKAMI,
2008). Indica alguma dificuldade de sair de si mesma como referéncia, no contexto de uma
instituicdo que atende alunos cujas trajetorias, em muitos casos, trazem a marca da escassez
de oportunidades.

A soliddo como caracteristica da docéncia, em geral, ¢ apontada pelos
formadores. Vilani, no processo de iniciacdo em que se encontra, percebe essa condi¢do no
seu trabalho, mas busca se fortalecer focando a aten¢@o na sua atuacao junto aos alunos e nos
objetivos da area especifica de conhecimento com a qual trabalha.

Enio e Ricardo apontam com mais énfase a questdo da soliddo, e também a
dificuldade de partilhar com os pares suas preocupacdes e dificuldades; estabelecer parcerias,
trabalhar coletivamente, dividir experiéncias, discutir divergéncias, entre outras. Nesse
sentido, Enio ressalta que a formaciao académica e a formacdo humana e ética devem
caminhar juntas para que se tenha na universidade e nas escolas, profissionais capazes de
conviver em grupo e de se desenvolver de forma mais articulada, integrando o saber cientifico
a outras dimensdes da vida e da profissao.

Sao eles que apontam também a influéncia da delimitacdo e hierarquizagdo do
conhecimento profissional no trabalho dos formadores e na formagdo inicial de professores.
Nesse contexto de tensdo, algumas areas e conhecimentos sdo mais enfatizados que outros se
configurando em uma permanente disputa para que a formagdo didatico-pedagogica e as
questdes da pratica profissional sejam valorizadas. Ainda ha certo predominio de uma otica

instrumental e disciplinar para a formagao e para os problemas que a pratica apresenta.
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A realidade e o trabalho dos professores apresenta problemas que demandam a
racionalidade instrumental para a solugao dos mesmos mas, também, apresenta muitos outros,
da ordem do imprevisivel, situacdes singulares, “zonas indeterminadas da pratica”, que
exigem a mobilizacdo de recursos para além da utilizagdo da técnica e do conhecimento
disciplinar (PEREZ GOMEZ, 1992).

Embora apontem algumas certezas, os formadores também apontam que lhes
faltam respostas para os desafios que enfrentam; ensinam com o que sabem, com o que
pensam, com suas emocdes, mesclando caracteristicas pessoais e profissionais; articulam
saberes diversos e desenvolvem sua docéncia e sua pessoa indissociadamente, num processo
de autoformaciio, em um contexto de extrema complexidade. Um meio institucional
indiferente as suas dividas e sem os suportes adequados ao seu aprendizado e

desenvolvimento profissional.

4.2 Caracteristicas do ensino do formador de professores

No processo de ensinar os professores formadores concretizam suas escolhas,
compreensodes, potencialidades e dificuldades. Imprimem ao seu trabalho com os alunos
caracteristicas que os tornam singulares e outras que os aproximam de outros formadores, ao
mesmo tempo repetem e recriam os modelos com os quais estabeleceram maior afinidade no
percurso de formacao.

A centralidade no trabalho de Vilani é o conteudo, o dominio do mesmo.
Talvez uma crenca de que dominar o saber disciplinar garante o ensinar. E evidenciado no
seu relato a prioridade dos contetidos e o controle do processo pelo professor.

Vilani tem na sua pratica um desafio, particularmente porque estd em periodo
de familiarizagcdo com o contexto de ensino. Embora tenha vindo de um periodo sequenciado
de formagao académica e o ambiente da universidade lhe seja familiar, as fungdes que agora
exerce sdo novas, sao as fungdes do profissional docente.

Ricardo indica valorizar muito a atividade de ensino, se colocando como parte
de uma geragdo que fez outro tipo de licenciatura, onde havia uma preparagdo para ensinar, e
se vé diferente dos colegas que priorizam a formacao no conteudo especifico em detrimento
da preparagdo para o ensino. Enio também enfatiza a necessidade dessa preparagao.

Para Ricardo, parece que as aprendizagens da experiéncia sdo fortes e
predominantes. Evidencia a importancia das suas proprias vivéncias pessoais e profissionais

no seu processo de entender os alunos e, consequentemente, na sua forma de ensinar e avaliar.



110

As teorias que orientam a sua pratica sao do seu fazer, “eu uso minha experiéncia desses dez
anos’.

Diante da realidade de ensinar uma disciplina que ¢ oferecida em varias
licenciaturas, expde que enfrenta dilemas ao ter que gerir, de forma permanente, grupos
heterogéneos de alunos, em condi¢des e processos diferentes de aprendizagem, onde ele
precisa avaliar cada turma e decidir de que forma vai encaminhar o seu trabalho, o que
priorizar em cada turma, o que esperar e o que exigir em cada contexto.

Enio incorpora no seu trabalho as marcas das suas experiéncias na escola e na
academia, apresentando no seu relato e evidenciando na sua compreensdo das questdes
formativas, a influéncia do seu contexto de vida e formacdo académica, o suporte da sua
formagdo em nivel de mestrado e doutorado num contexto privilegiado de discussdes teoricas
e experiéncias de ensino e pesquisa na area de Matematica e de Educa¢do Matematica.

Enio e Ricardo enfatizam a necessaria relagdo entre os contetidos especificos e
os conteudos da docéncia. Demonstram preocupacao no sentido de que a formagdo ocorra
mais integrada as caracteristicas da escola e de seus sujeitos.

Enio aponta que o formador pode aprender a ensinar a ensinar, conhecendo,
estudando, compreendendo a escola, se aproximando do contexto de ensino para o qual forma
os futuros professores. Nas suas disciplinas enfatiza a troca de experiéncia, a preparagao para
a sala de aula, o necessario suporte para as primeiras incursdes dos alunos na condicio de
professor. Além disso, valoriza a discussdao sobre como o conteido da matemadtica sera
abordado na escola.

Enio e Ricardo expressam maior preocupagdo com os problemas enfrentados
pela licenciatura em Matematica e o resultado disso no processo formativo vivenciado pelo
aluno. Compreendem que a licenciatura deve se preocupar mais em trabalhar as
especificidades do trabalho docente e parecem mais implicados nos saberes necessarios ao
ensino. Na formagdo, ao se trabalhar saberes desvinculados do campo de atuagao profissional
docente, como Enio afirma reiteradas vezes, induz-se o aluno a uma visdo idealizada do oficio
de ensinar, a assimilacdo de uma teoria desvinculada da realidade.

Os professores formadores ndao ensinam apenas contetidos especificos ou
pedagdgicos. Enio, Ricardo e Vilani apontam que ensinam também com seus valores,
crencas, op¢coes metodologicas, concepcdes do que seja ensinar e aprender, visdes de
mundo. Percebe-se que a maturidade pessoal e profissional, influencia naquilo que cada um

destaca na sua fala.
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Talvez, Enio e Ricardo ja tenham consolidado um repertorio de saberes sobre
o ensino em decorréncia do tempo e das suas experiéncias na profissdo. Diante das situacdes
problemadticas, dos embates com os alunos, dos imprevistos, dos desafios que colocam a si
mesmos como profissionais, recorrem as experiéncias vividas, a situagdes similares ja
experimentadas no ensino e na profissao, bem sucedidas ou ndo. Enfim, valem-se de saberes
que vao sendo adquiridos e modelados ao longo do exercicio profissional (TARDIF, 2002).

Enio e Ricardo preocupam-se com o dominio do contetido, mas parecem
buscar um equilibrio com outros aspectos referentes ao ensinar. Enfatizam as rela¢ées
interpessoais e a aproximacao dos alunos com o campo profissional de atuacao.

Os trés formadores se referem a coeréncia necessaria ao desenvolver seu
trabalho na formagdo de professores. Com estilos e caminhos diferenciados, consideram que
suas posturas ensinam. Para Ricardo ¢ importante ser modelo para seus alunos e esse ¢ o
desafio da sua pratica, enxergar nas situagdes oportunidade de mostrar como agir, ensinar com
suas atitudes. Ele, dentre os participantes, ¢ o que enfatiza mais a concep¢ao de que suas
atitudes, sua forma de ensinar sdo também contetido da formacgao e isso parece introduzir um
componente de estresse e de desafio a sua vida na docéncia. Elementos que, talvez, possam
também estar relacionados com cobrangas internas ¢ um estilo pessoal de ser que se mistura
ao profissional.

Nessa preocupacdo em oferecer modelos, Ricardo evidencia sua concepg¢ao de
que além de dominar o contetido especifico o professor deve saber transitar por esse contetudo,
apresenta-lo de formas variadas, aborda-lo de forma que o aluno entenda, que tire suas
duavidas. Ele salienta que ¢ essencial “saber como manipular esse conhecimento”, indica se
preocupar em apresentar a sua matéria considerando mais de uma possibilidade no processo
de ensino e aprendizagem.

Ainda com relagdo a preocupagdo dos formadores em manter certa coeréncia
de atitudes na relagdo com o aluno e diante daquilo que ensinam, esta parece se aproximar da
ideia de que, “em matéria de formacdo de professores, o principal conteudo ¢ o método
através do qual o conteudo é transmitido aos futuros ou actuais professores” (FERNANDEZ
PEREZ, 1992 apud GARCIA, 1999, p. 29). A aprendizagem de uma cultura profissional
passa, também, pela experiéncia vivenciada entre formadores e formandos. Ter a sua propria
forma de ensinar como referéncia para o aprender a ensinar de outros, talvez seja uma
especificidade do formador de professor.

Os formadores relatam prazer em ensinar, prazer na relagdo com o aluno;

prazer em ver seu trabalho sendo reconhecido por ex-alunos; em ser procurado pelos alunos
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fora da sala de aula; prazer quando um recurso utilizado traz resultados positivos; prazer em
perceber a mudanga a medida que se estabelece um clima de confianca e aprendizado nas
aulas. Enfim, prazer no exercicio de uma profissdo que ¢ marcada pelas interagcdes humanas,
em que a relacio com os alunos se constitui no niicleo do trabalho do professor e, de certa
forma, define os procedimentos de ensino (TARDIF, 2002). Percebe-se que essa dimensao
carece de maior consideracdo no ambiente do ensino superior € como tematica nos estudos da
area de formacao.

Nessa questdo das interagdes e da centralidade da mesma no trabalho do
professor, Ricardo gosta que o aluno questione, tire duvidas, gosta de ser solicitado, sente
necessidade de interagir; Vilani fala da importancia da participacdo do aluno nas aulas, de
ver “que o aluno ta acompanhando o raciocinio, consegue prever o proximo passo” e fala
também do “link” que um aluno estabelece com o outro, contribuindo para aprendizagem da
turma e para o trabalho do professor; Enio relata sua preferéncia pela discussao, pela troca de
experiéncias em classe.

Nesse aspecto ¢ possivel refletir que a aprendizagem/construcdo de
conhecimento se da na relagdo pedagogica, e que, nessa relacio a proximidade com o aluno, a
percepgao da aprendizagem do mesmo, a afinidade com algumas turmas, o resultado positivo
de algumas experiéncias em classe, contribuem para a satisfagcdo que o professor pode
experimentar com o proprio trabalho e para o desejo de permanecer e se desenvolver na
profissdo. Esse ¢ um aspecto da profissdo que ¢é pertinente a qualquer nivel de ensino. Garcia
(2009) aponta a importancia das emogdes para a mudanga das crengas sobre o ensino, para o
professor, e também na importancia das mesmas na identificagdo do futuro professor com
determinados modelos. Tardif (2000) também salienta o componente emocional do trabalho
dos professores.

Os formadores, de modo geral, mostram a relevancia da pesquisa, a
importancia da base tedrica, o estimulo a autonomia e a autoria na formaciao para a
docéncia. Enio e Vilani abordam a vinculagdo que procuram manter com a atividade de
pesquisa e a inten¢do de estabelecer uma relagdo entre essa e suas atividades de ensino. Os
estudos apontam que essa relagao ¢ dificil e pressupde que se mude a perspectiva do que seja
ensino, aprendizagem e conhecimento (CUNHA, 2007).

Vilani, no tocante a sua area de estudo e a forma como indica tratar do
conteudo, evidencia um conhecimento sintitico e substantivo do mesmo. Ela parece

compreender as bases nas quais se assentam o contetido com o qual trabalha, se preocupa em
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ensinar buscando os fundamentos, situa historicamente, compara, recorre aos
procedimentos cientificos da area.

Nesse aspecto ¢ importante considerar que Vilani estd em processo de
apropriacio e sistematizacio da propria pratica e que essas possibilidades de representar,
explicar, transformar o conteido tendem a se ampliar, & medida que outros tipos de
conhecimento vao se incorporando a esse dominio do saber disciplinar, cientifico.

E possivel apontar que é a partir do saber experiencial, relacionado as fungdes
dos professores, um saber que se assenta sobre varios conhecimentos e sobre um saber fazer,
que se pode propor processos de formacdo em contexto de trabalho, que considerem as
aprendizagens, os desafios, as necessidades dos professores que atuam nas licenciaturas.

A docéncia do formador ¢ um elemento de fundamental importdncia no
contexto da formacdo de professores, e os dados evidenciam que ¢ preciso ampliar a nossa
compreensdo sobre a mesma. Para Mizukami (2004) “novas tarefas sdo propostas ¢ novos
desempenhos sdo exigidos de formadores”. Isso nos leva a compreender que, pensar em
mudangas nos processos formativos e no trabalho dos professores da educagdo bésica, implica
em se pensar conjuntamente na formagdo e no desenvolvimento profissional do professor
formador. Com a clareza de que ¢ uma tarefa complexa que interroga a institui¢ao
universitaria de forma abrangente ¢ deve caminhar para a formulacao de politicas publicas

educacionais que atendam a questdo de forma mais sistematizada no ambito das institui¢des.
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CONSIDERACOES FINAIS
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Rastros: as pontas no avesso do bordado

Os professores formadores participantes desse trabalho revelaram que, embora
carregue suas especificidades, a docéncia do professor formador apresenta muitos elementos
de aproximagado com a docéncia em outros contextos de ensino e formagdo. E um processo de
aprendizagem e desenvolvimento que se realiza ao longo de suas trajetorias de vida e de
exercicio da profissdo. Mescla saberes, conhecimentos e aprendizagens que trazem marcas de
singularidade e também do seu pertencimento a um contexto social e cultural dindmico e
complexo.

Trazem a identificagdo com as areas especificas de formacdo nos diversos
campos disciplinares mas, as experiéncias vividas, a atua¢do em outros contextos de trabalho,
em outros niveis de ensino, a formacao inicial na licenciatura podem influenciar no
direcionamento que cada formador imprimird ao seu trabalho, e o que estabelecerd como
prioridade. Essas prioridades parecem se relacionar, de certa forma, com uma proposta
pessoal do formador. Tal proposta, principalmente naqueles cursos em que o projeto de
formacgdo docente ndo esta muito claro, carrega muitas ambiguidades ou muitas divergéncias.

Nesse sentido, as preocupacdes que os formadores apontam, tanto no sentido
de fundamentar a compreensdo do conhecimento especifico, quanto em relacdo aos saberes
pedagogicos, contextuais e do campo profissional, devem fazer parte de um projeto
institucional de fortalecimento da docéncia nas licenciaturas e no desenvolvimento
profissional dos formadores, essas instancias devem ser pensadas em estreita articulagao.

Nao havendo uma proposta institucional de formagdo, esses professores
encaminham um processo de autoformacao, buscando alternativas para as suas necessidades e

desafios na relagdo com o ensino e também com a pesquisa. Parece que a extensdo na
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universidade nao ¢ motivo de maiores preocupagdes € essa ¢ apenas mais uma face da
fragmentacao e hierarquizagao dos saberes e praticas na academia.

Um aspecto que considero fundamental nos dados desse trabalho ¢ a énfase nas
relacdes, nas interagdes, na dimensdo do prazer e do reconhecimento da humanidade presente
nas agdes de ensinar ¢ de aprender. Essas questdes sdo pouco consideradas na formacgao
profissional para a docéncia e na constru¢ao de propostas que priorizem, além da dimensao
profissional, a dimensdo pessoal e o contexto das praticas institucionais, os ritos, costumes,
certezas, entre outras. Aprendemos com tudo que somos e também com o que queremos ser.

Nao ¢ facil encaminhar uma finalizagcdo para um processo que percebo ainda
nado ter finalizado. As andlises, a meu ver, ainda devem priorizar e aprofundar alguns aspectos
que ndo receberam a devida énfase. Assim como ocorre na iniciagdo docente, nesse processo
de constru¢do do meu entendimento, no dialogo com os autores e diante de algumas crencas e
ideias, ¢ um aprendizado perceber que os avangos e recuos fazem parte do tempo vivido.
Fazem parte do encontro entre aquilo que se ¢ e o que gostariamos de ser, o real e o ideal, o
sonho e as possibilidades.

Por mais evidentes e seguras que sejam as escolhas no percurso de uma tese, de
uma vida, de uma investigagdo, nunca teremos a certeza de onde poderemos chegar, pois
existe no meio desses processos uma mistura de caos, de encantamento, de descobertas, de
riscos. E como um bordado de cores e linhas previamente pensadas, combinadas, mas que no
final pode nos trazer grande surpresa... E ainda tem o avesso, com algumas pontas que nunca
se consegue esconder. E processo de desenvolvimento lidar com o imprevisto, com a
experiéncia bem sucedida e com aquelas que desestabilizam nossas certezas e pdoem em
cheque nossos saberes.

Escrever, relatar, formatar ideias, “escovar palavras” pensando em comunicar o
vivido e o apreendido. Essa ¢ mais uma aprendizagem, na qual subjetividade e objetividade
sdo parceiras. O pessoal, o profissional, o académico, teimam em se misturar, se
complementar, “desorganizar” e ampliar as possibilidades de compreensdo do nosso fazer, do
nosso saber e do nosso ser. As cores do nosso bordado se compdem de linhas finas e
delicadas, outras coloridas e marcantes, outras mais resistentes e asperas e, no conjunto, elas
sdo todas importantes € necessarias.

Esse processo continuo de aprendizagem e reelaboragdes, de reconstrugdes, de
escolhas, ¢ um processo que se faz acompanhado de conversas e também de siléncios, de
soliddo criadora. Nesse aprendizado, a minha orientadora tem um papel importante, de

corre¢do, conversas, trocas, incentivos, um exemplo de relagdo pedagogica significativa,
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motivadora, generosa. A sistematizagdo e divulgacdo do conhecimento ¢ importante para
quem faz ciéncia, assim como as palavras sdo importantes para quem escreve poesia como
forma de se comunicar com o mundo, que ¢ a minha experiéncia anterior € mais intensa de
escrita.

Ser aluna de novo trouxe um que burburinho nas ideias. Sou aprendiz, no
desafio de resgatar meus saberes na escrita; a relativizar afirmagdes, deixar alguns espacos
para outras possibilidades; refinar a minha compreensdo, me surpreender com meu texto re-
escrito. O caminho ¢ bem longo.

O exercicio de fazer um didrio de campo me ensinou mais pelo que ele revelou
de mim, do que da pesquisa... Foi “contaminado” pela minha pessoa, pelo campo subjetivo
das percepgdes, das questdes afetivas, dos receios e dividas quanto ao encaminhamento de
um trabalho de pesquisa. O didrio, no caso, foi mais util para dialogar comigo mesma, com
meus equivocos, com 0s meus receios € avangar na consecucdo do trabalho, na corre¢do de
rota.

Para estudar as entrevistas, separar o que ¢ meu e o que ¢ o dado de pesquisa,
interpretar no esfor¢co de construir/reconstruir esse dado e, nesse processo, também me
construir como pesquisadora, as reunides com a orientadora foram importantes. Foram
momentos de trocas, em que fui motivada com a percep¢ao do avango em cada momento,
vivi a experiéncia de emergir com a ajuda do olhar do outro. Percebi que ¢ preciso aprender a
ser paciente com o desequilibrio que as etapas de crescimento provocam, com 0 meu nao
saber, com as desaprendizagens necessarias ao desenvolvimento pessoal e profissional. Essa ¢
mais uma aprendizagem que ndo se encerra nesse trabalho.

Vivi uma experiéncia de aproximagdo e afastamento: a0 mesmo tempo em que
a tematica da pesquisa era proxima, que a situacdo me era familiar, fui refletindo sobre o
estranhamento ¢ avaliando as aprendizagens necessarias sobre a dindmica da docéncia na
universidade, sobre meu ndo saber. Inserida e distante, procurando me compreender e
compreender o contexto, foi esse 0 movimento.

Para entrelagar ainda mais pesquisa e vida, emprestei aos professores nomes
que me sdo queridos, de pessoas que gostaria de homenagear, pela sua luta para permanecer
na escola, pelo engajamento no trabalho como docente, pela admiracdo que sinto por eles,
pelo amor construido em meio aos reveses da vida. Claro, que nessa perspectiva teria muitos
nomes a minha disposic¢do, pois, s3o muitos os exemplos e também os meus afetos. Fica aqui

a perspectiva para novos trabalhos.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE METODOLOGIA DE ENSINO

Aluna: Josilene Silva da Costa

Professora/orientadora: Rosa Maria M. Anunciato de Oliveira

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Questao de Pesquisa: Como os formadores de professores descrevem e compreendem a sua
docéncia nas licenciaturas?

Eixos da entrevista

1) Formagao e Atuacao Profissional
- percurso académico; titulagdo; ingresso na docéncia e no ensino superior; experiéncias e
referéncias para o trabalho docente; modificagdes percebidas, processo de trocas e

socializa¢do na instituigao.

2) Ensinar na licenciatura

- ensino na licenciatura; o que considera precisar aprender para melhor ensinar; prioridades
como professor formador ao ensinar; ser referéncia ou ndo, como formador, para o aluno;
visao sobre o aluno, o que aprende com o mesmo; como avalia, como organiza seu ensino, a
dindmica e os procedimentos de formagdo que utiliza; seus principais desafios e sua
compreensdo sobre o papel da formagao inicial.

Questdes propostas:

Fale um pouco sobre seu processo de formagdo e qualificacdo profissional (formagdo

académica, experiéncias, referéncias)

Ingresso na docéncia, como e quando comegou a ensinar? Como chegou a docéncia no Ensino
Superior?

Uma experiéncia de formagao importante para vocé, por qué?

Referéncias para o seu trabalho como professor (experiéncias, pessoas, professores). Por qué?
Quais modificagdes vocé percebe no seu trabalho como docente? (desafios, sucessos,

orgulho, conquistas etc)
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O que considera ser preciso saber para ensinar em um curso de formagao de professores?

O que voc¢ prioriza ao desenvolver o seu trabalho, considerando ser um professor formador
de professores, atuando na formagao inicial?

No momento o que vocé considera que precisa aprender para melhor ensinar?

O que tem aprendido com seus alunos? Que papel eles desempenham no seu trabalho? Como
observa que vivenciam a formagao?

Como vocé costuma avaliar o processo de ensino e de aprendizagem?

Como vocé organiza sua aula? Que procedimentos costuma utilizar ao ensinar?

Como efetiva a relacdo teoria e pratica ao ensinar sua disciplina? Encontra dificuldades para
estabelecer esta relacao? Quais?

No processo de ensinar o que lhe propicia prazer, sentimento de realizacao?

Onde e/ou com quem vocé discute e reflete sobre o seu trabalho, sobre o processo de ensino

nos cursos de licenciatura? Como isso ocorre?
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Universidade Federal de Sio Carlos

& Centro de Educacio e Ciéncias Humanas
- - Programa de Pés-Graduacio em Educagiio
M LERE Departamento de Metodologia de Ensino

ANEXO Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu :
fui informado (a) que sera realizado um trabalho com professores formadores da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia e que se trata de uma Pesquisa de
Doutorade intitulada A Docéncia do Professor Formador, que tem como pesquisadora
responsavel a Professora Josilene Silva da Costa, sob orientagiio da professora Dra Rosa
Maria Moraes Anunciato de Oliveira, Também fui informado (a) que por meio de
entrevistas individuais, a serem realizadas pela pesquisadora, e posteriormente por meio
de uma breve narrativa escrita pelos (as) participantes, pretende-se analisar como os
professores formadores compreendem o processo de ensinar e aprender que
desenvolvem nas licenciaturas. Fui informado (a) também que as entrevistas transcritas
serfio enviadas para os (as) participantes com o intuito de que os (as) mesmos (as)
possam refletir sobre suas falas e acrescentar ou complementar alguma informacio que
considerem relevante. Informaram-me que as entrevistas serdo realizadas no ambiente
que for mais conveniente para os (as) participantes. Como parte deste trabalho, meu
nome ndo aparccerd em nenhum lugar (a ndo ser nesta folha), salvo, se eu desejar que o
mesmo apareca. , ’

Foi informado que todostos aspectos abordados contribuirdo para a compreensio do
tema referido acima. Além disso, foi informado que as entrevistag serfio gravadas em
dudio e transcritas para a andlise e interpretagdo dos dados.

Informaram-me que essa pesquisa ndo implica em riscos ou desconfortos, pois a
pesquisadora se compromete a nfo divulgar os nomes dos participantes, bem como
usard nomes ficticios. A pesquisadora também se compromete a utilizar os dados
escritos somente para fins de pesquisa, sendo a pessoa responsdvel pela guarda do
material. Também informaram que essa pesquisa ndo implica em gastos de qualquer
natureza ou outros compromissos de qualquer natureza para os participantes.

Foi informado que a participagdo ¢ voluntaria, e que o (a) participante tem o direito de
ndo responder qualquer pergunta que ndo queira. Sendo que os (as) participantes
poderdo se retirar quando quiserem.

Li ou leram para mim as informagdes acima ¢ tive a chance de esclarecer duvidas e
fazer perguntas sobre esta pesquisa, que me foram respondidas satisfatoriamente. Além
disso, autorizo a gravagdo dos dados e divulgagio dos resultados.

Vitéria da Conguista de de 2008.

Nome do (a) participante

Assinatura do (a) participante

Eu certifico que todas as informagdes acima foram dadas a todos os (as) participantes.

Assinatura da pesquisadora responsavel

Assinatura da Orientadora

Telefones para contato:





