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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo principal compreender o processo de construcao de
professores iniciantes na docéncia universitaria, em tempos de expansdo e interiorizacdo da
rede publica ocorrida no Brasil, na primeira década do século XXI. Tomou como lécus a
Universidade Federal do Amazonas, mais especificamente, para os dados empiricos, o
Campus de Humaitd. Na perspectiva para essa compreensdao foi desenvolvida uma
investigacdo qualitativa, ouvindo, através de narrativas, quatro docentes de areas distintas, que
atenderam aos critérios definidos pelo estudo, na condicdo de iniciantes na carreira
universitaria, com nao mais de cinco anos de experiéncia nesse nivel de ensino. Essa escolha
possibilitou melhor configurar a abrangéncia do objeto de estudo. Para a interpretagdo dos
dados foram utilizados os principios da Andlise de Conteudo. Os aportes tedricos tiveram
como base principal os estudos de Cunha; Pimenta e Anastasiou; Veiga; Novoa; Marcelo
Garcia; Vaillant; Mayor Ruiz; Larrosa e Lucarelli, entre outras contribuigdes que
fundamentaram os temas centrais. Na perspectiva de alcancar o objetivo proposto, algumas
questdes foram norteadoras, em especial as relacionadas aos percursos de formacdo dos
professores; estimulos que tiveram para a escolha profissional e influéncias de sua condigdo
de estudantes, a partir das aprendizagens feitas com seus ex-professores, bem como
compreender o impacto da formagdao académica na sua profissionalidade. Procuramos,
também, desvendar se receberam apoio institucional para essa fase de insercdo e que
importancia atribuem a um possivel movimento nessa direcdo. Ampliando ainda mais os
estudos, provocamos as narrativas sobre as principais experiéncias que marcaram a trajetoria
inicial da docéncia e o que significaram para as suas praticas cotidianas. Interessou, também,
ao estudo, compreender o valor que atribuem a didatica universitaria € como as estratégias de
formagdo e de desenvolvimento profissional podem ser mobilizadas para fortalecer a
docéncia. Os resultados evidenciaram que as expressoes “choque com a realidade”; “solidao
pedagogica”; “aterrissa como podes”; “nada ou afunda-te” sdo capazes de caracterizar o
vivido pelos professores nos seus anos iniciais na Universidade, pois ndo encontraram
acolhimento de forma sistematizada, com apoio institucional. Assistematicamente, tiveram
auxilios de colegas e aprenderam principalmente na pratica, com seus alunos, através do
ensaio e do erro. Entretanto, a condi¢do de iniciantes ndo os impediu de assumirem fungdes
burocratico-administrativas entendidas, por eles, como promotoras de amadurecimento
profissional. O dinamismo, a reflexdo sobre as praticas e o compromisso com a formagao dos

estudantes estiveram presentes nas narrativas dos docentes, evidenciando que se seu processo



de construgdo se alicerca, principalmente, nos modelos e nos contramodelos trazidas das suas
trajetorias académicas. Trata-se de um saber cultural que parece responder aos desafios que
enfrentam, mas sem uma base tedrica que fortaleca a necessaria profissionalidade. Na
dinamicidade da pratica docente, os professores estdo se construindo de forma singular, se
refazendo e configurando uma identidade propria de ser professor. Entretanto, a fragilidade da
formacdo para a docéncia e a insipiéncia do apoio institucional no ambiente académico
retarda e afeta a construcdo da profissionalidade, que se situa mais numa responsabilidade
individual, do que como parte das politicas publicas que sustentam a expansao da educagdo

superior publica no pais.

Palavras-chave: Professores iniciantes. Docéncia universitdria. Expansdo da educagdo

superior. Didatica universitaria. Assessoramento pedagogico.



ABSTRACT

This research has the main objective of understanding the development process of
teachers beginning in the job of teaching in the university, in times of expansion and growing
of the public universities in the countryside, that happened in the first decade of the 21*
century. It took place in the Federal University of Amazon, most specifically, for empirical
data, the Campus in the city of Humaita. In the perspective for this comprehension it was
developed a qualitative investigation, listening, through narratives, four professors in different
fields, that fit the criteria defined by the study, in the condition of initiating the career in
teaching at the university, with no more than five years of experience in this level of teaching.
This choice allowed to characterize better the coverage of the object of study. For the data
interpretation it was used the principles of content analysis. The main theoretical base came
from the studies from Cunha; Pimenta e Anastasiou; Veiga; Novoa; Marcelo Garcia; Vaillant;
Mayor Ruiz; Larrosa e Lucarelli, among other contributions that fundament the central
themes. In the perspective of fulfilling the proposed objective, some questions were very
important, especially the ones related to the path crossed by the teachers in their study period
becoming a professor; stimuli they had for chosing their professional career and influences of
their student condition, from what they learned with their own ex-teachers and also
understand the impact of the academic learnings in their professionality. We also tried to find
out if they received any institutional support to this induction time and what is the importance
they attribute to possible movement in this direction. Amplifying even more the studies, we
provoked the narratives about the main experiences that marked the initial trajectory of
teaching and what these experiences meant to their daily practice. It, too, interested the study
to comprehend the value that these teachers attribute to the university didactics and how the
career and professional development strategies could be mobilized to strengthen their
teaching. The results showed that expressions as “reality chock”, “pedagogic loneliness”;
“land as you can”, “swim or sink™ are capable to characterize what the teachers lived in their
first years of teaching in the university, because they systematized welcoming. Informally,
they got help from their colleagues and learned in the practice, with their student through trial
and error. But still, the beginner condition didn’t prevent them to take responsibility for
bureaucratic-administrative roles, understood by them by promoting the professional
maturation. The dynamism, the reflection about the practice and the commitment with the
students development were present in the narratives of the professors, showing that their

process of building the bases, mainly in the models and contramodels brought in their



academicals trajectory. It is about a cultural knowledge that seems to respond to the
challenges that they face, but without a theoretical base which strengthens the necessary
professionality. In the teaching practice dynamics, the teachers are building in a unique way,
redoing themselves and creating their own identities of being a teacher. The fragility, though,
of their preparation for teaching and lack of institutional support in the academic environment
postpones and affects the professionality, that takes place more in an individual responsibility

than as part of public policies that support the expansion of superior education in Brazil.

Keywords: Beginners teachers. Teaching in university. Expansion in superior education.

University didactics. Pedagogic advising.



RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo comprender el proceso de construccion de los
profesores principiantes en la docencia universitaria, en tiempos de expansion e
interiorizacion del sistema publico ocurrida en Brasil en la primera década del siglo XXI.
Tomé como locus la Universidad Federal del Amazonas, mas especificamente, a los datos
empiricos, al Campus de Humaita. La perspectiva para esta comprension fue desarrollada a
través de una investigacion cualitativa, oyendo, a través de relatos, cuatro profesores de
diferentes areas, que cumplian los criterios definidos por el estudio, con la condicion de ser
profesores principiantes en la carrera universitaria, con no mas de cinco afios de experiencia
en ese nivel de ensefianza. Esta eleccion posibilitd una mejor configuracion en la cobertura
del objeto de estudio. Para la interpretacion de los datos fueron utilizados los principios de
Andlisis de Contenido. Los aportes tedricos se basan principalmente en los estudios de Cunha;
Pimenta y Anastasiou; Veiga; Novoa; Marcelo Garcia; Vaillant; Mayor Ruiz; Larrosa y
Lucarelli, entre otras contribuciones que fundamentaron los temas centrales. Con el fin de
lograr el objetivo propuesto, algunas preguntas fueron guiadas, especialmente relacionadas a
las trayectorias de la formacion del profesorado; estimulos que tuvieron para la eleccion de
esta profesion y las influencias de su condicién como estudiantes, a partir de la ensefianza
recibida de sus ex-profesores, asi como comprender el impacto de la formacion académica en
su profesion. También, tratamos de desentrafiar si recibieron el apoyo institucional para esta
fase de insercion y qué importancia atribuyen a un posible movimiento en esa direccion.
Ampliando ain mas los estudios, incentivamos a los sujetos de la investigacion a que
relataran sus principales experiencias que marcaron su trayectoria inicial en la ensefianza a sus
alumnos y lo que significan para ellos en sus practicas cotidianas. Ademas, fue de interés para
el estudio, comprender el valor que atribuyen a la didactica universitaria y como las
estrategias de formacion y de desarrollo profesional pueden ser movilizadas para fortalecer la
ensefnanza. Los resultados mostraron que las expresiones “choque con la realidad"; "soledad
pedagogica"; "aterriza como puedas"; "nadas o te hundes" son capaces de caracterizar lo
vivido por los profesores en su experiencia en los primeros afios de universidad, porque no
fueron acogidos de una forma sistematica, desde el apoyo institucional. Sin embargo, sin ser
de manera sistémica, tuvieron la ayuda de colegas y aprendieron principalmente en la practica
con sus alumnos, a través de ensayo y error. Sin embargo, la condicion de principiantes no les
impidi6 asumir funciones burocraticas-administrativas comprendidas por ellos, como

promotores de la madurez profesional. El dinamismo, la reflexion sobre las practicas y el



compromiso con la formacion de los estudiantes estuvieron presentes en los relatos de los
profesores, lo que demuestra que su proceso de construccion se basa principalmente en
modelos y contra-modelos que vienen de sus trayectorias académicas. Se trata de un
conocimiento cultural que parece responder a los desafios que enfrentan, pero sin una base
teorica para fortalecer el profesionalismo necesario. La dindmica de la practica docente de los
profesores se estd construyendo de forma singular, rehaciendo y configurando su propia
identidad de ser profesor. Sin embargo, la fragilidad de la formacion de docencia y la
insipiencia del apoyo institucional en el dmbito académico se desacelera y afecta a la
construccion profesional, que se sitla mas en una responsabilidad individual que como parte
de las politicas publicas que sustentan a la expansion de la educacion superior publica en el

Brasil.

Palabras clave: Profesores principiantes. Docencia universitaria. Expansion de la educacion

superior. Didactica universitaria. Asesoramiento pedagogico.
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1 INTRODUCAO

Ao fazer a apresentacdo deste estudo, quero' nestas primeiras linhas destacar o valor
acrescido ao meu aprendizado como pessoa e como profissional, também em constante
processo de formacdo. O conhecimento assimilado, questionado, refletido, gerou em mim
condigdes para sair do lugar, olhar para outras direcdes, ver outras possibilidades de se fazer,
desfazer e se refazer no cotidiano da docéncia. Dai, ndo me restarem duvidas de ter valido a
pena me debrugar sobre o objeto de pesquisa professores iniciantes na docéncia universitaria,
pois era isso que me movia, me impulsionava, me inquietava. E parafraseio Fernando Pessoa
para dizer que, tudo vale a pena se a alma ndo é pequena diante do desconhecido, nem se
enaltece diante do sabido. Tudo vale a pena quando a alma esta aberta para novos desafios,
novas aprendizagens de ser, estar e viver a profissao docente.

Reconheco que a aproximagdo desta temdtica também diz respeito a mim, com a
minha condig¢do de professora inserida no mesmo contexto em que os sujeitos, protagonistas®
deste estudo. Mas, se ndo fosse o contexto, estariam esses professores no palco da pesquisa?
Refiro-me a expansdo da educagdo superior publica como um ponto demarcador em que se
situam os professores que se tornaram docentes universitarios. Trazer a superficie o encontro
do eu professor com o sentido, o vivido e o experienciado foi uma possibilidade de
compreender com mais clareza como os professores iniciantes se constroem na docéncia
universitaria. Neste sentido, o professor nao nasce pronto, ele vai se fazendo, se construindo.

Para situar no tempo cronoldgico o cendrio que matiza a pesquisa, o ano de 2006, foi
quando a Universidade Federal do Amazonas (UFAM), através do Projeto UFAM
Multicampi, comegou a se interiorizar, efetivamente, concretizando este processo com a
implantacdo de cinco Unidades Académicas no interior do Estado. Desde entdo, passou a
receber, também, professores recém-formados, com pouca ou nenhuma experiéncia na area
educacional, trazendo apenas formagdo especifica de estudante de graduagdo, de mestrado ou
doutorado.

Diante desta realidade, também por mim vivida, como parte integrante da primeira
turma de professores que emolduraram o quadro docente da Instituicdo e, apesar de na €poca

ter uma experiéncia de quase vinte anos como professora da educagdo basica, o terreno em

" A 1% pessoa do singular ¢ usada nos dois primeiros capitulos e no sexto. No capitulo um, por apresentar a
pesquisa, fazendo interligacdo com minha propria trajetdria profissional. No capitulo dois, por enfatizar
especificamente minha trajetoria pessoal e profissional. No capitulo seis, por fazer referéncia aos caminhos
metodologicos por mim trilhados na pesquisa.

? Referéncia aos professores/sujeitos, personagens principais que deram vida a pesquisa.
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que pisava - docéncia universitaria - era uma terra alheia. Estava permeada de desafios que
cotidianamente despontavam como querendo por em xeque os saberes € meus conhecimentos
profissionais.

E com a perspectiva de dar voz a pessoa do professor e do profissional que se inicia na
docéncia universitaria, o objetivo principal deste estudo foi compreender o processo de
constru¢do de professores iniciantes mediatizados por movimentos e experiéncias no
cotidiano da docéncia universitaria.

E possivel que s possamos compreender esse processo dindmico de ser e de fazer-se
docente, conhecendo os movimentos e as experiéncias que perpassam o continuo da trajetéria
docente. Alguns significados nos ddo uma visdo mais nitida da palavra movimento: na Fisica,
o movimento ¢ a variagdo de posicdo espacial de um objeto; na Filosofia Classica, o
movimento envolve questdo da mudanga na realidade. Aristételes define movimento como
passagem de poténcia a ato, distinguindo o movimento como deslocamento no espaco; como
mudanca ou alteragdo de uma natureza; como crescimento ¢ diminui¢ao. Com base nessas
informagdes, compreendemos que movimento ¢ um fluxo continuo, um processo dindmico e
assimétrico. (MOVIMENTO..., 2015). Transportando esta ideia para a docéncia, acreditamos
na dinamicidade do trabalho docente como um continuo na construcao do ser professor e,
assim, um contributo para a sua permanente formagao e desenvolvimento profissional. E essa
¢ a concep¢do de profissionalidade, ou seja, a profissio em agdo, em processo, em
movimento. (CUNHA, 2006, 2010).

Neste sentido, os movimentos que perpassam na trajetoéria docente podem ser de
ordem pessoal, profissional e institucional. Podem ter ou ndo a mesma intensidade, mas, por
certo, estdo a impulsionar, permanentemente, a construcao, a reconstru¢ao do ser professor,
dando forma proépria a sua identidade profissional.

Por sua vez, a experiéncia nos remete a importantes aprendizados vividos no percurso
de nossa existéncia. Entao, podemos dizer que a vida ¢ uma trajetoria continua e de inacabada
aprendizagem. Na profissao professor estamos e continuamos aprendendo. Isto se justifica
porque é no exercicio da docéncia que aprendemos enquanto ensinamos € ensinamos
enquanto aprendemos.

Trazendo a palavra ex(peri)éncia no seu sentido etimoldgico, o radical latino peri, que
como seu correspondente grego peira, significa obstaculo, dificuldade. Este significado
aparece na palavra latina periculum, que significa perigo e no verbo aperire, significa abrir.
Estes significados nos permitem dizer que nem sempre ¢ facil explicar tudo o que nos

acontece ¢ nem tudo o que nos acontece ¢ considerado experiéncia. Considerando o
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pensamento de Contreras e Pérez de Lara (2010, p. 24, traducdo nossa), experiéncia ¢ ter “[...]
um olhar apegado aos acontecimentos vividos € ao que estes significam para quem o0s vive;
supOe parar-se a olhar, a pensar o que o vivido faz em ti. Uma experiéncia o ¢ na medida em

993

que ndo te deixa indiferente: te implica, te afeta, te marca, te imprime’”. Por sua vez, Skliar
(2010, p. 136) vé a experiéncia “[...] com a ideia de travessia, sublinhada de dois modos
diferentes: a) experiéncia como caminho, passagem, percurso; b) experiéncia como passo,
porém através de um perigo”. Como explicitado, consideramos que a experiéncia enfrenta
dificuldades, remove obstaculos, abre caminhos, possibilita novas perspectivas.

“E a experiéncia que pde em marcha o processo do pensamento [...]. E a experiéncia
que nos imprime a necessidade de repensar, de voltar sobre as ideias que tinhamos das
coisas”. (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p. 21). E seguem afirmando que “toda
experiéncia € pessoal; o que conta ndo ¢ que ‘algo’ sucede, sendo que alguém a tenha”.
(CONTRERAS e PEREZ DE LARA, 2010, p. 30).

Foi com este sentido que julguei importante compreender o processo vivido por
professores iniciantes na docéncia universitaria e ouvir deles e por eles dados que
respaldassem respostas para o problema proposto por esta pesquisa.

Com a entrada ao campo, fase de pretensa transformacao ou materializa¢ao do Projeto
em Tese, uma observacao prévia foi realizada, objetivando captar alguns movimentos dos
professores na Universidade. Percebi, entdo, a necessidade de ajustar os objetivos e o
problema da pesquisa sem perder o foco principal. Mas sentindo a responsabilidade em
perseguir o enigma proposto - pegando aqui o termo de uma das observagdes feitas pela banca
na qualificagdo - reconheci que a delimitagdo situou com mais precisdo o objeto a ser
pesquisado.

O objetivo principal foi seguido pelos objetivos especificos assim definidos:

a) caracterizar o perfil dos professores iniciantes inseridos na docéncia universitaria;

b) identificar os percursos de formagdo dos professores e os estimulos para o ingresso

na docéncia;

c) descrever a trajetdria educativa e a contribuicdo académica para o exercicio da

docéncia universitaria;

d) explicitar os movimentos e as experiéncias vividas e a significacdo para a

construgdo da docéncia e da identidade profissional;

? Este estudo utilizou-se de alguns autores de lingua espanhola, algumas citagdes foram traduzidas por mim. Por
serem varias, ndo estdo acompanhadas pela expressdo tradu¢do nossa, como prevé a norma da Associagdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).
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e) analisar a concepgdo de didatica e de saberes docentes e a importancia para a
pratica pedagogica;

f) identificar as estratégias de formacdo e de desenvolvimento profissional a nivel
institucional e/ou pessoal;

g) analisar a percepcao que os docentes t€m de si como professores universitarios.

Ao se tratar da construgdo de professores iniciantes que se inseriram no contexto
especifico de uma Institui¢do que se interiorizou, por certo, muito se tem a dizer. E para dar
voz a quatro professores nessa condi¢do, utilizei a técnica da narrativa para que, a partir do
dito, do falado, do expressado, fossem analisados os dados. A pesquisa foi delineada por uma
abordagem qualitativa pela possibilidade de sua configuracdo e abrangéncia sobre o objeto de
estudo. A andlise de conteudo foi a estratégia utilizada para o tratamento dos dados pela
viabilidade de se caminhar através de inferéncias a uma interpretagao mais aprofundada do
que foi explicito ou ficou implicito nas narrativas.

Os professores, protagonistas deste estudo, sdo personagens que ocupam posi¢cdo de
coadjuvantes no cenario da pesquisa brasileira. As vezes, passam despercebidos por suas
institui¢des, ignorando a importancia de olhares mais atentos para estes que, com escassa
experiéncia e precaria formacao pedagogica, vao se fazendo, se constituindo, se construindo
na dinamicidade da docéncia. Contudo, essa condi¢do parece impulsiond-los ao desejo de
mudangas de onde emergem alternativas de praticas para fugir do que foi vivenciado por eles
quando estudantes da educacdo basica ou da educagdo superior. Diante do pressuposto, a
pesquisa buscou resposta para o problema: Como os professores iniciantes se constroem na
docéncia universitaria?

Movida pela inquietacdo de compreender o processo da constru¢cdo docente que foi
singular para cada sujeito, ouvi-los foi fundamental para responder o que suscitava
inquietacdo. Algumas questdes norteadoras foram importantes para direcionar a recolha dos
dados e foram organizadas em trés eixos.

Eixol- Trajetoria pré-docéncia: a) Que percursos de formagdo viveram os professores
até a escolha da docéncia? b) Que estimulos tiveram para tal? c) O que aprenderam com seus
ex-professores em relagdo a docéncia? d) Em que a trajetoria de estudante tem inspirado a
docéncia que exercitam? Em que sentido a formagdo académica contribuiu para a docéncia
que hoje exercem?

Eixo 2- Exercicio da docéncia: a) Que apoio tém recebido em relagdo a insergdo e

iniciagdo a docéncia universitaria? Algum trabalho colaborativo? De que natureza? b) Que
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experiéncias foram as que mais marcaram a trajetoria inicial da docéncia universitaria? Qual a
significacdo destas para as praticas docentes que desenvolvem? c¢) Que desafios vivenciaram
no contexto inicial da profissdo? d) Como analisam suas praticas pedagogicas? e) Qual a
concepcao de didatica e de saberes docentes?

Eixo 3- Construcdo da docéncia e da identidade profissional: a) Que movimentos
experienciam no espaco académico institucional? b) Que estratégias de formagdo e de
desenvolvimento profissional sdo mobilizadas para fortalecer a pratica docente? c) Como o
professor se percebe como docente universitario?

Estas questdes seguiram a trajetoria, percorrendo os caminhos metodologicos
explicados em capitulo proprio das analises e interpretacdes dos dados.

Para uma visdo geral, a tese foi estruturada em sete capitulos.

O Capitulo I — Introducio — faz a apresentagdo introdutoria da pesquisa, pondo em
evidéncia o objeto de estudo. Situa brevemente o contexto em que os professores foram
inseridos na docéncia universitaria. Tece comentarios sobre o problema, os objetivos e as
questdes que nortearam a coleta de dados.

O Capitulo II — A Pesquisa: o Ponto de Partida — faz men¢do a minha trajetoria
profissional como o ponto demarcador para dar marcha ao estudo. Nao poderia olhar para o
outro sem antes olhar para mim mesma e me perceber também como um ser em constante
constru¢do. Reconheg¢o que aprendi com meus erros, mas os acertos me fizeram olhar com
outras lentes os desafios do ser docente. Descortino o meu ontem, visualizando o meu hoje. O
capitulo também faz um link, realcando outras pesquisas que se aproximam da tematica.

O Capitulo IIT — O Cenario: a Expansao da Educaciao Superior — demarca alguns
pontos, deste cenario, a partir da ultima década do século XX, que influenciaram nas
iniciativas em relacdo a educacdo superior no Brasil. Neste contexto, se visualiza a realidade
nacional e local trazida pela democratizagdo da educagdo superior.

O Capitulo IV — A Universidade: Espaco do Ensinar e do Aprender — faz referéncia
a essa instituicdo que sofre os embates e os desafios que emergem da contemporaneidade e do
processo de democratizacdo do ensino superior. Destaca a importincia da docéncia
universitaria e da propria universidade como institui¢do formadora e corresponsavel pelo
desenvolvimento profissional dos professores.

O Capitulo V — Professores iniciantes no palco da pesquisa — destaca a insercao de
novos professores no cendrio da expansao da educagdo superior. Abrange aspectos nos quais

se constituem as bases mais centrais da pesquisa, com temas como assessoramento



19

pedagogico; pratica docente e pratica pedagogica; compreensdo de experiéncia e saberes
docentes e identidade profissional docente.

O Capitulo VI — Caminhos Teorico-Metodoldégicos — explicita o delineamento dos
caminhos percorridos pela pesquisa. Os objetivos propostos encaminharam a pesquisa para
uma abordagem qualitativa. A técnica para a coleta de dados priorizou a narrativa envolvendo
quatro professores. A analise dos dados baseou-se a luz do referencial tedrico selecionado
para apoio dos temas e a interpretacao foi realizada através da Analise de contetdo.

O Capitulo VII — No Ponto de Chegada: o que os Dados Revelam — traz as
evidéncias que emergiram da anélise e da interpretacdo dos dados, com bases nas dimensdes
pré-estabelecidas que compuseram trés eixos principais.

O Capitulo VIII — Finalizando: Algumas Consideragoes — a Tese retoma as
dimensdes de analise, fazendo menc¢do aos achados da pesquisa e as contribui¢des em relagao

ao alargamento do conhecimento sobre a tematica e o objeto central do estudo.
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2 A PESQUISA: O PONTO DE PARTIDA

Penso que ndo haveria outra maneira de comecar este capitulo se ndo pela minha
propria trajetéria profissional. Entendo que minha condicdo de professora iniciante foi
atravessada por tempos bons e outros intempestivos, mas sobrevivi. Com alguns quilometros
a frente, tenho outras histérias a contar, relembrando como me constitui, como me construi.
Fui me fazendo, me desfazendo, me refazendo e assim, continuo a caminhada por percursos

ndo lineares da docéncia.
2.1 O Caminho que Fiz Caminhando

Minha trajetoria profissional teve inicio em turmas do Ensino Fundamental, em uma
escola do setor privado. Para mim, foi uma prova de fogo, pois sem experiéncia de sala de
aula, meus primeiros meses como professora foram de desconforto. Nao sabia como lidar com
situacdes inesperadas que aconteciam em sala de aula, me sentia sozinha, pois poucas
condigdes existiam para o trabalho mutuo, a partilha e a troca. Sentia-me vulneravel a todas as
intempéries que emergiam naquele contexto.

Apesar dessa travessia inicial turbulenta frente aos primeiros desafios da profissdo,

sobrevivi. Mas, como diz Feiman (2001 apud MARCELO GARCIA, 2009, p. 15):

Los profesores principiantes tienen dos tareas que cumplir: deben ensefiar y deben
aprender a ensefiar. Independientemente de la calidad del su programa de formacion
inicial, hay algunas cosas que s6lo se aprenden en la practica y ello repercute en que
el primer afio sea un afio de supervivencia, descubrimiento, adaptacion, aprendizaje

y transicion [...].
Isto se confirmou na minha vida como professora. A sobrevivéncia, o descobrimento,
a adaptacdo, a aprendizagem e a transicdo aconteceram, de fato, no percurso inicial da minha
profissdo e foram experiéncias demarcadoras de continuo amadurecimento profissional,
dando-me alicerce para que, no decorrer de minha trajetoria, procurasse dar sentido a minha
pratica docente. As coisas foram se encaixando, passei a sentir o gosto mais agradavel de ser
professora. Destaco aqui o apoio e o acompanhamento de uma coordenadora pedagdgica que
ingressou na escola e que fez toda a diferenga no trabalho pedagogico daquela institui¢ao. De
certo modo, contribuiu para a minha passagem do choque com a realidade que, para
Veenman (1984 apud MARCELO GARCIA, 2009), ¢ a situagdo que atravessam muitos

professores em seu primeiro ano de docéncia.

Passados dois anos, ja como professora da esfera estadual, comecei a trabalhar com
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uma turma de jovens e adultos. Foi uma experiéncia gratificante, pois percebia que, embora a
tarefa fosse ardua e sentindo cada vez mais a complexidade da docéncia, esses alicerces foram
importantes na constru¢do continua do ser professora.

Logo, minha trajetoria profissional fez outro percurso, agora como professora do
antigo magistério de nivel médio. Nesta condi¢cdo, construi uma visdo mais clara de que a
formacao nao € uma agao de direcdo unica, pois a medida que ia formando, ia sendo formada.
Neste vai e vem de ensinar e aprender creio ter contribuido, de alguma forma, com a formagao
de pessoas que chegaram a exercer a docéncia nas séries iniciais. Mas, com as exigéncias da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), o Curso
do Magistério foi extinto e passei a trabalhar como coordenadora pedagogica no novo Ensino
Médio. Mais uma etapa marcada por desafios. Mas, o que seria da docéncia sem desafios?
Deparei-me com professores autossuficientes que, por dominarem uma area do conhecimento,
ndo estavam abertos as questdes pedagogicas. Mas me deparei, também, com os que estavam
dispostos a ajudar e serem ajudados e, nessa troca de experiéncias, contribuir com o0 meu
trabalho. Mesmo ndo estando em sala de aula, continuava me sentindo professora. Como
afirma Zabalza (2004), nds, pedagogos, nem sempre contamos com o reconhecimento € com a
credibilidade de nossos colegas docentes. Mas essa € uma condi¢ao que se conquista, que nao
se impoe.

Diante dessa nova realidade, me senti desafiada a ressignificar a funcdao da
coordenagdo pedagodgica. A batalha estava travada, mas o espago foi conquistado! Passamos a
trabalhar mais coletivamente, compartilhar erros e acertos, socializar conhecimentos, planejar
nosso trabalho conjuntamente e, assim, juntamos energias para a caminhada de ensinar e
aprender, como processo continuo de nossa profissdo. Valeu a experiéncia; penso que, aqui,
vale parafrasear Larrosa (2002), pois a experiéncia foi vivenciada por mim, se passou comigo,
me tocou € me marcou interiormente. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo
tempo, quase nada nos acontece. Mas, por certo, as coisas que aconteceram comigo foram
alicerce e contributos para o meu desenvolvimento profissional docente.

Com a expansdo da educagdo superior ¢ a interiorizagdo da UFAM, em 2006, ingressei
na docéncia universitaria. Um novo percurso profissional foi delineado para mim que,
juntamente com outros colegas, nos primeiros trés meses, sentimos falta de apoio pessoal e
institucional. Entre nos, nos nomeamos de os desbravadores, pelas condigdes em que se
iniciava esse processo da expansao no Sul do Estado do Amazonas.

Porém, neste interim, a presenca da Universidade no municipio de Humaita ecoava em

bom som nas escolas da rede municipal e estadual e logo chegavam solicitagcdes para
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palestras, encontros com professores e outras atividades que proporcionaram aproximagao €
socializagdo com a comunidade escolar local. Isto foi salutar e nos trouxe sensa¢do de bem-
estar, por sentirmos a importancia do nosso papel social como universidade naquele lugar.
Apesar dos multiplos desafios, era momento de avancar e de fazer acontecer, construindo em
nods e por nds mesmos o sentimento de pertenca, de ambiéncia.

Com a abertura dada pelas escolas, emergiu a necessidade de conhecer mais de perto a
dinamica da gestdo pedagdgica desenvolvida em uma destas escolas. Entdo, me propus a
desenvolver no Mestrado um estudo com a tematica sobre Projeto Politico-Pedagogico (PPP).
Esta condi¢ao me proporcionou adentrar nos espacos da escola por um periodo mais alongado
de tempo e perceber que ha muito a se fazer em prol de um trabalho cooperativo, colaborativo
e coletivo entre as instituigdes educacionais. Esse foi, também, um espago de grande
aprendizado, pois as experiéncias suscitadas por esta pesquisa foram singulares. Mesmo
vivenciando momentos como professora da Educacdo Bésica e como coordenadora
pedagogica, em outro municipio, ficou mais visivel entender que as realidades, as
necessidades, a cultura das escolas sdo unicas.

E nesse contexto que retomo a trajetéria da docéncia, experimentando nova fase de
formar e de continuar sendo formada. E diante da realidade da centralizacdo do ensino
superior nos grandes centros encontrei, no interior, alunos que estavam fora da sala de aula ha
dez, quinze, vinte anos ou mais. Foi um grande desafio para eles se adequarem a novas
realidades, novos conhecimentos, a novas maneiras de ser ¢ de se fazer estudantes
universitarios. Mas ndo sé eles, como também outros professores e eu fomos atingidos pela
nova condicdo. E agora, o que fazer? Seria hora de por a prova a formagdo académica
adquirida na graduagdo, nas especializagdes, no mestrado ou doutorado? Ou lavar as maos em
relacdo as experiéncias dos anos anteriores da docéncia na Educagdo Basica? E os colegas que
ndo passaram por esta(s) etapa(s) por serem recém-formados? Refleti com Zabalza (2004, p.
141) que "[...] ndo se pode supor que um jovem que ingressa como professor na universidade
ja esteja preparado (mesmo que seja doutor e competente em pesquisa) para enfrentar a
docéncia, ou, ndo estando, que ele mesmo tome decisdes oportunas para estar".

Estavamos diante de grandes desafios, percebendo que a docéncia exige reagdo,
atitude, decisdo. Mas, parafraseando um personagem de certo seriado: Quem viria nos
socorrer? Nao contdvamos com uma equipe de apoio pedagdgico e nem com uma equipe
diretiva estruturada. Sentiamos a soliddo pedagogica, o sentimento de desamparo dos
professores frente a auséncia de interlocugdo e de conhecimentos pedagdgicos compartilhados

para enfrentamento do ato educativo. (CUNHA; ISAIA 2006, p. 373).
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Eram audiveis as conversas recorrentes: professor tal sabe muito, mas apenas para
ele; ndo entendo o que o professor tal explica; professor tal cobra uma coisa sem ter
ensinado ou explicado como é. Por sua vez, os professores estavam decepcionados pelo baixo
nivel de conhecimento dos estudantes. Talvez, neste sentido, ndo pudéssemos esperar uma
situagdo mais animadora diante das circunstancias atuais, em que a massificagdo do ensino
superior vem se constituindo em uma politica nacional e internacional permeada de questoes
passiveis de reflexdes com efeitos provocativos ao que se refere a nivel quantitativo e
qualitativo, tanto por parte dos estudantes como dos professores. Contudo, ¢ um cenario que
provoca inquietagao e estimula estudos.

Diante do exposto, foi provocador olhar para mim para depois olhar para o outro, em
especial para aqueles que, em espago muito curto de tempo, sairam da condi¢ao de estudantes
para a condicdo de professores universitarios. Nesta direcdo, na tentativa de melhor situar os
que iniciam sua trajetoria profissional na docéncia universitaria, em contexto especifico da
expansdao da educagdo superior, procurei outras investigacdes que dizem respeito a

professores iniciantes na docéncia universitaria.
2.2 Pesquisas que Referenciam o Objeto de Estudo

As pesquisas sobre professores iniciantes, especialmente na docéncia universitaria,
ainda sdo insipientes. A esse respeito, Cunha (2013, p. 259) afirma que “a iniciagdo a
docéncia, como um campo de interesse da pesquisa e das politicas, tem uma efémera e recente
presenca nos estudos da area da educacao”.

A inser¢do a docéncia parece ndo estar na pauta das institui¢des educacionais e
académicas ou, para melhor dizer, ndo se percebe com maior visibilidade, nem a nivel micro,
nem a nivel macro, politicas efetivas de apoio aos professores em inicio de carreira. E uma
fase com caracteristicas proprias e tem se configurado, em muitos casos, como momento de
transicdo da condi¢do de estudante para a condi¢do de professor. E mesmo tendo pertencido
ao ambiente universitario por alguns anos, este processo pode ndo ser de facil adaptacao a
quem inicia ou ingressa na docéncia universitaria.

A qualidade da educagdo superior perpassa pela atencdo dada aos professores que
ingressam ou iniciam na docéncia com pouca ou nenhuma experiéncia neste nivel de ensino.
No contexto da expansdo, a nova geracdo de estudantes traz para os espagos académicos as
marcas da heterogeneidade, quer por questdes sociais, culturais ou econdmicas. Esta condi¢ao

exige acompanhamento aos professores iniciantes em suas necessidades pessoais e
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profissionais. Ha, também, necessidade destes serem objetos e sujeitos de pesquisas que
resultem em processos de formagdo e desenvolvimento profissional continuo.

Um estudo feito por Corréa e Portella (2012) evidenciou que o inicio da docéncia ¢
uma tematica ainda pouco explorada. As autoras fizeram um levantamento das pesquisas
apresentadas na Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED) e
no Banco de Teses da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), buscando identificar as questdes atuais que emergem das pesquisas realizadas no
pais sobre professores iniciantes. As palavras-chave utilizadas pelas autoras para a busca na
ANPED foram: professores iniciantes, entrada na docéncia e inser¢ao na carreira.

Os dados mostraram que, de 2008 a 2011, no GT 04 - Didatica, apenas um trabalho foi
apresentado (em 2010). No GT 08 — Formacao de Professores, um trabalho em 2010 e dois
em 2011. O foco da pesquisa em dois trabalhos (um resultado de pesquisa bibliografica, outro
de pesquisa empirica) tratou do inicio da docéncia universitaria, apontando, principalmente,
para a falta de formacdo para atuacdo no ensino superior. Um estudo tratou do
desenvolvimento profissional de professoras iniciantes bem sucedidas. E outro tratou do
Programa de Iniciagdo Cientifica (PIBID) como experiéncia de iniciagdo a docéncia, ainda no
periodo de formagdo inicial. Nesse caso, ndo parece se caracterizar especificamente como
professor iniciante, que seria aquele que, ja formado, d4 os primeiros passos na carreira
profissional.

No Banco de Dados da CAPES, em dissertagcdes e teses, a partir da palavra-chave
professores iniciantes, em 2008, aparecem sete trabalhos; em 2009, oito e, em 2010, nove
trabalhos. Com a palavra-chave iniciacdo profissional, em 2008, um trabalho (ja referido); em
2009, nenhum; em 2010, um outro (ja referido). Com a palavra-chave inicia¢cdo a docéncia,
em 2008, seis trabalhos (quatro ja referidos); em 2009, cinco (trés ja referidos); em 2010,
quatro (um ja referido). Totalizando trinta e um trabalhos.

Esses estudos foram divididos em trés grupos: no primeiro, foram considerados os
relacionados com a formagao inicial; no segundo, os que analisam diversas questdes sobre a
pratica pedagdgica e a inser¢ao do professor iniciante; no terceiro, os relacionados a formagao
no periodo de iniciacdo. Foram assim divididos: formagdo inicial 04; pratica pedagogica do
professor iniciante 21; formagdo do professor em periodo de iniciagdo 06. (CORREA;
PORTELLA, 2012). A maior parte desses estudos e pesquisas se concentrou na docéncia da
Educagao Basica.

Vale, também, enfatizar que, no ano de 2013, localizei dois trabalhos apresentados na

ANPED. Um fazia referéncia a um programa de formac¢ao continuada destinado aos docentes
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de uma universidade publica, especialmente aos recém-contratados. Outro tratava de uma
pesquisa-formagao envolvendo professores iniciantes na educacao infantil.

Na ANPED 2015, no GT Didatica, apenas um trabalho, resultado de investigacao
sobre o trabalho docente e a aprendizagem nos primeiros anos da carreira, mas envolvendo
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No GT Formacao de Professores, cinco
trabalhos, sendo um apresentando como objeto de estudo os processos de iniciacdo a docéncia
de licenciados em Educagdo Fisica, com o objetivo de entender como os professores
iniciantes aprendem a ensinar nos primeiros anos de exercicio profissional na escola; um
fazendo referéncia a professoras iniciantes na Educacdo Infantil, objetivando desvelar os
encantamentos da docéncia; um sobre o professor especialista iniciante, objetivando analisar
as acdes do coordenador pedagdgico para o apoio a este docente; um objetivando
compreender o processo de constituicdo da profissionalidade, a partir da insercdo na escola
publica; um fazendo referéncia a professores iniciantes na docéncia universitaria, objetivando
analisar os sentidos e os significados das marcas e das tensdes de seu desenvolvimento
profissional. Como se percebe, a prevaléncia ¢ de trabalhos que fazem referéncia as pesquisas
envolvendo professores da Educacio Bésica.

Ainda no Banco da CAPES, localizei dois trabalhos em 2012. Um relacionado com a
aprendizagem profissional da docéncia de professores iniciantes de Geografia. Outro, um
estudo de caso de uma experiéncia de ensino e aprendizagem usando a ferramenta formativa
online para professores iniciantes.

No sentido de trazer a tona a tematica sobre professores iniciantes, a Red Social sobre
Profesorado Principiante, coordenada por professores espanhdis - Marcelo Garcia e Mayor
Ruiz-, desde 2008, vem organizando um congresso em torno desse tema incluindo a Inser¢ao
Profissional na Docéncia, completando sua quarta edi¢do no ano de 2014, quando ocorreu no
Brasil. Pode-se dizer que ¢ um evento que se consolida como espago de discussdo, reflexdo e
socializagdo de pesquisas com essa tematica, envolvendo estudantes, professores e
pesquisadores dos varios niveis da educagao.

Os estudos de Cunha (2010, 2011, 2012, 2013), dedicados a docéncia universitaria,
tém evidenciado importantes contribui¢gdes sobre professores iniciantes deste nivel de ensino e
suas pesquisas sao mencionadas no decorrer deste trabalho. Também, esta tematica tem sido
um foco de destaque nos estudos de Zanchet (2010, 2011, 2012, 2013), explicitando temas
relacionados com os professores iniciantes e suas relacdes com os alunos, a preparagao para o

magistério superior, as experiéncias que realizam e seus principais desafios.
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Certamente, essas iniciativas tém sido muito importantes € vém, progressivamente,
ocupando um espaco de reflexdo académica de destaque. O niumero de estudos apresentados
no ultimo Congresso da Rede sobre Professorado Iniciante, ocorrido em Curitiba (2014),
expressa o interesse progressivo no tema que lhe € central. Mesmo assim, ainda ha um longo
caminho a percorrer ¢ a necessidade de ampliar esforgos investigativos nessa direcao,
especialmente tendo a universidade como foco principal.

Em tempos de expansdo da Educagdo Superior no Brasil, a ampliagdo quantitativa de
docentes que ingressaram no sistema publico ¢ relevante. Urge que se conhega mais sobre
essa fase de vida profissional, para poder qualificar a condigdo docente e favorecer o bem-

estar e a integragdo plena desses professores.
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3 0 CENARIO: EXPANSAO DA EDUCACAO SUPERIOR

A expansdo da educagdo superior no Brasil tem sido crescente. O cenario visualizado
nos quatro cantos do pais ¢ uma demonstracdo nitida deste fendmeno que nos ultimos anos
demarcou historicamente a democratizacdo do Ensino Superior. Muitos foram os que nesse
processo de expansdo e interioriza¢do se beneficiaram e conquistaram o direito de acesso a
esse nivel de ensino. Portanto, para dar visualidade a este cenario, destacamos alguns pontos

que podem ser importantes para a compreensao deste estudo.
3.1 Situando o Contexto Nacional e Local

Na ultima década do século XX, o Brasil promoveu reformas no ensino, mediante
pressdes externas advindas das politicas econdmicas internacionais que exigiam dos paises
emergentes investimentos em politicas de desenvolvimento e, para tal, o setor preponderante
foi a educacdo. Diante deste contexto, dois fatos merecem ser lembrados: a LDB n°® 9.394/96
(BRASIL, 1996) e a Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior, em Paris, no ano de 1998,
que sustentou a importancia da expansao e da universalizagdo da educagao superior.

Com a eleicdo do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva, se estabeleceu um
compromisso de ampliagdo da rede publica da educacdo superior no Brasil, estagnada ha
longo tempo. Ao assumir, em 2003, uma das primeiras iniciativas deste governo se
concretizou através do Decreto de 20 de outubro de 2003, que instituiu o Grupo de Trabalho
Interministerial, com a fun¢do de analisar a situacdo atual e apresentar plano de agao,
objetivando a reestruturacdo, desenvolvimento e democratizacdo das Instituicdes Federais de
Ensino Superior (IFES). (BRASIL, 2003). Essas Instituicdes enfrentavam as mazelas de um
sistema em crise e passavam por um periodo de sucateamento, sobrevivendo a duras penas no
contexto vigente. O relatorio desse Grupo de Trabalho indicou que, na ultima década do
século XX, houve uma desarticulagdo do setor publico brasileiro e as universidades federais
ndo foram poupadas, sofrendo consequéncias da crise fiscal do Estado, que afetaram seus
recursos humanos, sua manutencdo e investimento. Neste periodo, a prioridade ao setor
privado se expressou superlativamente, demarcando espagos nas politicas educacionais.

O processo desencadeado em 2003 deu inicio a Fase I do Programa de Expansdo e
interioriza¢do das universidades publicas federais. Desde entdo, o Programa de Expansao
comegou a reorientar a organizagao do ensino superior no Brasil. Neste interim, nem todas as

universidades federais dispunham, num primeiro momento, de estruturas adequadas para a
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efetivacdo da expansdo, principalmente da interiorizagdo, pois a falta de bibliotecas, de
laboratorios condizentes com o nivel de ensino, as condigdes de trabalho oferecidas aos seus
profissionais e as condi¢des de estudo aos estudantes deixaram as marcas da improvisagao
pela urgéncia da implantagdo do Programa. Possivelmente, esta situagdo tenha sido uma etapa
do processo que expressou a urgente necessidade do funcionamento de novos campi,
aproveitando estruturas fisicas ja existentes, algumas precarias, como foi o caso da Instituigcao
locus deste estudo.

A precariedade foi mencionada no Relatério da Comissdo responsavel por fazer a

Andlise sobre a Expansao das Universidades Federais, de 2003 a 2012, ao explicitar que:

Entre os apontamentos levantados nos questiondrios, destacam-se principalmente as
condi¢des de infraestrutura fisica e de pessoal, no periodo pré-Reuni, em que se
encontravam as universidades federais, oriundas de um longo processo de falta de
investimento do governo federal, agravado no final dos anos 1980 e toda a década de
1999. (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA (INEP), 2012, p. 30).

O que ndo se levou em consideracdo, também, foi a morosidade causada por questdes
burocraticas oriundas de regras a serem cumpridas pela administragdo publica. Isto, por certo,
inviabilizou o comego das atividades académicas com condi¢des condizentes para a qualidade
do trabalho dos professores e de aprendizado dos estudantes que participaram das primeiras
turmas nos novos campi implantados. Contudo, houve e ainda hd a necessidade de avanco
nesses aspectos mencionados como ponto demarcador para a melhoria efetiva da Educagao
Superior.

Entretanto, mesmo com alguns impasses, foi possivel registrar a possibilidade de
pessoas das diversas regides do pais e das camadas menos favorecidas terem acesso a
Educacdo Superior. E esse ¢ um ponto que pode fazer diferenga. Num tempo ndo muito
distante, o acesso a universidade era privilégio das elites sociais e este cendrio precisava ser
revertido. Se, nesse contexto, mesmo pessoas que moravam nos grandes centros nao
contavam com as mesmas oportunidades, as pessoas do interior, vivendo distante de recursos
educacionais em niveis mais avancados, ficavam sempre a margem da universidade. Com a
democratizagdo da educagdo, se instalam maiores oportunidades de acesso ao Ensino
Superior.

O processo de interiorizacdo ¢ o resultado do desdobramento de politicas adotadas,

implicando na descentralizagdo da oferta de vagas e na criagdo de novos campi no interior dos

Estados e Regioes.
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Dourado (2007, p. 540) afirma que,

O processo de interiorizagdo geografica do ensino superior, através da criacdo e da
instalagdo de estabelecimentos desse nivel de ensino [...] efetivou-se sob o discurso
de modernizagdo ¢ do desenvolvimento regional. Na esfera educacional e,
particularmente, nas politicas expansionistas para o ensino superior, o fendmeno da
interiorizagdo ¢ significativo. O crescimento dos grandes centros, a necessidade de
fixacdo do homem nas cidades menores, as demandas por servigos de satde e
educagdo e, fundamentalmente, pela implantagdo de escolas superiores tém
provocado a emergéncia de bandeiras em prol da defesa da interiorizagao.

Também, Dias Sobrinho (2010, p. 8) se manifesta a respeito do tema, registrando as

preocupagoes que devam acompanhar esse momento.

E necessario esclarecer desde logo que a ‘democratizagio’ da educagdo superior nio
se limita a ampliagdo de oportunidades de acesso e criacdo de mais vagas. Além da
expansdo das matriculas e da inclusdo social de jovens tradicionalmente
desassistidos, em razdo de suas condi¢des econdmicas, preconceitos e outros fatores,
¢ imprescindivel que lhes sejam assegurados também os meios de permanéncia
sustentavel, isto ¢, as condi¢oes adequadas para realizarem com boa qualidade os
seus estudos. Assim, acesso e permanéncia sdo aspectos essenciais do processo mais
amplo de ‘democratizagdo’.

E nesse contexto politico, com suas contradi¢des e desafios, que este trabalho explora
questdes que encaminham a compreensdo do processo da interiorizacdo da Universidade
Federal do Amazonas, especialmente no que se refere ao Instituto de Educagdo, Agricultura e
Ambiente, locus da pesquisa.

A UFAM aderiu ao programa do governo federal para ampliar as vagas e se expandir,
agregando maior nimero de alunos em seus campi, tanto na capital quanto no interior.
Precisou, para isto, ampliar o numero de professores e assim atender a demanda ora

pretendida em seu planejamento de expansao.
3.2 O REUNI e Suas Implica¢oes Legais e Reais

Para dar suporte a politica de expansdo, o governo federal criou o Programa de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI). Através deste, declara o
compromisso de ampliacdo do papel do setor publico e o aumento de vagas na Educacao
Superior, com énfase nas universidades publicas.

Neste cendrio de expansdo do Ensino Superior, com vistas a atingir as metas do Plano
Nacional de Educagdo (PNE), que previa 40% das matriculas em institui¢des de Educagdo
Superior publicas até 2010 e o atendimento de até¢ 30% da populagdo da faixa etéria entre 18 a

24 anos, que o Ministério da Educacao (MEC) criou o Programa de Expansdo da Educagao
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Superior Publica. Este compreendia, num primeiro momento, a criagdo de dez universidades
federais: duas novas, duas por desmembramento de universidades j& existentes e seis a partir
de escolas e faculdades especializadas, como também a implantagdo e a consolida¢do de 49
novos campi em cidades polos do pais.

O REUNI foi instituido em 2007, como uma das acdes integrantes do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), em reconhecimento ao papel estratégico das
universidades federais para o desenvolvimento econdmico e social do pais. Seu objetivo foi
criar condi¢cdes para a ampliagdo do acesso e permanéncia de estudantes na Educagdo
Superior, em nivel de graduagdo, por meio do melhor aproveitamento da estrutura fisica e de
recursos humanos existentes nas universidades federais.

Com base no Relatério de Avaliacdo do Plano Plurianual 2008-2011, do governo

federal, o processo da expansao estd divido em ciclos, como o explicitado:

Entre as iniciativas para a retomada da expansdo da educagdo superior publica,
estava a criagdo, em 2008, de duas novas universidades federais ¢ 49 campi
universitarios em todas as regides, realizada entre 2003 e 2006, constantes do
Primeiro Ciclo de expansdo para o interior. Também proporcionou, em 2008, a
consolida¢do do Segundo Ciclo de expansdo com a reestruturacdo no ambito do
REUNI, iniciada no final de 2007, com a ades@o das 53 Universidades Federais
entdo existentes, resultando em 196 campi, dos quais 100 sdo novos, sendo que 67 ja
estdo em funcionamento e 33 deverdo entrar em operagdo até 2010, passando para
188 municipios atendidos por universidades federais. Além disso, o governo federal
proporcionou a criagdo de 4 novas universidades, no ambito do Terceiro Ciclo de
expansao com é&nfase nas interfaces internacionais: Universidade Federal da
Integracdo Latino-Americana (UNILA), a Universidade Federal do Oeste do Para
(UFOPA), a Universidade Luso-Afro-Brasileira (UNILAB) e a Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS). Até o final de 2010, o quadro da educag@o superior
no Brasil serda acrescido destas quatro novas e contard com 59 universidades
federais. (BRASIL, 2009a).

Por sua vez, o Relatério da Comissdo responsdvel por fazer a Analise sobre a
Expansdo das Universidades Federais, de 2003 a 2012 (INEP, 2012), confirma a
concretizagdo das informagdes acima, ao relatar que, paralelamente ao periodo de
interiorizacao e reestruturagdo, ocorreu também a fase de integracao regional e internacional,
com a criacdo de quatro universidades: Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), que
integra os estados fronteirigos da regido Sul do Brasil; Universidade Federal do Oeste do Para
(Ufopa), que ¢ a Universidade da integracdo amazonica; Universidade Federal da Integracao
Latino-Americana (Unila), voltada para todos os paises da América Latina; e Universidade da
Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (Unilab), cujo objetivo € a aproximagao

entre os paises falantes da Lingua Portuguesa em outros continentes, como Africa e Asia.
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Para Palacio (apud CORREIA, 2008, p. 1):

O Reuni, mesmo tendo problemas — que podem perfeitamente ser contornados —
permitiria a criagdo de novos cursos justamente naquelas regides em que mal
existem uma ou duas faculdades, se existem, ou mal conseguem ter um ou dois
cursos nos chamados campi avancados — cursos ¢ faculdades em vias de
consolidag¢do e faltando muita coisa. Professores e estudantes das universidades
federais tém, agora, um compromisso com o novo Brasil, um Brasil ndo voltado para
o Sudeste ou o Sul. Um novo Brasil que comece a dar oportunidades a todos aqueles
que moram nos muitos interiores do Brasil e que ndo tém a oportunidade de entrar
numa universidade de alguma grande cidade brasileira. Longe de disputas
ideolégicas e de radicalismos estéreis, a hora de mudar os rumos da universidade
brasileira, ¢ de dar oportunidade as novas gera¢des que moram no interior deste
grande pais, pode ter chegado.

O objetivo deste Programa foi a ampliacdo do acesso ao Ensino Superior, mas,
certamente, os recursos humanos e as condigdes estruturais existentes nas universidades nao
eram suficientes, num primeiro momento, para garantir o acesso ¢ a permanéncia de uma
quantidade de estudantes considerada histérica no contexto da democratizagdo do ensino. E
sabido que para cumprir a meta do PNE o governo investiu, também, em vagas nas
universidades particulares. Como ressalta Saviani (2010), para atingir os objetivos da
expansdo do Ensino Superior, estimulou-se a expansdo de instituigdes privadas com a
justificativa de ampliar o numero de alunos. Dentro deste contexto, estd o Programa
Universidade para Todos (PROUNI).

De acordo com o Relatério do REUNI, o balanco de seu primeiro ano de implantag¢ao
comprova que a rede federal de Educagdo Superior envidou esforcos para atingir seu principal
objetivo institucional, ou seja, garantir a ampliagdo do niimero de vagas no Ensino Superior
publico. Além disso, durante esse primeiro periodo de execugdo, as universidades tiveram
condigdes de reestruturar-se, garantindo ampliacao de suas instalagdes fisicas e ampliando sua
presenca nas regioes do pais que antes ndo contavam com estruturas universitarias. (BRASIL,
2009b).

Este Relatorio mencionou que as possiveis causas para a nao execu¢do de algumas
metas envolveu a combinacao de varios fatores que variam para cada caso, dentre os quais o
atraso na disponibilidade dos espacos fisicos (entraves nas obras por conta de regularizaciao da
dominialidade, licengas ambientais e condi¢des climaticas adversas) e readequacdo dos
projetos institucionais.

Ja de acordo com o Relatorio da Comissdo responsavel para fazer a Analise sobre a

Expansao das Universidades Federais, de 2003 a 2012 (INEP, 2012),
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[...] de 2003 a 2010, houve um salto de 45 para 59 universidades federais, o que
representa a ampliagdo de 31%; e¢ de 148 campus para 274 campus/unidades,
crescimento de 85%. A interiorizagdo também proporcionou uma expansdo no pais
quando se elevou o nimero de municipios atendidos por universidades federais de
114 para 272, com um crescimento de 138%. Ainda no ambito da integracdo e do
desenvolvimento regional, destaca-se a criagdo de 47 novos cAmpus no periodo entre
2011 e 2014.

Este cendrio revela que a interiorizacdo ¢ fato marcante na expansio, proporcionando
um nimero expressivo de novos estudantes que, pela diversidade econdémica, social e cultural,
se caracteriza pela heterogeneidade, implicando, como no dizer de Zabalza (2004), na
capacitacao de novos professores, olhando para suas condigdes de trabalho, suas atribuigdes e
funcgdes a serem desenvolvidas e sua formagdo. Entdo, como sdo preparados os professores
para lidar com questdes pertinentes a este contexto vivenciado pais afora? Como aliar
expansdo a qualidade necessaria a Educacdo Superior frente as peculiaridades locais e
regionais?

Trata-se de um esforgo significativo, que demanda multiplas a¢des acompanhadas de
estudos e pesquisas. Contudo, “[...] parece evidente que a formacdo dos professores
universitarios, no sentido de qualificacdo cientifica e pedagdgica, ¢ um dos fatores basicos da
qualidade da universidade”. (ZABALZA, 2004, p. 145). Diante dessas evidéncias, ¢ preciso

apostar nos professores e investir na formacdo com vistas ao seu desenvolvimento

profissional docente.

3.3 Situando a Interiorizacio da Educac¢io Superior no Amazonas

Frente ao gigantismo geografico do Estado do Amazonas e a dispersdao da populagao
ao longo dos rios, ousou-se implantar a UFAM Multicampi e, assim, transforma-la,
realmente, em uma universidade amazonica. Por meio da implantacio de cinco novas
unidades académicas, nos municipios de Benjamim Constant, Humait4, Coari, Itacoatiara e
Parintins, seis cursos de graduacdo em cada uma delas foram oferecidos, com um total de 30
cursos ¢ 1470 vagas de ingresso. (UFAM, 2005).

A UFAM insere-se em um contexto de complexidade, no qual as contradi¢des
historicas produzidas impoem desafios como o de contribuir para a mudanga no papel do
Estado, cujo dever de promover a equidade se torna imperativo, no sentido de focalizar
setores eleitos como prioritarios e estratégicos. A necessidade da expansao da Educagdo
Superior no ambito do Estado do Amazonas, através do engajamento da Instituicdo no

Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
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(REUNI), enseja a necessaria ligagdo do dever do Estado com o dever da sociedade civil na
participacao civica para a constru¢ao de relacdes democraticas entre o Estado e a Sociedade,
visando a possibilidade real de concretizagdo dos direitos sociais da populagdo. (UFAM,
2005).

A expansado da UFAM vem se concretizando através do oferecimento de novas
oportunidades a populacdo de jovens recém-saidos do Ensino Médio, bem como de adultos
que, por condi¢des materiais, foram privados de suas oportunidades e deixaram de cursar o
Ensino Superior em tempos posteriores. Agora, a formagao neste nivel de ensino apresenta-se
como possibilidade historica de superacao das desigualdades sociais nesta regido. (UFAM,

2005).

3.4A Universidade Federal do Amazonas (UFAM)
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4 A UNIVERSIDADE: ESPACO DO ENSINAR E DO APRENDER

As mudancas pelas quais passa a sociedade, na contemporaneidade, exigem a busca
por novos conhecimentos. Mas, a universidade, como uma instituicdo de Ensino Superior, ndo
¢ o unico lugar em que se busca o saber. Contudo, ¢ um espago privilegiado do ensinar e do
aprender. De ensinar para formar, de aprender para produzir, de produzir para disseminar
conhecimentos. Portanto, ¢ importante compreender a universidade no contexto das mudangas

e das transformacdes nas quais estd inserida.

4.1 Universidade: suas Peculiaridades e Fun¢oes

Com as mudancas ocorridas a partir do final do século XX, em que o mundo
globalizado interferiu nas transformacdes politicas, econdmicas e sociais, a educacaofoi alvo
de olhares dos organismos internacionais que direcionavam para esta area propostas e acordos
de reformas que acabaram por ser implementadas, também, em nosso pais.

Com a primeira Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior, organizada pela
UNESCO, em 1998, das questdes discutidas resultou um conjunto de documentos* expondo
as tendéncias da Educacdo Superior para o século XXI. A partir destes documentos, se
visualizaram exigéncias e desafios para as universidades do mundo todo. Diante das
mudangas do mundo contemporaneo, as exigéncias recaem em preparar os estudantes para o
mercado de trabalho ao se evidenciar que “[...] quanto mais o saber se torna uma forca
produtiva, mais o Ensino Superior dard uma contribui¢do visivel a economia e a sociedade”.
(CONSELHO DE REITORES DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS (CRUB); UNESCO
1999, p. 340).

Nesse contexto, ¢ possivel visualizar que da universidade se exige novo perfil, nova
maneira de se fazer ou de se reinventar. Mas esta a universidade preparada para tantos
desafios? Quem ela deve formar e para qué? Que universidade se enquadra nos moldes da
contemporaneidade? Ao ficar inerte diante de tantas interrogagdes, corre-se o risco de
paralisar energias, agdes, decisdes. Explicar qual a universidade que se deseja e se necessita
para este século €, por certo, uma oportunidade para se refletir, também, sobre seus
profissionais, sua formacdo, seus saberes, suas experiéncias no cotidiano da docéncia

universitaria.

* Declaragio Mundial sobre Educagdo Superior no século XXI e Marco Referencial - agdo prioritiria para a
mudanga e o desenvolvimento do Ensino Superior.
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A cada momento historico, a instituicdo universitaria precisou adaptar-se e, havendo a
capacidade de adaptacdo, sobreviveu a séculos de historia. A dindmica dessa adaptacao parece
ter sido aquela em que, frente ao desafio da realidade, a instituigdo se modifica e se
reestrutura. Esta nova identidade, ao sofrer novos questionamentos emergentes, entra
novamente em crise e, consequentemente, se reestrutura. (GOMES, 2012).

Santos (2010) ratifica trés crises com que se defrontou a universidade no final do
século XX. A crise da hegemonia que resultou das contradi¢des entre as funcdes tradicionais
da universidade, de um lado, como produtora de alta cultura, conhecimentos cientificos e
humanisticos, necessarios a formagao das elites. Por outro lado, como produtora de padroes
culturais e conhecimentos uteis para mao de obra qualificada para o mercado de trabalho.
Com a incapacidade para desempenhar essas fung¢des contraditorias, a universidade deixa de
ser a Unica institui¢do no dominio do Ensino Superior e na producao de pesquisa entrando,
assim, na crise de hegemonia. A crise da legitimidade foi marcada pela hierarquizacao de
saberes especializados, além das exigéncias sociais e politicas da democratizacdo da
universidade. E a crise institucional resulta da contradi¢do entre a reivindicagdo da autonomia
na definicdo dos valores e objetivos da universidade e a pressdo crescente para submeté-la a
critérios de eficacia e de produtividade.

No contexto da globalizacdo neoliberal, o que estd em causa ndo ¢ isolar a
universidade das pressdes deste contexto, pois parece ser impossivel; ¢ dar a impressao de que
a universidade tem estado relativamente isolada dessas pressdes. Parte da crise da
universidade resulta dela se ter ja deixado cooptar pela globalizagdo hegemodnica. O que esta
em causa € uma resposta ativa a cooptacao, em nome de uma globalizacao contra hegemonica
(SANTOS, 2010, p. 58).

Neste sentido, a reforma da universidade publica decorre de alguns principios
orientadores.

1. Enfrentar o novo com o novo. As transformagdes foram muito profundas e, apesar
de terem sido dominadas pela mercadorizagdo da Educagdo Superior, ndo se
reduzem a isso. Envolveram transformacdes nos processos do conhecimento € na
contextualizagdo social do conhecimento. Em face disso, ndo se pode enfrentar o
novo, contrapondo-lhe o que existiu antes. Em primeiro lugar, porque as mudangas
sdo irreversiveis. Em segundo lugar, porque o que existiu antes ndo foi uma idade
de ouro ou, se foi, foi-o para a universidade sem o ter sido para o resto da
sociedade e, no seio da propria universidade, foi-o para alguns e ndo para outros. A

resisténcia tem de envolver a promogao de alternativas de pesquisa, de formacao,
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de extensdo e de organizacdo que apontem para a democratizagao do bem publico
universitario, ou seja, para o contributo especifico da universidade na defini¢ao de
solucdo coletiva dos problemas sociais, nacionais e globais.

2. Lutar pela defini¢do da crise. Para sair da sua posi¢do defensiva, a universidade
tem de estar segura de que a reforma nao ¢ feita contra ela. (Obviamente que a
reforma tera de ir contra tudo aquilo que na universidade publica resiste a sua
transformag¢do num sentido progressista e democratico).

3. Lutar pela defini¢do de universidade. As reformas devem partir do pressuposto de
que no século XXI s6 héd universidade quando ha formagdo graduada e pods-
graduada, pesquisa e extensdo. Sem qualquer destes, ha Ensino Superior, ndo ha
universidade.

4. Reconquistar a legitimidade. A luta pela legitimidade continua cada vez mais
exigente e a reforma da universidade deve centrar-se nela com areas de agdo neste
dominio. O acesso — com presenca de grupos heterogéneos com a demanda da
democratizacdo; a extensdo — como uma vasta area de prestagdo de servicos a
grupos sociais populares e suas organizagdes, movimentos sociais, comunidades
locais ou regionai sem interface com a pesquisa-acdo. Também, a Ecologia de
saberes — que implica em uma revolugdo epistemologica no seio da universidade e,
como tal, ndo pode ser decretada por lei. A reforma pode apenas criar espagos
institucionais que facilitem e incentivem a sua ocorréncia. Consiste na promog¢ao
de didlogos entre o saber cientifico ou humanistico, que a universidade produz, e
saberes leigos, populares, tradicionais, urbanos, camponeses que circulam na
sociedade. (SANTOS, p. 62-74).

Estas posi¢des pressupdem que o conhecimento cientifico ndo ¢ a unica forma de
conhecimento. Contudo, a universidade ¢ uma instituigdo com respaldo para estabelecer
pontes entre diferentes culturas, diferentes saberes, diferentes fontes de conhecimentos e
estabelecer didlogos entre o conhecimento cientifico e outros conhecimentos oriundos de um
povo e de sua gente.

O contraponto pode ser uma reforma da universidade como possibilidade para
mudangas se renovando como instituicdo e estando preparada para esse novo contexto
historico, social e cultural vivenciado no campo da educagdo. H4 um crescente aumento de
um publico ndo s6 de jovens, mas de adultos impulsionados pela expansdo da educagao
superior. Contudo, este fenomeno que acontece a nivel mundial e que podemos chama-lo de

democratizagdo ¢ visto por varios autores, dentre eles, Santos (2010) e Zabalza (2004), como
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processo de massificacao. Nesta visdo, a meritocracia deixa de ser o expoente de entrada na
universidade e progressivamente deixa de ser um espaco das “elites” que, por selecao
meritocratica, acabava reproduzindo ou reforcando as desigualdades sociais.

Reforcam-se, contudo, as possibilidades de acesso ao Ensino Superior para estudantes
jovens e adultos de classes sociais menos favorecidas. Essa condi¢do se revela como
desafiadora para estes e para a propria universidade, pois, desprovidos de conhecimentos
sobre a cultura universitaria, carecem de aprender sobre si mesmos, no sentido de saber a que
e por que vieram e aprender sobre a instituicdo na qual foram inseridos. Incide, também, na
preparacdo dos professores, na qual muitos, na condicdo de docentes iniciantes, precisam se
inteirar desta cultura.

Zabalza (2004) evidencia as transformacgdes que ocorreram no cendrio universitario
por conta das mudangas do mundo contemporaneo, pontuando que, como um bem cultural, a
universidade passou a ser um bem econdmico; de um lugar reservado a poucos, tornou-se um
lugar destinado ao maior numero possivel de cidadaos; de um bem direcionado ao
aprimoramento dos individuos, tornou-se um bem cujo beneficiario ¢ o conjunto da sociedade
e que, neste contexto, transformou-se em recurso para o desenvolvimento social e econdmico
dos paises. Est4, também, sujeita as incertezas no ambito politico, econdomico ou cultural.

A realidade vivenciada por muitos campi recém-criados cria situacdes a serem
superadas diante da responsabilidade e das fung¢des precipuas da universidade, explicitadas no

Art. 43 da LDB n° 9394/96, ao elencar que a Educagdo Superior tem por finalidade:

I — estimular a criagdo cultural ¢ o desenvolvimento do espirito cientifico ¢ do
pensamento reflexivo;

II — formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a inser¢ao
em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formagio continua;

IIT — incentivar o trabalho de pesquisa e a investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criag@o e difusdo da cultura e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV — promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagao;

V — suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geragdo;

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relag@o de reciprocidade;

VII — promover a extensdo, aberta a participa¢do da populagdo, visando a difusdo
das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicdo. (BRASIL, 1996).
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Estas finalidades refor¢gam o papel social da universidade e seu compromisso na
formacao do homem como pessoa e profissional, além de sua responsabilidade com o ensino,
com a pesquisa € com a extensdo como contributo local, regional e nacional, equilibrando
e/ou reduzindo as desigualdades em seus vérios aspectos. A presen¢a da universidade, nos
mais longinquos lugares do Brasil, pode fazer diferenca no desenvolvimento econdmico e
social do lugar e do entorno onde esta instituicao se instala. Pode produzir um contraponto as
pressdes externas, ndo se resumindo em fungdes utilitaristas, mas cumprindo a finalidade a

que se propoe institucionalmente.

4.2 Docéncia Universitaria

4

E sabido que uma pessoa passa uma boa parte de sua vida na escola. Esta instituicao,
por seu carater historico, social e cultural, foi institucionalizada como sendo o lugar e o
espaco onde a educacdo sistematizada ¢ oferecida aos cidaddos, desde a mais tenra idade
escolar até os estudos superiores. Diante dos anos dedicados ao estudo escolarizado, levando
em conta a sequéncia ininterrupta, desde a primeira séric do Ensino Fundamental até o
doutorado, chega-se a conclusdo de que o estudante dedica quase vinte anos de sua vida a esse
percurso.

Partindo do pressuposto que a educagdo, o aprendizado, a formagdo ndo se da no
vazio, o estudante traz de sua trajetoria educativa uma bagagem impregnada de vivéncias e
experiéncias que fazem parte de sua vida. Estas sdo referéncias para outros momentos, quer
da vida pessoal ou profissional. No exercicio de uma profissdao, o vivido e o experienciado
podem ser instrumentos balizadores de reproducgdo/repeticdo, producdo/criacao,
invencao/inovagao.

Muitas sao as condi¢des que interferem para o exercicio da docéncia e o pressuposto
de que os modos de ensinar revelam como aprendemos, ndo significa que queiramos
perpetuar esta pratica. A realidade dos estudantes que adentram os espacos académicos
confirma que nao existe sO6 uma maneira de ensinar ou de aprender. O contetido pode ser o
mesmo, mas a forma pode ser diferente. Como aprendemos, pode nao ser, hoje, a melhor
maneira de ensinar, ou como ensinamos ontem, pode ndo ser, hoje, a melhor maneira de
aprender.

Nos ultimos anos, a docéncia universitaria tem se tornado tema de pesquisas e ponto
presente nas pautas de discussdes de pesquisadores e estudiosos nacionais € internacionais.

Esta condicdo vem se ampliando no contexto da expansdo da Educacdao Superior que abrange
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patamares inéditos no Brasil, fazendo da democratizacio um fendmeno presente nas
universidades.

Diante de uma sociedade hodierna e exigente, o professor ¢ desafiado a fazer a
diferenca e o diferente. E o campo da docéncia estd permeado de impasses, mas também de
possibilidades. E um campo aberto para se fazer, desfazer, refazer, construir, descontruir ou
reconstruir. Mesmo sendo professores iniciantes, a dindmica da docéncia suscita movimentos
e experiéncias construtoras dessa docéncia e identidade profissional docente, Unica e singular.

E possivel argumentar que, apesar da escassa experiéncia e da fragilidade na formacao
pedagogica, como atestam as pesquisas na area, ndo podemos dizer que professores iniciantes
ndo tragam consigo o desejo de mudangas e propostas alternativas para ser e para fazer-se
professor. Neles ha o desejo de mudangas e novas ideias de ensinar e de aprender com
propostas alternativas para fugir de praticas recorrentes vivenciadas, quer na condigdo de
alunos da Educacdo Bésica ou da Educacao Superior. Neste sentido, acreditamos na
possibilidade de constru¢do da docéncia e da identidade profissional docente como um
continuo para a significagdo/ressignificacdo de praticas do professor iniciante na docéncia
universitaria.

A heterogeneidade dos estudantes sugere a exigéncia de mudangas no papel do
professor e nas praticas docentes. Para Zabalza (2012, p. 153-154) essas mudancas se centram

em demandas, como:

a) La idea del profesionalismo, esto es, la consideracion de la docencia universitaria
como una actividad profesional compleja que requiere de competencias especificas
para las que se requiere formacion;

b) Los nuevos planteamientos en torno al lifelong learning o formacién a lo largo de
la vida que plantea el desarrollo personal y profesional como un proceso que require
de actualizaciones constantes que capaciten a los sujetos para dar una respuesta
adecuada al cambiante mundo de los nuevos escenarios de trabajo. La modificacion
constante de los conocimientos cientificos, la diversificacion de las demandas
formativas (estudiantes de muy diversas edades y com intereses diferentes), la
aparicion de nuevos formatos y herramientas para la formacion surgidas en la actual
sociedad de la informacion, la masificacion en el acceso, etc. requiere de fuertes
esfuerzos de actualizacion cientifica y pedagogica por parte del profesorado
universitario [...];

c¢) La constante presion en torno a la calidad de los servigos que prestan las
instituciones, sobre todo las instituciones publicas y que éstas tienden a revertir
sobre el profesorado.

A docéncia como ponto demarcador da profissdo docente com suas especificidades e
complexidades requer de seus protagonistas principais um compromisso consigo mesmo e

com os estudantes frente ao ato de ensinar e aprender na universidade.
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Diante deste contexto, se instala a necessidade, como salienta Ramos (2013), de uma
emergente reconceitualizacao da docéncia universitaria, ao explicitar a responsabilidade desta
no processo de aprendizagem do estudante, implicando na profissionalidade que reconhece a
importincia de um conhecimento especifico para este exercicio.

Entende-se por profissionalidade as competéncias que se desdobrardo nas habilidades,
atitudes e saberes no decorrer do desenvolvimento e constru¢do continua da pratica docente.
Para Cunha (2006, 2010), a profissionalidade se traduz na ideia de ser a profissio um
processo de acdo, sempre em movimento. Isto porque o exercicio da docéncia nunca ¢ estatico
e permanente, mas € processo, ¢ mudanca, ¢ movimento, ¢ arte que envolve novas
experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novos sentimentos, novas interagdes.

A docéncia universitdria se caracteriza pelo exercicio continuo do ensinar e do
aprender, que pressupde a construcdo de praticas pedagogicas que impliquem reflexdo,
questionamento e critica da propria pratica. No dizer de Fernandes et al. (2013, p. 221), “isto
significa que o exercicio da docéncia prevé competéncias pedagdgicas promotoras de
processos formativos articulados com situagdes sociais mais amplas, e impulsoras de
aprendizagens para além da area especifica de conhecimento™.

Pela complexidade e dinamicidade da docéncia, sobretudo no magistério superior em
contextos da contemporaneidade, o compromisso ndo € tdo somente preparar o estudante para
o mercado de trabalho, mas para formar o homem cidaddo. Cicillini (2010) afirma que falar
de docéncia ¢ algo complexo, pois envolve um sentido ndo s6 etimologico, mas também
historico e politico e que, nas construgdes tedricas, ndo se pode deixar de fora outras
dimensdes mais amplas. Sendo a docéncia um ato humanizante ¢ humanizado, requer um
trabalho consciente, uma atitude e compromisso social que ultrapassem a transmissao de
conhecimentos.

Neste sentido, a docéncia universitaria € espago para ensinar e aprender, criar e inovar,
pesquisar e socializar, produzir e construir conhecimentos numa relacdo intersubjetiva
complexa, mas possivel. E na linha de frente estd o professor que pode fazer diferenga com
iniciativas para significar/ressignificar a pratica pedagogica que desenvolve com seus alunos.
Afinal, ¢ dele a decisdo principal de querer ou ndo mudar.

O exercicio da docéncia requer continua reflexdo e autoconhecimento do eu pessoal e
do eu profissional. Lembrando Noévoa (2009, p. 15), “ensinamos aquilo que somos e que,
naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos. Importa, por isso, que os
professores se preparem para um trabalho sobre si proprios, para um trabalho de autorreflexao

e de autoanalise”.
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Ao falar em professor universitario, Cunha e Isaia (2006, p. 361) salientam que,

[...] é preciso pensar na docéncia universitaria a partir de uma dimens3o mais ampla
e, ndo apenas do ponto de vista funcionalista - formagao para o mercado de trabalho.
Nos formamos pessoas a partir de concepgdes, de valores, de crengas, de
representacdes que estdo implicitos/explicitadamente colocados na nossa postura
profissional/pessoal. Nossas concepgdes éticas ¢ estéticas sdo contetidos formativos
e, por isso, o professor universitario precisa se pensar em processo de
desenvolvimento continuo, ndo se satisfazendo com a titulago na carreira docente.

A docéncia universitaria constitui o espago de ensinar, aprender e de fazer. E nesse
espaco em que os professores sdo desafiados a ensinar, a aprender e a fazer de maneiras
diferentes, ndo se limitando a modelos em que foram ensinados na titulagdo académica
conquistada. Contudo, “as representacdes académicas sobre a docéncia universitaria
continuam fortemente alicercadas na exclusividade da competéncia cientifica dos professores
[...], poucos cursos incluem conhecimentos, reflexdes e praticas ligadas aos saberes
pedagogicos, que profissionalizam o professor”. (CUNHA, 2010, p. 78).

O exercicio da docéncia nao se resume aos titulos de mestre e de doutor, ainda que
estes tenham um especial significado. A formacdo vai mais além e, como processo, busca
outras possibilidades e estratégias formativas de desenvolvimento profissional docente. Para
Isaia e Bolzan (2009, p. 135) "[...] a construcdo da aprendizagem de ser professor exige uma
postura colaborativa que se faz na pratica de sala de aula e no exercicio de atuagdo cotidiana
na universidade".

E neste sentido, como no pensamento de Grillo (2008), que a sala de aula se torna um
espaco de ensino e de aprendizagem, onde professores e alunos sdo sujeitos, pois aprendem e
ao mesmo tempo ensinam. E, neste convivio, se abrem outros espagos para o contexto social e
politico, integrando o cotidiano as atividades concretas.

Entdo, a sala de aula universitaria se configura como:

[...] espago privilegiado, um Jocus por onde transitam diferentes concepgdes e
historias de ensinar e aprender, constituindo um territério demarcado pelos conflitos,
encontros e possibilidades de construir ou destruir a capacidade humana, que ¢ a
dialética da vida: teoria e pratica, conteido e forma, sentimento e imaginacdo,
aceitagdo e rejeicdo. Neste sentido, a sala de aula envolve as dimensdes da

cotidianidade, tanto na dimensdo subjetiva - da consciéncia do sujeito, quanto na
dimensdo objetiva - da cultura. (FERNANDES 2003, p. 377).

Diante de uma via de mao dupla, a dindmica da docéncia universitiria abre
possibilidades de construgdo conjunta para a autonomia docente, onde seu fazer transpoe os

espacos da sala de aula para fazer o diferente e a diferenca em tempos de mudangas.
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E preciso ter, na visdo de Lucarelli (2009, p. 29), a compreensdo de que,

Na atualidade, a universidade, como muitas institui¢des latino-americanas, enfrenta
a situagdo desafiante de constituir-se em si em um objeto polifacético de
investigagdo que admite em sua abordagem multiplas dimensdes e enfoques
disciplinarios. Neste contexto, a Pedagogia Universitaria se define como um espago
de conhecimento orientado a compreensdo de processos de formacdo que se ddo na
instituicdo, a partir da consideragdo dos sujeitos envolvidos, sua relacdo com o
contexto e com outros processos que se desenvolvem nesse ambito.
Entender os desafios académicos nesse contexto ¢ partir dos pressupostos teoricos
defendidos pelos autores. Vale ressaltar que a docéncia universitaria ¢ um campo aberto e
vasto para reflex@o e acdo sobre o que € como faz, o que ensina € a quem ensina, quem forma

e como se forma.
4.3 Desenvolvimento Profissional Docente

Diante da importancia de continuo aprendizado dos docentes universitarios, somos
levados a compreender que quem nao se atualiza perde o senso de estar vivendo em uma
sociedade do conhecimento, da informacao, da transformagdo. Como enfatizam Marcelo
Garcia e Pryjma (2013, p. 37), “[...] com a dindmica atual, os conhecimentos estdo
permanentemente sendo alterados e superados, nos levando a repensar a nossa competéncia
profissional, bem como a aprendizagem e a formagao constante”.

Como seres inacabados que somos, nunca estamos prontos e diante de nossa
incompletude ndo podemos nos aquietar, pois sendo humanos, em todo o percurso de nossa
vida, passamos por processos de constru¢do/desconstru¢ao/reconstru¢do, ou seja, estamos em
constante processo de formagdo. Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 29) apontam alguns
aspectos importantes do conceito de formagao:

a) a formagdo, como realidade conceitual, ndo se identifica nem se dilui dentro de

outras no¢des como educagdo, ensino ¢ treinamento;

b) o conceito de “formagao” incorpora uma dimensdo pessoal de desenvolvimento
humano global, que ¢ preciso atender frente a outras concepgdes eminentemente
técnicas.

Para esses autores, o conceito de “formagdo” vincula-se com a capacidade, assim

como com a vontade, sendo, portanto, o individuo, a pessoa, o ultimo responsavel pela
ativacdo e desenvolvimento dos processos formativos. Entretanto, essa condi¢cdo nao

representa ser a formagdo necessariamente autdbnoma, pois na formac¢do mutua os sujeitos
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podem encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a busca de metas de
desenvolvimento pessoal e profissional.

Neste sentido, o desenvolvimento pessoal e profissional perpassa por todas as
profissdes como condicdo sine qua non de formagdo ao longo da vida. Nao ¢ de hoje que se
percebe preocupacdo com a formagdao docente, haja vista que essa ¢ uma tematica com
presenca marcante nos eventos sobre educagdo. Mas, ¢ mais recente a preocupagdo com o
desenvolvimento de professores que atuam no Ensino Superior.

A formacdo docente, em uma concep¢do mais ampla, conduz ao desenvolvimento
profissional. O termo ‘“desenvolvimento profissional” se adapta melhor a concepcao do
docente como profissional do ensino, trazendo em seu conceito uma conotacao de evolugdo,
de continuidade, que supera a tradicional justaposi¢do entre formacdo inicial e

aperfeicoamento dos docentes. (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012).

Para Day (2001, p. 21), o desenvolvimento profissional,

[...] é o processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o seu compromisso com
os propdsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificagdo e praticas
profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais.

O desenvolvimento profissional docente tem a ver com a aprendizagem; remete ao
trabalho; trata de um trajeto; inclui oportunidades ilimitadas para melhorar a pratica;
relaciona-se com a formacdao dos docentes; e opera sobre as pessoas. (VAILLANT;
MARCELO GARCIA, 2012).

Neste sentido, a formacdo requer tempo e espago e a sensibilidade por parte do
professor em perceber que o desenvolvimento profissional permite o alargamento de saberes
que respaldarao a pratica docente no percurso da longa caminhada que a docéncia aponta para
aqueles de decidem por ela enveredar.

E nessa caminhada, no exercicio da docéncia, que a identidade do professor como

profissional da educacdo vai se construindo. Para Cicillini (2010, p. 29),

A identidade profissional, por sua vez, esta ligada ao desenvolvimento do professor
na sua fung@o: como se forma/informa, como lida com as dificuldades diarias da
profissdo, como se apropria do conhecimento e o produz, como se relaciona com o
outro colega/técnico administrativo, com sua categoria profissional. O processo
identitario é algo que remete a analises mais profundas e complexas no que diz
respeito ao ser professor, pois a categoria em questdo tem uma histéria, tem
peculiaridades académicas que distam de outras instidncias formadoras; e, por sua
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vez, participa de um grupo politico estatutario que requer mobilizagdes de ordens
pedagogicas, administrativas e sociais [...].

Neste sentido, o desenvolvimento profissional ndo acontece no vazio, se da na
perspectiva do dialogo, que sugere relagao/interrelacdo, acao/reflexdo individual e coletiva do
trabalho cotidiano, socializa¢do das produ¢des do conhecimento, trocas de experiéncias € um
“sem-fim” de coisas que acontecem nos espacgos de trabalho e ndo se pode silencid-las sob
pena de invalidar possibilidades possiveis de aprendizado mutuo.

Na docéncia universitaria, hd necessidade de conquistas de espacos para o
compartilhar do trabalho docente e o aprendizado conjunto por parte dos professores que se
constituem figuras-chave para mudancas académicas. O desenvolvimento profissional desses
professores direciona para a melhoria de suas praticas e para a melhoria da propria
universidade como institui¢ao formadora.

Veiga (2010, p. 17) afirma que “o desenvolvimento profissional do docente para a
Educacao Superior busca a melhoria do conhecimento profissional, suas habilidades e atitudes
na gestdo do ensino em uma institui¢ao educativa”. Assim, o professor se potencializa com
novos conhecimentos e outras habilidades necessarias na gestdo académica e pedagogica de
uma sala de aula.

Esses pressupostos dialogam com os dados da pesquisa e contribuiram para a
compreensdo de que o desenvolvimento profissional docente ¢ uma constante, ¢ um processo
de acdes envolvendo praticas formativas que individual ou coletivamente dao sustentagdo a

construcao docente.
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5 PROFESSORES INICIANTES NO PALCO DA PESQUISA

Professores iniciantes, objeto central desta pesquisa, sdo assim considerados por serem
profissionais em inicio de carreira profissional, que fazem parte do corpo docente de uma
instituicdo de Ensino Superior sem ter experiéncias na docéncia universitaria. Sendo assim,
um olhar mais aproximado faz-se necessdrio para situar os professores iniciantes em

contextos especificos no exercicio da profissao.

5.1 A Insercao de Professores Iniciantes na Docéncia Universitaria

A literatura brasileira, na area da Educagdo, tem trazido importantes contribui¢des
sobre a docéncia em seus varios aspectos, sobretudo, nos niveis da Educacdo Bésica.
Contudo, as pesquisas sobre a iniciacao a docéncia, especificamente no Ensino Superior, sdo
recentes, haja vista que, com a inser¢do de novos professores no contexto da expansdo das
universidades publicas, somente nos tltimos anos ¢ que pesquisadores e estudiosos trouxeram
a tematica como objeto de seus estudos.

A condi¢ao dos novos professores que se inserem nesse contexto da democratizagao
de acesso ao Ensino Superior ¢ passivel de investimentos em questdes como, por exemplo, a
formacdo pedagogica que emerge da necessidade basica do ensinar e do aprender. O corpo
docente das universidades publicas vem se constituindo por professores iniciantes, mas ainda

ha poucos estudos sobre este tema. Cunha (2013, p. 259), chama a atengado que:

A iniciagdo a docéncia, como campo de interesse da pesquisa e das politicas, tem
uma efémera e recente presenca nos estudos da area da Educacgdo. Certamente, foi
nesta ultima década — no bojo das avaliagdes de larga escala e com preocupacao
concorrencial sobre a eficiéncia dos sistemas educativos, que a questdo comegou a
ser posta no Brasil, especialmente em um contexto de expansao e democratizacio da
educacao publica com preocupagdes sobre a qualidade.

Diante desta realidade, em que se presencia, na docéncia universitaria, acentuada
entrada de jovens recém-saidos de cursos de pos-graduacao, € que a inser¢cdo profissional,
muitas vezes, ¢ marcada por um movimento de transicdo onde eles passam em curto espaco
de tempo da condicdo de discentes a docentes.

As questdes que envolvem a inser¢do a docéncia instigam a andlise do fendmeno da

Educacdo Superior na contemporaneidade, principalmente quando se analisa o caso dos jovens

que acorrem a carreira docente na expectativa de encontrar um espaco de profissionalizagao.

(CUNHA, 2013).
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Os professores iniciantes aparecem como foco nos estudos de pesquisadores espanhois.
Mayor Ruiz e Sanches Moreno (2000), em um de seus estudos, apresentam trés distingdes entre
varios tipos de professores iniciantes: 1) aqueles que recém concluiram a licenciatura; 2) aqueles
vindos de outros campos profissionais e que se incorporam a docéncia e; 3) aqueles que sdo
docentes, porém mudam de universidade, de faculdade, ou de nivel de ensino.

Percebe-se que a realidade espanhola muito se aproxima da realidade brasileira. Os
trés tipos de professores iniciantes se assemelham ao perfil do novo quadro docente de nossas
universidades, no contexto da expansdo. Mesmo sem ter pretensdes comparativas,
procuramos, com base nos dados do estudo de Mayor Ruiz e Sanches Moreno (2000),
caracterizar professores iniciantes, na tentativa de identifica-los, na docéncia universitaria,
dentro de um destes perfis: 1) aqueles que recém concluiram a graduacdo; 2) aqueles vindos
de outros campos profissionais; 3) aqueles que eram docentes na Educagdo Basica; 4) aqueles
que recém concluiram o Mestrado e/ou o Doutorado.

Pesquisas ja confirmam que um novo perfil de professores estd se inserindo nas
universidades publicas. Diante desta realidade, ndo se pode ignorar a presenca de jovens
professores no exercicio da docéncia universitaria. Pode-se dizer que esses professores trazem
consigo apenas a experiéncia de estudante universitario ou como estudante de Mestrado ou
Doutorado e, nessa condi¢do, se inserem na docéncia. Cunha (2012, p. 205) ajuda nessa

compreensao, afirmando:

Quando se incorporam a Educag@o Superior, nesses tempos de interiorizagdo e
massificagdo, descobrem que deles se exige que tenham uma gama maior de saberes,
em especial para o exercicio da docéncia para o qual, na maioria das vezes, eles nao
tém a menor qualificacdo. [...] terdo que dominar o conhecimento disciplinar nas
suas relacdes horizontais, em didlogos com outros campos que se articulam
curricularmente. Precisardo ler o contexto cultural de seus estudantes, muitos deles
com lacunas na preparagdo cientifica desejada [...].

Isto significa que ha necessidade de mobilizacdo no espaco de trabalho e articulacao
com seus pares no sentido de apoio para a superagcdo, num primeiro momento de dificuldades
e desafios que se lhes apresentam no inicio da docéncia. Para Day (2001, p. 102), "os seus
"inicios' serdo faceis ou dificeis, em fungdo de sua capacidade de lidar com a organizagdo e
com os problemas de gestdo da sala de aula, com o conhecimento pedagogico e do curriculo”.

Consideraram-se, nesta pesquisa, como professores iniciantes, os que estdo no
exercicio da docéncia universitaria hd nao mais do que cinco anos, podendo se encaixar neste
grupo os professores recém-saidos dos cursos de graduagao, de mestrado ou doutorado; dos

oriundos de outras areas profissionais; ¢ dos que foram docentes da Educacdo Basica. Os
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critérios para a escolha dos sujeitos, protagonistas da pesquisa, estdo explicitados no capitulo
que referencia o percurso metodologico.

Um dos estudos de Marcelo Garcia (2009) menciona caracteristicas de professores
experientes e de professores iniciantes, considerando que professores experientes possuem no
minimo cinco anos de experiéncia docente e, sobretudo, se constituem como uma pessoa com
elevado nivel de conhecimento e habilidade adquiridos com dedicacdo especial e continua.
Contudo, ndo se pode afirmar que a simples experiéncia caracterize o docente como melhor
professor. Mas, a experiéncia gera um corpo de conhecimentos e, nesta perspectiva, garante
sua aplicacdo em situagdes praticas.

As caracteristicas mencionadas no estudo de Marcelo Garcia (2009) sdo referenciadas
como comuns a profissionais experientes em qualquer area do conhecimento: o experiente
realiza suas ag¢des apoiando-se em uma estrutura diferente e mais complexa do que o iniciante,
exercendo um controle espontaneo e estratégico sobre as parte do processo, que se desenvolve
de maneira mais automatica, no caso do iniciante. Em segundo lugar, figura a quantidade de
conhecimento que o experiente tem em comparagdo ao iniciante, que tem menos
conhecimento. Em terceiro lugar, o experiente detém a estrutura do conhecimento, enquanto
que os iniciantes tendem ao que podemos descrever como uma estrutura de conhecimento,
ainda superficial. Possuem ideias gerais ¢ um conjunto de detalhes conectados com a ideia
geral, mas ndo entre si. Os experientes, por outro lado, t€m uma estrutura de conhecimento
profunda e multinivel, com muitas conexdes inter e intranivel. A ultima caracteristica que
distingue experientes de iniciantes ¢ a representacdo dos problemas: o experiente atende a
estrutura abstrata do problema e usa uma variedade de tipos de problemas armazenados em
sua memoria. Os iniciantes, ao contrario, estdo influenciados pelo conteudo concreto do

problema e, portanto, tém dificuldades para representa-lo de maneira abstrata.

Sabemos, portanto, que os professores expertos notam e identificam as
caracteristicas de problemas e situagdes que podem escapar a atengdo dos iniciantes.
O conhecimento experto consiste em muito mais do que uma lista de fatos
desconectados acerca de determinada disciplina. Pelo contrario, seu conhecimento
estda conectado e organizado em torno de ideias importantes acerca de suas
disciplinas. Essa organizagdo do conhecimento ajuda os expertos a saber quando,
por que e como utilizar o vasto conhecimento que possuem numa situacdo
particular. (MARCELO GARCIA, 2010, p. 27-28).

Neste sentido, o professor iniciante esta vulnerdvel a agir por um insight, diante de

uma situacao que emerge no cotidiano da docéncia. A formacao especifica, por si s6, nao da
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condi¢cdes de reverter na pratica questdes mais complexas relacionadas ao ensinar e ao
aprender, para as quais, muitas vezes, se apela para a improvisagao de agdes nao refletidas.
Diante dessas evidéncias, a inser¢do de um iniciante na docéncia nem sempre ¢ marcada
por uma trajetoria inicial de seguranca naquilo que se faz em relag@o a pratica docente. Embora os
anos vivenciados como estudantes tenham produzido experiéncias académicas, o ser professor
exige conhecimentos e saberes para dar conta das demandas da docéncia universitaria.
Zabalza (2004, p. 139), baseado em estudiosos sobre formacdo de professores,

relaciona fases pelas quais passam docentes no percurso do desenvolvimento profissional.

Quadro 1 - Fases do desenvolvimento profissional

Autores Fases

Periodo inicial (1-5 anos)
Unruh e Turner (1970) Periodo de construgdo da seguranga (6-15 anos)
Periodo de maturidade (mais de 15 anos)

Sobrevivéncia (1-2 anos)
Consolidagdo (3 anos)
Renovagio (4 anos)
Maturidade (a partir de 5 anos)

Katz (1972, p. 50-54)

Etapa de inicio
Etapa de crescimento
Etapa de maturidade
Etapa de plenitude

Gregorc (1973, p. 1-8)

Sobrevivéncia
Consolidagao
Renovacao
Maturidade

Feinian e Floden (1981)

Etapa de formagao

Etapa de iniciagao

Etapa de aprendizagem

Etapa de expansdo

Etapa de frustragdo

Etapa de recuperagdo e consolidagdo
Etapa de desconexdo

Fim de carreira

Burke et al (1987)

Etapa de praticas

Primeiro ano de servi¢o

Etapas de aprendizagens bésicas
Vonk (1989) Consolidagdo profissional
Questionamento profissional
Recuperagao profissional
Decadéncia profissional e pré-retirda

Fase de inicio e adaptagdo

Fase de experimentagdo e afirmacéo
Fase de questionamento

Fase de serenidade e distanciamento
Fase de conservadorismo e lamentagdes
Fase de desengajamento

Huberman (1995, p. 172-199)

Aprendizes

Iniciandos

Formosinho (2000) Iniciados

Profissionais complexos
Profissionais influentes

Fonte: Zabalza (2004, p. 139).
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Ratificamos a ideia de que este processo nao ¢ linear, para que se va passando de
maneira consecutiva de uma fase a outra, nem se define em termos temporais com duragdo
fixa de cada fase. Mesmo que autores falem em anos, ha a perspectiva de que se trata de uma
considera¢do aproximada e que isso depende de condi¢des especificas do ambiente de
trabalho e do apoio que recebem.
Partindo do pressuposto de que o desenvolvimento profissional docente tem relagao
com a constru¢do da identidade profissional do professor, o tempo ndo ¢ unicamente um dado
objetivo, é também um dado subjetivo. “E apenas ao cabo de certo tempo — tempo da vida
profissional — que o Eu pessoal vai se transformando pouco a pouco, em contato com o
universo de trabalho, e se torna em Eu profissional”. (TARDIF, 2002, p. 108).
O inicio da docéncia ¢ uma trajetoria de enfrentamentos do novo, do desconhecido, do
inesperado. A docéncia ¢ um espaco ampliado de fazeres em que outras atividades compdem
o “repertorio” do ser professor. A docéncia perpassa por espagos que nao se delimitam a sala
de aula e, pela complexidade desse processo, o inicio profissional tem caracteristicas de
tensionamentos, de conflitos e de busca propria de ser e de se fazer professor.
O estudo de Huberman (1995) faz relacdo ao inicio do percurso na docéncia com o
ciclo de vida dos professores em que, no periodo dos primeiros trés anos, o professor passa
pela fase de “sobrevivéncia e descoberta”, passando seguidamente a fase de sentimento de
“competéncia pedagogica” crescente.
Para este autor, ha dois primeiros estadgios que correspondem as fases peculiares,
demarcados como caracteristicas do “professor iniciante”. O estudo assim se explicita:
ay Entrada na carreira (1-3 anos): contato inicial com a sala de aula, envolvendo
dois componentes: sobrevivéncia e descoberta. O primeiro, ligado ao que se pode
chamar de choque do real; e o segundo, vinculado a ideia de entusiasmo inicial, por
estar finalmente exercendo a profissdo. Ambos sdo vivenciados paralelamente, mas
o segundo permite aguentar o primeiro;

by Estabilizacdo (4-6 anos): implica em pertencer a um grupo docente,
acompanhando ou precedendo um sentimento de competéncia pedagogica
crescente. Nesta fase, o professor passa a preocupar-se menos consigo € mais com
os objetivos pedagdgicos, sentindo-se mais a vontade para enfrentar situagoes
complexas ou inesperadas. Esta fase envolve o estabelecimento de um estilo
proprio como professor e a consolidagdo de um repertorio pedagogico que lhe traz

crescente confianca.
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O processo dinamico da docéncia respalda a tese de que as provaveis fases pelas quais
passam os professores ndo sdao fixas, pois, como profissional em constante construcao, o
professor evolui e se modifica permanentemente, ndo podendo reduzir seu desenvolvimento
em séries de acontecimentos registrados cronologicamente.

Vale também destacar a referéncia de Marcelo Garcia (1999) ao estudo de Feiman, ao
mencionar quatro fases diferenciadas pelas quais passa o professor: Pré-treino (inclui as
experiéncias que os futuros professores tiveram enquanto alunos); Formagdo inicial (etapa de
preparacdo formal para ser professor); /nicia¢do (primeiros anos de exercicio profissional, os
quais se configuram como uma etapa impar e marcante na vida do professor); Formag¢do
permanente (inclui as atividades de formacao planificadas pelas instituigdes e pelos proprios
professores ao longo da carreira permitindo seu desenvolvimento profissional).

Compactuamos com o pensamento de que o processo de tornar-se professor tem
possibilidade de comecar antes da entrada no curso de formagdo inicial, mas nos chama
atencdo a terceira fase mencionada pelo autor — [niciagdo — tema, objeto de estudo desta
pesquisa, assim como a quarta - Formagdo permanente -, por representar a acdo continua de
aprendizado e de desenvolvimento profissional do ser professor.

Como mencionam Isaia e Bolzan (2009, p. 136),

[...] tornar-se docente exige um permanente processo de aprendizagem que
acompanha toda a trajetoria do professor, indicando sua incompletude como ser
humano e como docente [...]. A aprendizagem faz parte da natureza humana. Cada
um nasce na condi¢@o de aprendiz e o que faz com essa ferramenta humana depende
de inumeros fatores [...]. Aprender durante toda a vida e ao longo da trajetoria
docente ¢ um fato ou circunstancia que todo professor precisa para poder constituir-
se profissionalmente.

Marcelo Garcia (2009, p. 11) lembra que "os professores principiantes necessitam
possuir um conjunto de ideias e habilidades criticas, assim como a capacidade de refletir, de
avaliar e de aprender sobre seu ensino, de tal forma que melhorem continuamente como
docentes".

Mesmo que a LDB 9.394/96 enfatize que uma das incumbéncias dos docentes ¢ a
participagdo em atividades de desenvolvimento profissional, cabe a institui¢do, imbuida de
sua responsabilidade social, contribuir para o desenvolvimento de seus docentes,
transformando, como no dizer de Cunha (2010), seus espacos em lugares de formagao.

A incompletude do professor como pessoa e profissional requer continua
aprendizagem da docéncia, direcionando-a para a melhoria de qualidade que se espera do

ensino neste contexto de mudancgas e transformagdes que estamos vivenciando. Além disso,
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nesta fase inicial de carreira, o professor passa pelo processo de mudancas de ambiente e de
contexto sociocultural, o que implica na significacao/ressignificacdo de praticas do novo
profissional.

Zanchet et al. (2012, p. 140-141), a partir dos estudos de Marcelo Garcia, lembram que,

O inicio de uma profissdo inclui o reconhecimento de sua cultura, do seu estatuto, do
lugar que ocupa no ranking social e das peculiaridades socio politicas que a
caracterizam. Nesse sentido, o periodo de iniciagdo a profissdo docente representa o
tempo em que deve acontecer a transmissdo da cultura docente, dos conhecimentos,
valores e simbolos da profissdo, assim como deve acontecer a adaptacdo do
professor iniciante ao entorno social onde desenvolve sua atividade docente.
Desse modo, leva-se em consideragdo que a constituicdo da docéncia ¢ permeada por
movimentos ndo lineares que permitem emergir experiéncias substantivas para a constru¢ao

de praticas docentes na trajetoria profissional do ser professor.

5.2 Assessoramento Pedagégico na Universidade

A complexidade da docéncia deixa professores iniciantes vulnerdveis a questdes
imprevisiveis surgidas no cotidiano das praticas docentes e que exigem de sua parte melhor
preparo e seguranca profissional; contudo, sua bagagem experiencial frente a tantos desafios ¢
insipiente para enfrentar situagdes para as quais nem sempre sua formagao os preparou.

Neste sentido, o trabalho docente de um professor iniciante se fragiliza quando
realizado no isolamento, dificultando seu desenvolvimento profissional e, por certo,
interferindo na sua constitui¢ado como docente universitario.

O assessoramento pedagodgico se constitui numa estratégia de acompanhamento a
novos profissionais que, na condi¢do de iniciantes ou ingressantes na docéncia, esperam por
um apoio por parte das instituigdes, contando ser assessorados por especialistas, que podem
ser, inclusive, um de seus pares com mais experiéncia ou com condi¢des profissionais de
acompanha-los no inicio da trajetoria universitaria.

O assessoramento também se constitui como estratégia de formacdo colaborativa e
reflexiva, pois nesse espaco ha possibilidade de aprendizagem tanto do professor assessor que
ensina, orienta, apoia, quanto do assessorado, que aprende, pois, nesta interrelagdo, o ensinar
e o aprender ganham destaque no trabalho compartilhado. Como afirma Noévoa (1992, p. 26),
“A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagdo mutua, nos
quais cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de

formado”.
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A formacao do professor iniciante se caracteriza por ser um processo continuo e de

implicagdes para a qualidade do ensino. Esta pratica se desenvolve através de atividades

realizadas no contexto universitario, envolvendo conhecimentos e saberes especificos da

docéncia, visando a aprendizagem significativa dos estudantes.

Como profissional da Educagdo, o professor tem diante de si a responsabilidade com a

formacao do outro € o compromisso com sua propria formagdo. Isto indica a necessidade de

um caminhar junto, ser seguido de perto, acompanhado, orientado. Dai a importancia da

funcdo do assessor, mentor ou tutor na universidade. Para Lucarelli e Cunha (2014, p. 36),

O assessor pedagdgico universitario realiza sua orientacdo ao docente sobre o
processo da aula, em condigdes de diversidade. A especificidade de situagdes
didaticas e as diversidades quanto as instituigdes, profissdes, estudantes e conteudos
disciplinares exigem do docente universitario a organizagdo de estratégias
metodologicas e de avaliagdo que se definem a partir dessas peculiaridades,
procurando que, por intermédio do processo do ensino, se propicie uma
aprendizagem com significado.

Das peculiaridades no campo da docéncia e das circunstancias da inser¢ao podem

emergir situagdes em que o professor iniciante precise de apoio ou ajuda para desenvolver sua

pratica docente. E certo que o assessoramento ndo se limita a um unico enfoque, mas se

amplia tal como explicita Mayor Ruiz (2007), que sugere o quadro abaixo.

Quadro 2- Funcao do assessoramento

Orientacion Concibe la formacion y el desarrollo profesional en términos de dominio de
académica los contenidos de la materia que ensefian.

Orientacion Entiende la ensefianza como determinada por la personalidade de quien la
personalista lleva a cabo.

Orientacion Define al profesor como técnico que lleva a la practica las reglas derivadas
tecnologica del conocimiento cientifico producido por otros.

Orientacion Destaca la dimencion artistica de la labor docente y la relevancia de la
practica observacion y de la experiencia en la formacion para desempeiarla.
Orientacion Subrayan la necesidad de superar la racionalidad técnica, orientando al
socio- profesorado hacia una posicion critica.

reconstruccionista

Fonte: Mayor Ruiz (2007, p. 24).

Assessorar um professor iniciante é construir, conjuntamente, conhecimentos e saberes

necessarios para o desenvolvimento de suas praticas; sobretudo, capacidades e habilidades

cognitivas em que a preocupagdao maior nao se resuma ao como, mas se amplie para o que e

para o porqué, conduzindo o assessorado a reflexdo continua do seu fazer docente.
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No dizer de Fernandez (2000, p. 17),

De fato a situagdo de assessoramento se converte em mutuo assessoramento. As
experiéncias atuais baseiam seu trabalho no planejamento e na experimentagdo de
modos alternativos de intercambios e analises, que sempre tém como protagonista
principal o proprio docente e que, por tal condi¢io, funcionam como situagdes
dispostas a produzir um conhecimento 1til para provocar novas respostas no campo
da didatica universitaria.

Para tal, diferentes estratégias podem ser acionadas e mediadas pelo assessor/mentor,
que, segundo Vaillant e Marcelo Garcia (2012), tem a tarefa de assessorar didatica e
pessoalmente ao docente iniciante, de forma que se constitua como um elemento de apoio,
pois ¢ a pessoa que ajuda e da orientacdes, tanto em relacdo ao curriculo, como da gestdo da
sala de aula. Os autores enfatizam, ainda, a ideia de que o mentor vem atender a trés tipos de
necessidades dos docentes iniciantes: necessidades emocionais (autoestima e seguranga em si
mesmo), sociais (relacdes e companheirismo) e intelectuais.

Para Mayor Ruiz (2007), a figura do mentor corresponde a um professor com
experiéncia que assiste ao novo professor e o ajuda a compreender a cultura da institui¢do na
qual se desenvolve. E uma pessoa que guia, aconselha e apoia as outras, que ndo possuem
experiéncia, com o propdsito de que progrida em sua carreira. A autora sintetiza
caracteristicas dos mentores como sendo professores que gozem de experiéncia; que sdo
sensiveis aos problemas docentes; dispostos ao desenvolvimento profissional dos colegas;
além de demonstrar competéncias pessoais e profissionais.

Neste sentido, o mentor tem diante de si desafios por exercer uma fungdo que exige
compromisso e responsabilidade para com o outro e, por certo, ¢ uma fungao complexa por
lidar com a particularidade e a singularidade do docente como pessoa, onde cada um revela

sua subjetividade. Mayor Ruiz (2007, p. 42) afirma que,

[...] se trata de que los mentores proporcionen a los profesores principiantes
seguridad durante esos primeiros afios de enseflanza, les ayuden a reducir el
aislamiento que normalmente experimentan, asi como que a través de situaciones de
simulacién se examinen y evalien los procesos de ensefianza de los profesores
principiantes con vistas a su mejora: ademas, los mentores pueden ofrecer distintas
perspectivas y estilos de ensefianza con nuevas ideas y recursos materiales que los
profesores noveles pueden utilizar en sus clases.

O acompanhamento dado ao professor iniciante ndo ¢ um fim, ou ndo se resume em si
mesmo, mas ¢ um meio que auxilia, também, na inser¢ao do novo profissional no ambiente de

trabalho do qual comeca a fazer parte. Como docente em inicio de carreira, precisa se

apropriar da cultura universitaria.
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Cunha (2012); Cunha e Zanchet (2010) fizeram o mapeamento das tematicas
apresentadas no II Congresso Internacional sobre professores iniciantes e inser¢ao
profissional na docéncia. As experiéncias de acompanhamento e formacdo de docentes em
inicio de carreira foram as que apareceram em primeiro lugar, revelando a existéncia de
iniciativas institucionais e evidenciando que o processo de insercao profissional ndo ¢ uma
responsabilidade individual, mas um desafio institucional das politicas publicas. O estudo
menciona que entre as estratégias mais utilizadas e legitimadas para o acompanhamento esta a
escolha de mentores ou tutores que se convertem em formadores da inicia¢do de seus colegas.
Entretanto, ndo € a tnica forma e ha outras experiéncias auspiciadoras.

Cunha (2012, p. 208) tem uma visao positiva dessas iniciativas e ressalta que,

No caso da universidade, [...] percebe-se uma disposi¢cdo positiva para essa
abordagem que valoriza, também, os docentes mais experientes como produtores de
saberes de sua profissdo. Exige, entretanto, uma condi¢do de humildade e partilha
para que as relacdes sejam positivas e se estabelecam numa espiral entre o ensinar e
o aprender.
Diante da politica expansionista da Universidade, em que a inser¢do na docéncia
universitaria tem se avolumado, hé necessidade de olhares da Instituicao nesta direcdo. Exige
a urgéncia da efetivagdo de politicas publicas que respaldem o acompanhamento e o apoio dos

novos docentes, proporcionando-lhes mais seguranga profissional no inicio da docéncia.
5.3 Pratica Docente e Pratica Pedagogica

A pratica docente e a pratica pedagdgica merecem ser pontuadas como constitutivas da
docéncia. Neste estudo, defende-se, apesar do carater intrinseco, a diferenca entre pratica
docente e pratica pedagdgica, por compreender a primeira como o eu profissional, ou seja, as
acdes, as relagdes, o agir, o fazer do professor na sua profissionalidade’. E a docéncia em
movimento, ¢ um processo continuo de ser e estar na profissdo. A segunda, por estar
relacionada com o processo mais especifico do ensinar e do aprender e, por isto, constitui-se
como um espago dindmico entre teoria e pratica. Por sua dimensdo social, seu carater de
intencionalidade, ¢ mais ampla, mais complexa. E uma construcdo continua, marcada de
subjetividades e singularidades do professor. A pratica pedagodgica € a concretizagdo da

pratica docente.

3 Expressdo da especificidade de atuagdo dos professores na pratica, ou seja, o conjunto de atuagdes, habilidades,
conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas, que constituem a pratica especifica de ser professor.
(GIMENO SACRISTAN, 1993).
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A pratica docente como o eu profissional, para Portal (2012, p. 110),

[...] compreende as relagdes do professor consigo mesmo € com o0s outros
significativos do campo profissional. Constroi-se na dindmica relagdo entre os
professores com o individuo e com o grupo, num complexo subjetivo (mundo
interior, individual e coletivo, consciente e inconsciente) com necessidades vivas e
organizadoras.

A autora, ao se referir sobre a pratica pedagdgica, menciona sua dimensao pessoal em
que cada professor confere sua atividade docente “[...] o que inclui sua histéria de vida —
familiar, escolar, profissional — sua visdo de mundo e de homem, seus valores, seus saberes e,
principalmente, o que significa para ele Ser professor”. (PORTAL, 2012, p. 110 grifo da
autora).

A pratica por si sO nao conduz a um caminho necessariamente promissor,
principalmente, quando usada na dimensdo pratico-utilitarista, na tentativa de resolver
questdes ou necessidades imediatas. Sendo assim, a pratica no sentido de agir, realizar, fazer,
toma outra direcdo no cotidiano da docéncia, exigindo uma maneira consciente, onde haja
compromisso com as mudangas € com a transformagao social.

A pratica pedagodgica, para Veiga (1992, p. 16), “[...] ¢ uma pratica social orientada
por objetivos, finalidades, conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social”.
Acrescento que, como pratica social, dinamizada por intencionalidades, ela trilha na
contramao da fragmentacao e da reproducao do conhecimento.

Neste sentido, na docéncia universitaria ndo se pode perder de vista o cenario das
mudangas sociais e culturais que se apresentam como questdes que priorizam a participagao
ativa dos estudantes no processo de ensinar e aprender. Nesta dinamicidade, professores e
estudantes sao sujeitos construtores e produtores de conhecimentos.

Diante do cenario de mudangas na contemporaneidade, em que o conhecimento tem
alcangado significativo valor, sempre em constante transforma¢do, as incertezas, o
inesperado, o ilusério da verdade absoluta sdo caracteristicas do nosso tempo e apontam para
multiplas dire¢des para a educagdo. E, neste contexto, cabe ao professor buscar possibilidades
de significar/ressignificar suas praticas.

A maneira como fomos ensinados nem sempre acha guarida na pratica pedagogica
atual, exigida na aula. Os resquicios de um ensino repetitivo, fragmentado, que ainda
acompanham a trajetéria docente, decorrem de um processo historico ndo muito distante de
nossos dias. Santos (2010) faz ponderagdes interessantes sobre a crise do paradigma

dominante em razdo da emergéncia de outro paradigma. O paradigma dominante no império
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das Ciéncias Naturais nega outras formas de conhecimento e, usando os pressupostos
matematicos, assume que o que nao ¢ quantificavel ¢ cientificamente irrelevante. Assim, o
conhecer significa dividir, classificar, tomar o todo e organiza-lo em partes. Entretanto, o
conhecimento do senso comum — antes ndo valorizado e considerado irrelevante — emerge,
fazendo a diferenca, sobrepondo-se ao estudo limitado as leis da natureza, aplicadas ao estudo
da sociedade. O paradigma emergente contrapde-se a visdo mecanicista e linear do paradigma
dominante que, por este carater, vai perdendo sua legitimidade, ndo podendo mais responder a
contento as questdoes da complexidade contemporanea.

O paradigma da ciéncia moderna foi demarcador para um tempo e um espago na
histéria, indicando que deixou suas marcas para o ensino e para a aprendizagem, enraizando,
na cultura escolar, a pratica de transmissao e reproducdo do conhecimento e numa dimensao
ritualistica, de rotinas, de memorizagdo. Em geral, impacta outras alternativas de ensinar e de
aprender. Neste sentido, a transi¢do do paradigma dominante para o paradigma emergente
parece ser necessaria e irreversivel.

O professor ndo mais representa o tradicional transmissor de informacdes e
conhecimentos, a¢do quase impensavel, em virtude dos avangos da ciéncia, mas assume uma
nova profissionalidade, sendo uma ponte entre o conhecimento sistematizado, os saberes da
pratica social e a cultura dos estudantes. Entretanto, ¢ preciso compreender que, em que pese
a urgéncia da configuragdo da pratica pedagodgica com o evidente esgotamento da alternativa
tradicional, as necessarias rupturas sdo processos complexos que necessitam de compromisso
e de reorganizacao de saberes e conhecimentos do professor. (CUNHA, 2007).

Carvalho (2006); Lucarelli (1994); Schmidt; Ribas e Carvalho (2003); Veiga (1992)
fizeram ponderagdes sobre a pratica pedagdgica em duas perspectivas: repetitiva ou reflexiva.
No primeiro caso, hd ruptura entre teoria e pratica, ha fragmentagdo do conhecimento e
dificuldades na introdu¢do do novo, na produ¢do de uma nova realidade para incorporar o
diverso. No segundo caso, a pratica tem como ponto de partida e chegada a pratica social; sua
caracteristica ¢ a indissociabilidade entre teoria e pratica, onde a dicotomia tende a diminuir e
onde ha espagos para reflexdo e reconstrucao.

Para Veiga (1992), a teoria e a pratica ndo existem isoladas, uma ndo existe sem a
outra e exercem uma influéncia mutua. “Uma pratica sem teoria ndo sabe o que pratica,
propiciando o ativismo, o praticismo ou o utilitarismo”. (VEIGA, 1992, p. 17). Neste sentido,
teoria e pratica ndo se sobrepdem; sdo aliadas do professor e validam o trabalho distanciando

a pratica da condicdo instrumental da técnica pela técnica, para direciona-la ao patamar da
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transformacgao, considerando, para isto, a importancia da pratica consciente e reflexiva como
uma constante no percurso da aprendizagem.

A pratica consciente e reflexiva pode identificar caminhos superadores das limitagdes
cotidianas e na dinamicidade da docéncia, onde a articulagdo entre teoria e pratica ¢
estruturante para a superagao da visdo instrumentalista e ingénua da pratica docente. Carvalho

(2006, p. 14), reforga a ideia de que,

Como uma dimensdo da pratica social mais ampla, a pratica pedagdgica reflexiva
caracteriza-se sobremaneira, pelo trabalho coletivo entre sujeitos curiosos, inquietos
¢ insatisfeitos com os resultados do seu proprio trabalho [...]. A pratica pedagdgica
reflexiva caracteriza-se, enfim, pelo seu carater emancipatério e como fonte
geradora de novos conhecimentos e/ou novas teorias.

Com seu carater de intencionalidade e grau de consciéncia, a pratica pedagodgica tem
compromisso com mudangas qualitativas. Contudo, o professor corre riscos ao decidir por
uma pratica criadora e de significados para a aprendizagem, pois romper com o velho requer
consciéncia de como, o que e por que dessa ruptura. No dizer de Cunha (2007), requer
compromisso €tico-politico.

Em tempos de tantas mudangas, o processo de rompimento com praticas repetitivas,

que fragmentam e que isolam o conhecimento, ¢ necessario. No entanto, essa passagem ou

transi¢ao € um processo complexo.

A realidade ¢ sempre multifacetada e precisa ser percebida como processo, como ato
dindmico e contextualizado. Grande parte das agdes pedagdgicas, que procuram
antecipar inovagdes, vivem intensos espacos na transicdo dos paradigmas, ora
vivenciando praticas que fagcam avangar o modo tradicional, ora ainda reproduzindo
processos presentes na historia de cada um. O novo néo se constrdi sem o velho e é a
situagdo de tensdo e conflito que possibilita a mudanga. (CUNHA, 1998, p. 25).

Behrens (2011, p. 56) pontua que, para alicercar uma pratica pedagdgica compativel
com as mudangas paradigmaticas da ciéncia, o paradigma emergente deve constituir alianca
com a visdo sistémica, com a abordagem progressista; assim, o ensino com pesquisa €
caracterizado:

a) A visdo sistémica e holistica busca a superacao da fragmentacdo do conhecimento,

o resgate do ser humano em sua totalidade, considerando o homem com suas
inteligéncias multiplas, levando a formacdo de um profissional humano, ético e
sensivel;

b) A abordagem progressista tem como pressuposto central, a transformac¢ao social.

Instiga ao didlogo e a discussdo coletiva, como for¢as propulsoras de uma
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aprendizagem significativa e contempla os trabalhos coletivos, as parcerias e a
participagao critica e reflexiva dos alunos e dos professores;

c) O ensino com pesquisa pode provocar a superagdo da reprodugdo para a producdo

do conhecimento, com autonomia, espirito critico e investigativo. Considera o
aluno e o professor como pesquisadores e produtores dos seus proprios
conhecimentos.

Nesta perspectiva, em que a pratica pedagdgica encontra espago para reflexdo, o
professor interioriza a responsabilidade social como parte de sua pratica. Por certo, caminhos
se abrem para outras maneiras de se fazer e de ser professor.

Lucarelli (2009) analisa a articulagdo entre teoria e pratica, em contextos
universitarios, em trés dimensdes: epistemologica; pedagogica; didatica. Na dimensdo
epistemologica, traz a ideia de praxis no seu sentido dialético, por fazer alusdo a toda
atividade histdrica e social, através da qual o ser humano modifica a si mesmo e o mundo. Isto
proporciona ao homem condic¢des de liberdade e criatividade. Neste sentido, a autora traz os
conceitos de praxis inventiva e repetitiva®. A praxis inventiva produz algo novo, constitui a
solucdo de um problema de maneira intencional; ¢ o campo em que opera o pensamento no
sentido estrito. A préaxis repetitiva repete esquemas praticos desenvolvidos anteriormente,
inclui o pensar repetitivo, um processo mental sumamente abreviado, espontaneo,
correspondente a um sistema de reflexos condicionados. Na dimensdo pedagogica, o cuidado
¢ ndo entender teoria e pratica como opostas, sob pena de deixar de fora a fungdo essencial
que as generalizagdes tedricas e as ideias abstratas t€ém para a pratica docente. As posigdes
que proclamam a supremacia de uma teoria em detrimento da pratica, ou vice-versa, € a
homologag¢dao da pratica como técnica, conduzem a um empobrecimento no acesso ao
conhecimento e se traduzem na segmentacao das propostas e das formas de operar o ensino e
a aprendizagem na aula universitdria. A praxis, como forma de acdo reflexiva, pode
transformar a teoria que a rege, pois ambas estdo submetidas & mudanca. Na dimensdo
diddtica, a autora faz men¢ao a “nova epistemologia da pratica’’, por trazer a ideia de que a
articulagdo de teoria e pratica no campo da didatica universitaria se desenvolve através de
uma estratégia metodoldgica, em que se propicia a reflexdo na ac¢do. A reflexdo na acdo alude

a possibilidade de pensar no que se faz enquanto se esta fazendo.

6 Conceitos de H. Lefréve, Critique de la vie quotidienne, citado por Agnes Heller (1977).
7 Aporte tedrico defendido por Donald Schén (1998) em El professional reflexivo. Cémo piensan los
profesionales cuando actaan.
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Reforca-se, nas dimensdes acima mencionadas, que teoria e pratica ndo se concretizam
uma sem a outra. Tanto a teoria quanto a pratica, na forma de indissoluvel unidade, asseguram
ao professor capacidade de enfrentamento diante das incertezas na construg¢do do novo. E no
contexto da docéncia universitaria, pde-se em relevo a importancia da criatividade na solucdo
de novas situagdes vivenciadas. “E por essa exigéncia de criagdo na resolugdo das questdes da
pratica que uma logica de previsibilidade positivista ndo ¢ suficiente na acdo docente”.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 114).

Essa condi¢@o assegura afirmar a importancia da valoriza¢dao da formagdo continua do
professor para a construgdo de novos conhecimentos e novos saberes que qualifiquem a

docéncia universitaria, que os estimule a reflexao tedrica sobre a pratica.
5.4 A Compreensao de Experiéncia e Saberes Docentes

A docéncia, enquanto processo de ensinar e aprender, ¢ também espaco de
experiéncias. Mas, pensar em docéncia como espaco de experiéncias ¢ deixar-se envolver, ¢
dar sentido ao que se passa na caminhada de ser professor. Contreras (2011) afirma que a
experiéncia envolve o dispor-se, predispor-se e preparar-se para que o espago educativo possa
ser um lugar em que suceda algo aos estudantes e aos professores, porque a a¢do educativa,
enquanto experiéncia, ¢ aquela que chega, marca, significa € move a fazer algo com ela.

Neste sentido, experiéncia se distingue de experimento e se distancia da pratica pela
pratica. E € no fazer do ser professor, no continuo do trabalho docente, dentro da sala de aula
ou fora dela, que as situacdes emergem de maneira até inesperada, desafiando os
conhecimentos e os saberes para tomada de decisdo, de atitude, de acao.

A experiéncia ¢ a possibilidade de significarmos o que somos e o que fazemos e,assim,
construirmos novas maneiras de ser ¢ de fazer. A condicao de ser humano da a cada pessoa a
capacidade de pensamento, de reflex@o sobre suas acdes, suas praticas, suas atitudes e, sendo
esta uma caracteristica do professor, isto lhe permitird conhecer melhor a si e a significar o

cotidiano na pratica docente.

A experiéncia ¢ um dizer-se sem saber dizer de si, isto ¢, a confluéncia e a coincidéncia
entre o ser e o agir. Ela é uma ténue ligacdo que se da entre a teoria e a pratica, entre a
ciéncia e a técnica, entre a ideologia e a politica, entre a € e o dogma, entre o ser e o
querer ser. Pode-se dizer que ela ¢ o hiato que liga nosso limite a todas as possibilidades
infinitas que temos de ser. E justamente a experiéncia que nos permite a reflexdo critica.
Isto ocorre porque ela ndo ¢ nem pensamento ¢ nem agdo, mas a possibilidade de pensar
duplamente sobre nossas formas de agir e instituir as praticas que nos constituem
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 11).
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Para Larrosa (2002), a experiéncia ¢ cada vez mais rara, pelo excesso de informagao,
por excesso de opinido, por falta de tempo, por excesso de trabalho. Para que algo nos passe,
nos aconteca, nos toque, precisamos parar para pensar, para olhar, parar para escutar, parar
para sentir, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, escutar os outros, ter paciéncia e dar-se tempo.

E preciso dar importancia ao tempo e ao espago para que o professor reflita sobre suas
praticas, seus sucessos ¢ desafios; compartilhe o vivido, o experienciado e se deixe ouvir e
escutar para aprender consigo mesmo e com os outros. Parece que precisamos praticar a arte
da “escutat()ria”g; nos escutar, nos ouvir € estarmos sensiveis para ouvir os outros sobre o
“eu” e sobre o “nos”. E, nessa interacdo, nao “silenciarmos” diante das necessidades
continuas de se fazer professor.

Pensar a docéncia enquanto experiéncia ¢ algo mais que se deixar dizer pelo que
passa. E dispor-se, predispor-se e sentir a experiéncia como algo singular. E preparar-se, é
estar atento ao que pode acontecer no cotidiano docente e sentir os saberes produzidos por
essa experiéncia. Assim, a insensibilidade diante de coisas significativas que acontecem na
pratica docente pode ser caracterizada, como referencia Santos (2002), em desperdicio da
experiéncia.

A sensibilidade ¢ uma caracteristica a ser valorizada pelo professor, sob pena de nao
perceber os beneficios produzidos, a seu favor, pelas experiéncias no cotidiano da docéncia.
Para Josso (2004), a experiéncia se constitui num referencial que nos ajuda a avaliar uma
transicdo, uma atividade, um acontecimento novo. A autora aponta trés modalidades para
compreender a constru¢do da experiéncia:

a) “ter experiéncias” € viver situacdes e acontecimentos durante a vida, que se

tornaram significativos, mas sem té-los provocado;

b) “fazer experiéncias” € vivenciar situagdes e acontecimentos que nos proprios
provocamos, isto €, somos ndés mesmos que criamos, de propdsito, as situagdes
para fazer experiéncias;

c) “pensar sobre as experiéncias”; tanto aquelas que tivemos sem procura-las, quanto
aquelas que nés mesmos criamos. (JOSSO, 2004, p. 51).

Nao desperdicar as experiéncias ou ndo deixa-las passar despercebidas parece ser uma

pratica a ser exercitada, pensada, construida. Josso (2004, p. 54) explicita que “Pensar as suas

¥ A palavra “escutatéria” faz mengio a ideia de Rubem Alves ao dizer que todo mundo quer aprender a falar,
mas ninguém quer aprender a ouvir. Em suas pondera¢des, diz que, quando se faz siléncio, a gente comega a
ouvir coisas que nao ouvia.



62

experiéncias (depois) diz respeito ndo a uma experiéncia, a uma vivéncia particular, mas a um
conjunto de vivéncias que foram sucessivamente trabalhadas para se tornarem experiéncias’.

Neste sentido, no campo da docéncia, a experiéncia ndo se resume em dizer o que se
passa conosco ou o que acontece no ambiente de trabalho. Experiéncia ndo ¢ ter um “caso”
para contar, mas ¢ refletir sobre o acontecido, o vivido, o sentido. Para Contreras (2011, p.
26), “a experiéncia sempre estd ligada ao saber (ao saber da experiéncia, aquele que se
apresenta no acontecido das coisas para significé-lo, para problematiza-lo ou para esclarecé-
lo)”.

O saber ¢ construido na interligacdo com a experiéncia e produz a inquietagdo
pedagogica, resultando em um saber proprio do professor, com significado e com sentido do
vivenciado.

Para Tardif (2002, p. 11),

[...] o saber ndo ¢ uma coisa que flua no espago: o saber dos professores é o saber
deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e com sua historia profissional, com suas relagdes com os alunos em sala de
aula e com outros atores escolares na escola, etc.; por isso, ¢ necessario estuda-lo,
relacionando com esses elementos constitutivos do trabalho docente.

A experiéncia, como produtora de saber, possibilita ao professor reconhecer sua
capacidade criadora, rever suas praticas e produzir novos conhecimentos. Assim, se afasta da
racionalidade técnica que ofusca outras racionalidades, deixando o professor insensivel para
outras aprendizagens, outros conhecimentos, outros saberes.

Tardif (2002) define o saber docente como um saber plural, oriundo da formacao
profissional, de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Para este autor, a pratica
docente ¢ uma atividade que mobiliza diversos saberes chamados de pedagogicos. Os saberes
pedagogicos sao concepgdes provenientes de reflexdes racionais € normativas que orientam a
pratica docente. Gauthier e Tardif (2010) afirmam que sdo sete os saberes que estruturam o
campo pedagogico: o saber disciplinar; o saber curricular; o saber da experiéncia; o saber da
acao pedagogica; o saber da cultura profissional; o saber da cultura geral; o saber da tradi¢ao
pedagobgica.

Observa-se, entdo, a necessidade de um docente que, além de dominar conhecimentos
especificos de um campo do saber, precisa dinamizar e articular os diferentes saberes em sua
pratica pedagogica. Estas consideragdes remetem a ideia de que os saberes provenientes da
formacdo profissional se tornam frageis e nao respondem as exigéncias multiplas que

emergem na docéncia.
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Ao fazer referéncia ao saber pedagogico, Azzi (2007, p. 43) chama atenc¢do de que,

O saber pedagdgico ¢ o saber que o professor constrdi no cotidiano de seu trabalho e
que fundamenta sua agdo docente, ou seja, ¢ o saber que possibilita ao professor
interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola onde atua. A pratica
docente ¢, simultaneamente, expressdo desse saber pedagogico construido e fonte de
seu desenvolvimento.

Um dos estudos de Tardif (2002) revelou que professores, na impossibilidade de
controlar os saberes disciplinares, curriculares e de formacao profissional, denominam seus
saberes de praticos ou experienciais. Sao saberes praticos, € nao da pratica. Isto implica em: a)
a defasagem, um distanciamento critico entre os saberes experienciais € os saberes adquiridos
na formacao. Alguns docentes vivem essa distancia como um choque da realidade, nos seus
primeiros anos de docéncia, quando descobrem os limites de seus saberes pedagdgicos. b) a
necessidade rapida de aprendizagem e, ao que parece, ¢ no inicio de carreira (de 1 a 5 anos),
quando os professores acumulam as primeiras experiéncias profissionais, tendo que aprender
fazendo e provar a si proprios e aos outros que sdo capazes de ensinar. E essa experiéncia
tende a se transformar em macetes da profissdo, em habitus’.

Neste nivel, ao se defrontar com os problemas inerentes a docéncia, que sdo
complexos, o professor tende a langar mao de saberes que possui oriundos, por exemplo, de
experiéncias dos varios anos de sala de aula como estudante e, de maneira empirica, atua com
pouca consciéncia e intencionalidade na pratica pedagodgica.

E através das relagdes com os pares e do confronto entre os saberes produzidos pela
experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais adquirem objetividade. O
relacionamento dos jovens professores com os professores experientes pode permitir
potencializar os saberes da experiéncia. Os professores sao levados a tomar consciéncia de
seus saberes experienciais, objetiva-los para si e para seus colegas. Neste sentido, o docente
ndo ¢ apenas um pratico, mas um formador. Sendo assim, os saberes experienciais sao
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia. (TARDIF, 2002).

Os saberes da experiéncia, se nao cotejados com a teoria € com a pratica, caem no
vazio, ficam sem significados para a pratica pedagdgica, ficam desarticulados dos saberes
docentes. As praticas que emergem no cotidiano da docéncia demandam validagdo pela teoria.
Assim como a teoria ndo transforma a realidade sem a pratica, a pratica sem teoria se

fragiliza, se limita, se desqualifica.

9 . . . L. L, . - o~ . ~
Entendido aqui como modo de agir na pratica pedagogica, com acomodagdo, repetigdo, rotina, nao
caracterizando a pratica pedagogica consciente, com intencionalidade e reflexiva, defendida neste estudo.
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Os saberes da docéncia, assim mencionados por Pimenta (2007), dizem respeito ao:
Saber da experiéncia — saber que os professores produzem no seu cotidiano docente num
processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem. Saber do
conhecimento — saber que se diferencia de informacdo, mas se utiliza das informacdes,
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. Este saber proporciona condigdes para
a produgdo de novos conhecimentos. Saberes Pedagogicos — estes saberes ja estiveram
relacionados com temas sobre relacionamento professor-aluno, importancia da motivagao
para a aprendizagem e das técnicas de ensinar. Contudo, importa dizer que ndo se concebe
mais reduzir esses saberes a luz da didatica do “como ensinar”. Para a autora, os saberes
pedagogicos so se constituem a partir da pratica, que os confronta e os reelabora. Mas, chama
a atencdo para a necessidade de superacdo da fragmentagdo dos saberes da docéncia e a
ressignificagdo destes para a formacao dos professores.

Também Cunha (2010) aponta que, na organizagao dos saberes dos professores,
qualquer que seja a matriz que os aglutina, ha alguns nucleos privilegiados. Entre eles,
menciona:

Saberes relacionados com o contexto da pratica pedagogica. Estao relacionados com
a identificacdo das teias sociais e culturais que definem o espaco em que acontecem 0OS
processos de ensinar e aprender e como se da a inter-relacdo entre eles. Prevé, ainda, o
reconhecimento das politicas que envolvem a instituicdo, tendo como referéncia um tempo e
um lugar.

Saberes referentes a dimensdo relacional e coletiva das situacoes de trabalho e dos
processos de formagdo. Destacam-se a capacidade de trabalho coletivo, de formagao entre os
pares e as parcerias com outros professores.

Saberes relacionados com a ambiéncia da aprendizagem. Esta relacionado com as
habilidades de incentivo a curiosidade dos estudantes. Pressupde conhecimento das condigdes
de aprendizagem e das multiplas possibilidades de articulagdo do conhecimento e pratica
social.

Saberes relacionados com o contexto socio-historico dos estudantes. Referem-se as
habilidades de leitura da condig¢do cultural e social dos estudantes, de estimulo as suas
capacidades discursivas e de recomposicao de suas memorias educativas, favorecendo a
producao do conhecimento.

Saberes relacionados com o planejamento das atividades de ensino. Envolvem as
habilidades de delinear objetivos de aprendizagem, métodos e propostas de desenvolvimento

de uma pratica pedagdgica efetiva, em que se pressupde o dominio do conhecimento
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especifico do que se ensina, sua estrutura e suas possibilidades de relagdes com outros
conhecimentos.

Saberes relacionados com a condug¢do da aula nas suas multiplas possibilidades.
Pressupdem a condi¢do de o professor construir com seus alunos estratégias para uma
aprendizagem significativa; envolve a selecdo de técnicas e procedimentos de ensino e
recursos apropriados. Envolve a condi¢do de protagonismo necessario ao exercicio intelectual
do professor e dos estudantes.

Saberes relacionados com a avaliagdo da aprendizagem. Retomam a trajetoria
percorrida, os objetivos previstos e as estratégias avaliativas que melhor informem sobre a
aprendizagem. Exigem um reconhecimento técnico e uma sensibilidade pedagdgica para

identificar o desenvolvimento de seus alunos.

Os diferentes saberes que compdem a dimensdo pedagogica se articulam entre si e
definem dependéncias reciprocas. Se assume que o processo de ensinar, em que
estdo mobilizados saberes indicativos da complexidade da docéncia, envolve uma
complexidade de docéncia. [...] Saberes ndao sdo conhecimentos empiricos que se
esgotam no espago da pratica, no chamado ‘aprender fazendo’. Antes disso, eles
requerem uma base consistente de reflexdo tedrica que, numa composicdo com as
demais racionalidades, favore¢a o exercicio da condicdo intelectual do professor.
(CUNHA, p. 2010, p. 22-23).

As reflexdes aqui destacadas revelam a importancia dos saberes que envolvem a
docéncia, havendo a necessidade de articulagdes e nao justaposicao entre eles. Compreendem
que a pratica docente se constroéi com base nos saberes especificos da profissdo de professor.
“Hoi A . .

oje, como ontem, a docéncia, a acdo de ensinar e aprender estrutura-se sobre saberes
proprios”. (FAGUNDES; BROILO; FORSTER, 2008, p. 6).

A analise da posicdo de diversos autores sobre os saberes docentes ampliou o

entendimento de que a docéncia sem saberes ndo existe na sua esséncia. E, se essa condi¢ao

atinge a pratica de professores em outras fases de suas carreiras, mais ainda se apresenta como

um desafio para os que estdo iniciando.

5.5 A Identidade Profissional Docente

Diante desses pressupostos teoricos percorridos e que fazem parte do processo da
constituicdo do ser professor, trazemos em relevo a importancia de sua construcdo docente
que, como um processo continuo constituido de experiéncias e vivéncias adquiridas na
trajetoria pessoal e profissional delineia uma imagem de si para si € para os outros, no

contexto de sua profissao.
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Na condigdo de professor, este se torna ao mesmo tempo objeto e protagonista de sua
histéria docente, influenciando e sendo influenciado por relagdes que permeiam fora e dentro
do espaco académico. Mas o que identifica um professor universitario? Como ele constréi sua
identidade docente? Quais as interferéncias internas ¢ externas em sua construgdo? Qual a
percepcao de si como professor universitario? Diante destes argumentos, concordamos que
“[...] o sentido de identidade profissional constitui um elemento central no processo de tornar-
se e de ser professor”. (FLORES, 2014, p. 228).

O conceito de identidade nos remete a tantas outras questdes, mas ¢ na dinamicidade
da docéncia que o professor vai se constituindo e construindo sua maneira de ser e de se fazer
um profissional da educacao. “A identidade ndo ¢ um dado imutavel. Nem externo, que possa
ser adquirido como uma vestimenta. E um processo de construgdo do sujeito historicamente
situado”. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 76).

A construcao da identidade ¢ abordada por diferentes campos da ciéncia, por isto se
torna um conceito polissémico. No seu sentido restrito, poderiamos definir identidade, de
acordo com Melo et al. (2013, p. 48), “como um conjunto de caracteristicas pelas quais
alguém pode ser reconhecido”. Neste sentido, a identidade se configura como elemento
balizador da subjetividade do individuo.

Sobre a expressao “identidade profissional”, Gros Salvat e Romana Blay (2004, p.

120) dizem que,

[...] podemos encontrar diferentes ideas que hacen referencia a la nocion de
permanencia, a la constancia, la unidad y el reconocimiento de uno mismo. La
nocion de identidad profesional nos remite a aquellos aspectos que identifican a los
sujetos con su profesion y que les permiten reconocerse. La nocion de identidad, a
diferencia de la idea de rol, introduce la dimension personal vivida, psiquica, pero
también la vision social. En este sentido, lo personal y lo social se entremezclan y se
construyen constantemente.

Levando em conta a dinamicidade que afeta a vida do ser humano, a sua identidade,
além de ndo ser algo estatico, ¢ construida no convivio; no cotidiano e nas interagdes sociais
com 0s grupos nos quais se insere. Entdo, “[...] a identidade se mantém, se modifica e se
remodela, em uma logica entre 0 ‘eu e os outros’, apresentando, portanto, uma dimensao
coletiva”. (MELO et al., 2013, p. 49).

Por sua constru¢do dindmica, podemos dizer como Cattonar (2006, apud BOLIVAR

2006, p. 45-46), que a identidade profissional se apoia em trés pilares:
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1. La identidad docente es una identidad especifica, resultado de una socializacion
profesional en el curso de la que los profesores y profesoras se apropian activamente
de las normas, reglas y valores profesionales propios del grupo. Especialmente se
encuentra ligada en relacion con el trabajo que realiza y el contexto particular en que
se desarrolla.

2. La identidad profesional es una construccion singular, propia de cada docente,
ligada a su historia personal y a las multiples pertencias que arrasta consigo
(sociales, familiares, escolares y profesionales).

3. La construccion identitaria es un proceso relacional, es decir, una relacion entre si
e los otros, de identificacion y diferenciacion, que se construye en la experiencia de
las relaciones con los demdas. Se juega, por tanto, como el resultado de las
transacciones entre las identidad asumidas por el individuo y la atribuida por las
personas con las que se relaciona.

Por certo, a construcdo da identidade profissional estd vinculada as relagcdes
socializadoras em que ¢ submetida a trajetoria do individuo. Dessas relagdes podem suscitar
atitudes de continuidades ou rupturas em sua identidade. Em concordancia com Lopes (2007,
p. 15), “enquanto processo de constru¢do, a identidade profissional possui, entdo, uma génese
e um desenvolvimento”.

Neste contexto processual, a docéncia possibilita ao professor oportunidades de se
construir/desconstruir/reconstruir e, nesse movimento, ele aprende a sé-lo e a fazé-lo. Para

Bolivar (2006, p. 57-58):

La identidad profesional es resultado de un proceso dinamico, que integra diferentes
experiencias del individuo a lo largo de su vida, marcado por rupturas, inacabado y
siempre retomado a partir de los remanentes que permanecen. Se constituye por
medio de un conjunto de dindmicas y estratégias identitarias que, para si o para
otros, se van construyendo en torno al ejercicio de la profesion [...]. Los afios de
ejercicio profesional posteriores contribuyen a asentar y/o reformular dicha
identidad dentro del grupo social de pertinencia, con la asimilacion de los saberes
que fundamentan la practica profesional y con el sentimiento de verse reconocido
como tal por los otros (colegas, alumnos y familias).

E possivel, pois, dizer que o reconhecimento profissional fortalece a identidade do
sujeito que, na condicdo de ser humano, vai se fazendo em sua trajetéria de vida. Suas
experiéncias e vivéncias vao o instrumentalizando para o enfrentamento de situacdes
desafiadoras que exigem maturidade. A identidade do ser professor vai se alicergando no
exercicio da profissao e nas relagdes cotidianas em seu campo especifico de trabalho.

Nem sempre estd claro, para quem se inicia na docéncia universitaria, o papel
profissional a ser desenvolvido no meio académico. Neste sentido, nos primeiros anos do
exercicio da profissdo, o professor se depara com desafios que suscitam a necessidade de
saber orquestrar novas demandas nao s6 de conhecimentos, mas de saberes especificos da

docéncia. E nessa condi¢ao ha necessidade de afirmagao, reafirmac¢ao de sua identidade diante
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do contexto vivenciado no Ensino Superior em que muitos professores estdo no processo de
passagem de ex-alunos da universidade para professores.

A identidade profissional docente ¢, portanto, fruto de um longo processo de
socializacdo que se culmina no exercicio da profissdo e no reconhecimento de que a docéncia
¢ marcada por uma cultura propria. E necessario que o professor se reconhega como tal.
Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que a identidade profissional se constroi com base na
significacdo social da profissdo. Constroi-se, também, pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor, confere a atividade docente, levando em consideragdo seus valores, sua
histéria de vida, suas representagdes e o sentido que tem em sua vida o ser professor.

O ser humano, como sujeito situado historicamente, passa, em sua trajetoria, por
momentos em que precisa tomar decisdes que importem para uma profissdo. Seguindo o
pensamento de Bolivar (2006), a formacdo universitaria ¢ a que, propriamente, configura uma
“identidade profissional de base”'’. Dependendo de como se aprendem os conhecimentos
tedricos e se percebem os modelos de ensino, constroem uma primeira visdo da pratica
profissional. E onde comega a se configurar a proje¢do de si mesmo no futuro, com a
incorporagdo de saberes especificos que veiculam ao tempo uma concep¢do de mundo e um
modo de situar-se nele.

A identidade demanda caracteristicas proprias e singulares de cada individuo e o
reconhecer-se como tal ¢ ponto fundante e demarcador de sua profissdo. Assim, a construcao
da identidade do individuo perpassa por situagdes complexas, de embates consigo mesmo na
condi¢do de abrigar em si o eu pessoal ¢ o eu profissional. Novoa (Informagdo verbal)"
afirma que a identidade profissional ¢ um processo que cruza a vida e a profissdo, as
dimensdes pessoais e profissionais. E assim “[...] devemos perceber a indissoluvel jungao
entre o professor como pessoa e o professor como profissional”. (MELO et al., 2013, p. 48).

E nesta inter-relagdo que se confrontam realidades no meio académico. O professor
precisa exercer seu papel ndo apenas para demonstrar o seu lado profissional com o dominio
de uma disciplina ou de determinados conteudos, mas dele se exige que saiba lidar com
situacdes de cunho social, cultural e politico, que permeiam o mundo universitario. Suas
responsabilidades profissionais estdo imbricadas com as de cunho pessoal e para isto precisa
estar apto para realizar tantas outras atividades. Estas vao além dos saberes culturais sobre

pratica de ensino e as demandas da docéncia e podem ocasionar uma crise identitaria. Para

' Decorre da trajetoria psicossocial do que “entra” em formagio e vive a formagdo. (DUBAR, 1995).

"palestra de A. Novoa, Professores principiantes: por que é que ndo fazemos aquilo que dizemos que é preciso
fazer? Informagdo obtida no IV Congresso sobre Professores principiantes, realizado em Curitiba, em fevereiro
de 2014.
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Bolivar (2006, p. 61), “El profesor debutante, en este espacio y tempo de ‘adolescencia
profesional’, [...] se encuentra desarmado ante una realidad que no responde a las expectativas
de aquello para lo que ¢él/ella se ha formado o preparado”.

E preciso reforcar que o professor nio se constréi sozinho. Pela complexidade da
docéncia, os iniciantes precisam de incentivos internos € externos para afirmacgao, reafirmagao
de sua identidade profissional, uma vez que os primeiros anos sao marcantes para a
profissionalidade. Trata-se de uma fase com possibilidades de se demarcar espacos de
construcdo e de desenvolvimento da identidade do ser professor.

Diante das atividades desenvolvidas na universidade, que demandam espagos
diferenciados e tempos determinados para os docentes cumprirem exigéncias que pesam sobre
o oficio do ser professor, ha necessidade de se construir um ambiente de trabalho propicio
para interagdes com a realidade da profissdo. Analisar, construir e socializar conhecimentos,
saberes e competéncias que possam fazer a diferenga na construgdo identitaria do professor
iniciante na docéncia universitaria. Nao se trata de estimular o isolamento e o individualismo
profissional, pois essa condi¢do ndo significa de autonomia. Montero (2001, p. 110) chama a
atencdo de que “[...] parece existir entre los profesores la tendencia a equiparar autonomia con
individualismo, como una manera de defender su privacidade en el aula”. Ou ainda hoje, nao
¢ dificil acreditar que “[...] se aprende que un profesor/a estd solo/a y tiene que solucionar los
problemas por si mismo/a; que pedir ayuda es un desdoro profesional, una confesion de
incompetencia [...]".

A maneira de ser, de estar e de se fazer professor continua em processo constante de
construgdo e, por estar vivenciando um contexto profissional mais amplo, a universidade se
torna um ponto de partida para a significagdo do eu pessoal e o reconhecimento do eu
profissional. Tornar-se professor tem a ver com a construgdo da identidade de um professor,
um processo as vezes estavel, as vezes provisdrio. Portanto, ¢ um constructo construido ao
longo do tempo, em diferentes espacos de desenvolvimento profissional.

Neste sentido, a interacdo com seus pares € 0 acompanhamento se tornam, no contexto
da iniciagdo a docéncia, possibilidades de contribui¢des para a evolugcdo da construcao

identitaria do professor.
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6 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo, que nomeio de Caminhos Metodologicos, trata do trajeto percorrido,
depois de idas e vindas, na defini¢do sobre que dire¢do seguir para o desenvolvimento da
pesquisa. A escolha do caminho a percorrer ¢ uma decisdo nem sempre facil, mas tem que ser
tomada, pois ndo se pode caminhar a esmo. Assim nos dizia uma professora no mestrado:
Quem ndo sabe aonde quer ir, ndo tem como la chegar.

Neste percurso, eu sabia onde queria ir. Minha condi¢cdo de professora universitaria
inserida no contexto (da expansdo) que serviu de pano de fundo para esse estudo, me
encaminhava para chegar a outros professores da mesma Instituicdo que, na condigcdo de
iniciantes, foram os sujeitos que deram sentido a pesquisa.

Para alcangar o objetivo de uma pesquisa, héa de se ter um ponto de partida sinalizando
para um ponto de chegada. Cabe ao pesquisador delinear o caminho que seja mais adequado
para a sua busca. Acreditei que, para esta caminhada, teria que estar instrumentalizada para
seguir o percurso no rumo certo, mas direcionada pela metodologia que me respaldasse a
compreender o processo de construgcdo de professores iniciantes na docéncia universitaria,
mediatizados por movimentos e experiéncias no cotidiano de suas praticas docentes.

A ida ao campo tornou-se imprescindivel. Entretanto, fiquei temerosa, em alguns
momentos, de entrar no campo empirico. Parecia que iria adentrar no espago do outro. As
vezes, o que parece ser facil, nem sempre o €. Por se tratar de colegas de uma mesma
Institui¢do, o receio de se expor tende a estar mais presente. Mas, fazer pesquisa ¢ ter ousadia
para abrir caminhos e avancar no sentido de dar conta de responder o que nos inquieta. Neste
caso, a minha inquieta¢do, fazendo com que me movimentasse era: Como os professores
iniciantes se constroem na docéncia universitaria?

Saber por aonde ir foi um passo dado a frente; foi ter a sensacdo de meio caminho
andado. Contudo, para chegar a esséncia e apreender o objeto de estudo foi necessario
percorrer um longo caminho, com desafios e com possibilidades. Provavelmente, esta
condicdo ¢ que me impulsionou a avangar.

Alguns pontos foram demarcadores deste percurso, contextualizado pelos aspectos

teorico-metodologicos direcionadores da pesquisa.
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6.1 Aspectos Tedrico-Metodologicos

A busca de resposta ao problema proposto requereu conhecer mais de perto autores
que se debrugam sobre temas ou conceitos abarcados por este estudo, exigindo um ciclo de
leituras que foi fundamental para o aprofundamento teérico. A fundamentacdo do trabalho
direcionou a definicao de questdes norteadoras que contribuiram para a delimitagdao de temas
envolvendo o objeto da pesquisa. Aqui os destacamos:

Professores iniciantes. Parece ser um tema que ndo traz muita novidade, ndo fosse o
complemento, na docéncia universitaria. E ele que procura dar relevo ao conceito que emerge
no contexto em que as universidades se expandem no processo da democratizagao da
Educagao Superior em nosso pais. Nao sdo poucos os que se pode caracterizar como novos na
profissdo e na idade e que se tornaram professores universitarios. Apesar de poucos registros
sobre esse tema, buscou-se apoio em produgdes de autores como Cunha; Marcelo Garcia;
Mayor Ruiz.

Desenvolvimento profissional docente. Este tema ¢ considerado como um processo €
um continuo na dinamicidade da profissdo docente. E necessério para a vida profissional do
professor, mas exige um movimento nesta direcdo. A responsabilidade profissional e o
compromisso social requerem dos professores ¢ de suas instituicoes estratégias de
concretizagdo dessa pratica no cotidiano da docéncia universitaria. Desenvolvimento
profissional e formagdo ndo se dissociam, mas juntos respaldam o professor na sua
profissionalidade. Assim, busquei apoio em autores como Isaia e Bolzan; Zabalza; Day;
Vaillant e Marcelo Garcia.

Assessoramento pedagégico. Este tema faz referéncia ao acompanhamento de
professores que adentram nas universidades na condicdo de iniciantes. A necessidade de
acompanhamento/assessoramento ¢ imprescindivel para quem se insere em um contexto que,
mesmo nao sendo estranho, pode aparentar estranheza, principalmente para quem, em curto
espaco de tempo, sai da condicdo de estudante para a de professor. Neste sentido, o
assessoramento pedagogico tem se apresentado como um tema relevante na literatura
pedagbgica e, apesar de acdes nessa direcdo serem mais estanques e pontuais, € possivel
visualizar em Cunha e Lucarelli; Mayor Ruiz; Fernandez expressiva contribui¢ao.

Praticas docentes e pedagdgicas. Temas intrinsecamente interligados que
referenciam a profissdo de professor e, por conseguinte, dao vida e materializam seu trabalho.
Sado temas definidores da capacidade criativa e inventiva do professor que, de maneira

autonoma e intencional, sabe o que, como e por que fazer. A responsabilidade pessoal e
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profissional, consigo mesmo e com o outro, d4 sentido mais amplo ao ser e ao fazer do
professor, que o caracterizam na dinamicidade da docéncia. Autores como Cunha; Veiga;
Lucarelli e Behrens ajudaram na fundamentagao desses conceitos.

Experiéncias e saberes docentes. Esses temas, apesar de juntos, se diferenciam no
primeiro momento, no sentido da “experiéncia” expressar algo que acontece conosco, que nos
marca e nos faz repensar, ressignificar e transformar o vivenciado em experiéncias
formadoras e provocadoras de um saber fazer mais consciente, direcionando para um saber
pedagdgico. Os saberes da docéncia sdo necessarios para o exercicio da profissdo e respaldam
o professor no confronto com a complexidade da docéncia. Autores como Larrosa; Josso;
Contreras; Cunha; Pimenta; Tardif; contribuiram para essa compreensao.

Identidade profissional docente. Questdo relacionada com a identidade assumida
pelo professor, no sentido de ser e estar na profissdo. A identidade ndo ¢ fixa, podendo ser
modificada com as experiéncias e as vivéncias ao longo da vida pessoal e profissional,
experienciada individual ou coletivamente. A identidade profissional docente ¢ singular e
subjetiva, de cada professor que se constroi, se modela, remodela no continuo e no cotidiano
da docéncia. Autores como Pimenta e Anastasiou; Bolivar; Lopes contribuiram na ampliagao
do tema que era insipiente no meu conhecimento.

A pesquisa assumiu uma abordagem qualitativa, uma vez que buscou respeitar os
aspectos subjetivos concernentes ao objeto de estudo. Nesta abordagem, os procedimentos de
coleta de dados revelam uma postura teorica, valores e visdo de mundo do pesquisador.
Incluem o reconhecimento, por parte deste, das marcas da subjetividade na pesquisa. A coleta
qualitativa de dados nao € neutra e nem considera os fatos rigidos, ou imutéveis, portanto nao
podem ser medidos, conhecidos e analisados na forma de generalizagdes. (ANDRE, 2008).

Bogdan e Biklen (1994) ratificam aspectos da abordagem qualitativa, afirmando que,
ela exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢é trivial; que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do objeto de estudo. Também Gatti e André (2010, p. 30) reiteram que “a
abordagem qualitativa defende uma visdo holistica dos fenomenos, isto €, que leve em conta
todos os componentes de uma situagdo em suas interagdes e influéncias reciprocas”.

ApOs ensaiar os primeiros passos, a investigacao percorreu as trilhas de um trabalho de
campo, consistindo, inicialmente, de uma fase exploratoria para adentrar na realidade
investigada e, ap0s, prosseguir para outras fases do estudo.

A entrada ao campo empirico constituiu-se num momento decisivo para a

materializacdo do estudo, pois o primeiro contato pessoal com os provaveis sujeitos
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(registrado no cronograma da pesquisa) aconteceu nesta fase. O trabalho de campo, para
Minayo (2009), permite a aproximagdo do pesquisador da realidade sobre a qual formulou
perguntas, mas também estabelece uma interagdo com os atores inseridos nessa realidade que
o ajudam a construir processos importantes para a pesquisa.

Esta fase aconteceu no més de junho de 2014, logo apos a Qualificagdo do Projeto da
Tese, acontecido no més de maio. Apesar do més de junho ter sido atipico, por consequéncia
da realizacdo da Copa do Mundo no Brasil, o processo aconteceu naturalmente, pois este
evento, de certa forma, ndo interferiu nas atividades do Campus de Humaita. A primeira tarefa
a cumprir foi contactar pessoalmente cada um dos professores que, pelos critérios de selegao,
estavam aptos a representar o grupo investigado. Esse momento trouxe certo suspense, pois
ndo sabia como os professores reagiriam em relacdo ao convite para participar da pesquisa. Ja
no campo, e apds reencontar alguns colegas de trabalho, pois esta era a segunda vez que
retornava, desde minha liberagdo para o doutorado, em margo de 2012; aos poucos, fui me
inteirando das novidades académico-administrativas € pedindo informagdes sobre como
localizar os possiveis sujeitos para os contatos iniciais. A medida que ia localizando os
professores, ja solicitava um tempinho para falar da minha estada na Instituicdo. A
receptividade por parte destes e a disponibilidade para participar da pesquisa me
surpreenderam. A aceitacdo foi imediata e eles até indicavam algum colega que viam que
poderia se encaixar na pesquisa. Precisei, entdo, rever e checar o que havia recolhido de
informagdes na fase pré-exploratoria junto ao Departamento de Recursos Humanos da UFAM
e na Plataforma Lattes. Apos o contato inicial, de acordo com a disponibilidade de tempo e de
horario dos professores, agendamos, em comum acordo, o encontro para as entrevistas
narrativas.

Para as narrativas foi importante um espago de tempo para a fase exploratéria do/no
ambiente de trabalho dos professores/sujeitos. Essa fase aconteceu através da observacao
assistematica ou nao estruturada, na tentativa de observar alguns movimentos dos professores
que somassem para os dados da pesquisa. Também para fazer algum ajuste e até mesmo
reelaborar algumas questdes norteadoras, se fosse o caso. Neste sentido, a realidade empirica
¢ um campo onde o pesquisador pode ver, sentir, perceber, ouvir, captar e tantas outras
possibilidades necessarias para confrontar outros dados coletados ou a coletar. Entdo, pude
perceber e sentir a intensidade com que os sujeitos, professores iniciantes, se movimentavam
nos espagos proporcionados pelo contexto da Instituigao.

Compreendendo alguns movimentos, solicitei que me permitissem acompanhar mais

de perto os professores, em alguma atividade de cunho académico-administrativo, valendo-me
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da técnica da observacdao sistemdtica. Minha preocupacdo era aproveitar o tempo e, em
paralelo a observagdo, fazer as entrevistas narrativas. Algumas observacdes foram realizadas
antes das narrativas, outras depois.

Na primeira semana, apds agendar as entrevistas, consegui coletar a narrativa do
primeiro protagonista da pesquisa, que aconteceu em sua sala de trabalho. Mesmo com o
cuidado de ndo ser inconveniente ou nao interferir no andamento das atividades dos
professores/sujeitos, isto nem sempre foi possivel em todas as entrevistas. Nessa primeira, o
professor interrompeu por trés vezes sua narrativa para atender a porta e dizer que ndo podia
atender. Sua funcdo de professor e coordenador de curso envolvia atender solicitacdes,
principalmente, de alunos, naquele momento. Na condicdo de coordenador do Nucleo
Docente Estruturante' (NDE) do seu Curso, ndo hesitou, apds a entrevista, em me convidar
para assistir a uma reunido agendada com os membros desse Nucleo. A pauta principal foi
discutir as ementas dos componentes curriculares do curso. Percebi que todos os seis cursos
oferecidos na Institui¢do estavam com o prazo final encerrando para a revisao do NDE. Por
isto, todos os coordenadores estavam empenhados em cumprir com essa tarefa. Repeti esta
atividade de observagdo em outro curso, indicando o envolvimento de outro sujeito da
pesquisa.

Na segunda entrevista, percebi que o professor ndo se importou com o tempo, parecia
ter disponibilizado a tarde para fazer sua narrativa. Consegui também assistir a aula do
primeiro entrevistado. Foi uma aula de Fisica, no laboratério, ministrada por quatro alunos
que, apos a aula tedrica, anterior, ministrada pelo professor sobre Concavo e Convexo,
estavam expondo e representando, na pratica, o que aprenderam sobre este contetdo.
Relembrei meu tempo de aluna, quando via no quadro negro um emaranhado de linhas,
“riscos”, ligando um numero de uma equacdo a outra sem entender nada. Senti-me
recompensada ao ver que aqueles alunos, de origem simples, oriundos do interior, se
sobressaindo na expressividade, dando conta de mostrar para eles mesmos e para o professor
sua capacidade de aprendizado. O professor, vez ou outra, interferia para dar sua parcela de
ajuda, mas os estudantes cumpriram o objetivo daquela aula.

Para assistir a uma aula do segundo entrevistado, logo apos ter recebido a anuéncia
para esta atividade, ndo pude realiza-la, pois esse dia conflitava com o agendamento da
terceira entrevista que também ndo aconteceu. Fiquei esperando na sala de trabalho do

professor que, por estar na comissao de concursos, precisou participar de uma reunido de

12 . : A : : cpr ’ . . o~ As
NDE ¢ uma instancia consultiva, constituida por professores do préprio curso, com atribuigdes académicas de
acompanhamento, consolidag@o e continua atualizacdo do Projeto Pedagogico.
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urgéncia. Fiquei aguardando até o final do horario combinado. Entretanto, ndo foi possivel
realizar a atividade, ficando para o dia seguinte. Entdo, a entrevista foi realizada, mas como o
planejamento do professor para este dia j& constava de outras atividades, precisei esperar
bastante, até que ele concluisse o atendimento de orientacdo de aluno do PIBIC.

A partir dessa terceira entrevista, percebi a riqueza com que as narrativas estavam se
apresentando. Fiz uma pré-escuta de uma maneira generalizada e vi que dispunha de material
com boas pistas e que apresentavam consisténcia para dar conta de responder ao problema da
pesquisa. Decidi ndo levar adiante a técnica da observacdo como constava no Plano de
Qualificacdo, justificando a decisdo por quatro motivos: 1) A consisténcia das narrativas
sinalizava que estas davam conta de responder o problema proposto; 2) A dinamicidade do
trabalho desenvolvido pelos professores protagonistas do estudo tornava invidvel o
acompanhamento individual destes sujeitos; 3) A corrida contra o tempo de permanéncia no
campo foi real, ja que o més de julho era periodo de férias para os professores; 4) Os
preparativos burocraticos para cursar um periodo do doutorado sanduiche na Espanha a partir
do més de setembro exigiam que eu concluisse o trabalho de campo.

Diante da tensdo que pode marcar a etapa da coleta dos dados de uma pesquisa, posso
comparar a bonanga apds uma tempestade. Tudo parece ter passado. Tudo aparentava
tranquilidade. Mas, logo me dei conta de que os dados eram exigentes! Comeca ou recomega
outra fase, a de analise e interpretacdo desses dados, que nao foi das mais faceis. Aproveitei o
espaco de meu doutorado sanduiche para iniciar esta tarefa, me preparando para esta fase.
Refiro-me as transcri¢des das entrevistas narrativas. Em paralelo, fiz leituras complementares
que contribuiram na ampliagdo do conhecimento teérico, dando suporte para a andlise ¢ a

interpretagdo dos dados, tendo foco principal no que se propds o estudo.
6.2 Os Protagonistas da Pesquisa

Entender o professor como um profissional que pensa sobre o que faz e se empenha
em fazé-lo da melhor maneira possivel, pressupde que ele, melhor do que ninguém, possa
esclarecer o porqué de suas agdes. Perguntar-lhe, entdo, pode ser um bom método para saber
realmente por que e como as faz. (ZABALZA, 1994).

E importante considerar que a busca por conhecimento, por meio da pesquisa, é uma
forma de produgdo sobre nds mesmos e, também, para compreender nossas acdes, atitudes,

valores e crencgas.



76

Os professores iniciantes foram os sujeitos que protagonizaram a pesquisa € estdo
caracterizados como professores efetivos na carreira, que exercem a docéncia universitaria ha
nao mais do que cinco anos, no contexto de expansdo e interiorizagdo da UFAM. O critério
para esse tempo de docéncia teve por base estudos ja realizados e que a literatura tem
evidenciado e caracterizado como o periodo em que o professor estd iniciando seu
desenvolvimento profissional docente. (MARCELO GARCIA, 2009).

Nao se pode negar que a inicia¢do a docéncia ¢ um momento singular e ¢ um processo
em que o professor tera que se desenvolver profissionalmente, construindo sua identidade e se
vendo como um docente. Este periodo, como afirmam Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p.
124), ¢ “[...] intensivo de tensdes e aprendizagens, em contextos geralmente desconhecidos e
durante o qual os professores principiantes devem adquirir conhecimentos profissionais, além
de conseguirem manter um certo equilibrio pessoal”.

A selegdo dos sujeitos da pesquisa se fez por meio de critérios previamente
estabelecidos:

a) estar ndo mais do que cinco anos exercendo a docéncia universitaria;

b) pertencer ao quadro efetivo da Universidade Federal do Amazonas;

¢) ter ingressado no contexto de expansao e interiorizagdo da Educacao Superior na

UFAM, a partir do ano de 2010;
d) ter sido aprovado em concurso publico para pertencer ao quadro funcional do
Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente - [EAA.

Para a selecdo dos provaveis sujeitos, na fase pré-exploratoria, em fevereiro de 2014,
busquei informagdes no Departamento de Recursos Humanos (DRH), com sede em Manaus,
sobre o quadro de professores do IEAA, Campus de Humaita, admitidos via concurso publico,
a partir de 2010. Apds preencher e assinar o formulario com itens explicativos sobre o
referido pedido, fui informada de que minha solicitacdo seria enviada por e-mail, o que
demorou um espago de tempo de quarenta dias. O proximo passo, apos ter recebido a relagao
com os nomes dos professores, foi buscar informagdes na Plataforma Lattes sobre o curriculo
de cada um deles, para separar os que possuiam experiéncias como professores do Ensino
Superior. Meu objetivo era selecionar os que nao possuiam essa experiéncia, pois o objeto da
pesquisa se referenciava a professores que iniciaram a carreira docente universitiria no
contexto de expansao e interiorizagao da Institui¢ao /ocus do estudo.

Na lista recebida do DRH constavam os nomes de 18 professores que atendiam aos
critérios gerais estabelecidos para a selecdo. Entretanto, onze destes ja possuiam alguma

experiéncia na docéncia universitaria, quer seja como professor substituto ou como celetista,
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em faculdades particulares, ficando sete professores que atendiam aos critérios expostos,
assim distribuidos: quatro professores do curso de Matematica/Fisica (trés de Matematica e
um de Fisica); um professor do curso de Quimica; duas professoras do curso de Pedagogia
(uma de Gestdo da Educagdo e uma de Sociologia). Durante a fase exploratdria da pesquisa,
identificou-se que, dentre os sete professores correspondentes aos critérios, dois ja tinham
experiéncias na docéncia universitaria, porém nao havia essa informacdo em seus curriculos
lattes, e uma professora, recentemente, havia se afastado para cursar o doutorado. Entdo, de
acordo com os critérios, a populagdo foi formada por quatro professores.

Esse nimero de sujeitos viabilizou o uso da técnica de narrativas. Ainda que ndo se
possa generalizar ou replicar os resultados obtidos para uma situagdo futura, os dados
emergidos parecem traduzir a realidade dos protagonistas do estudo, podendo significar
indicios que possam ser mais universais.

Os protagonistas da pesquisa receberam nomes de personalidades que se
imortalizaram por suas importantes contribuicdes para a humanidade através de suas
descobertas cientificas. Arquimedes nasceu no ano 287 a.C. Foi matematico, engenheiro,
fisico, inventor e astrdnomo grego. Em suas contribui¢des a Fisica estdo as fundagdes da
hidrostatica e da estatica. Euclides nasceu no ano 300 a.C. Foi matematico e escritor. E
referenciado muitas vezes como o pai da Geometria. Lavoisier nasceu em 1743. E
considerado o pai da Quimica e foi o primeiro a observar que o oxigénio em contato com uma
substancia inflamével, produz a combustdo. Deduziu baseado em reagdes quimicas, a célebre
lei da conservacdo da matéria: “Na natureza, nada se cria, nada se perde, tudo se transforma”.
Montessori nasceu em 1870. Foi uma pedagoga que renovou o ensino, desenvolvendo o
“Método Montessori”. Formou-se em Medicina e decidiu estudar criangas deficientes e

sinalizou para o fato, mais do que clinico: o problema pedagogico.

6.3 O Locus da Pesquisa
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A intensdo da caminhada metodoldgica nao foi seguir a historia de vida dos sujeitos,
mas provocar a narrativa das experiéncias vividas por si, possibilitando a apresentagdo
pormenorizada do vivido, do sentido, na trajetéria em curso.

O uso de narrativas como forma de expressdo, de narrar ou contar algo, faz parte do
cotidiano e estd presente em toda experiéncia humana, implicando na possibilidade de
exprimir sentimentos que confrontam a realidade do vivido ou do experienciado por quem faz
o relato. Essa afirmag¢do foi percebida na expressividade e na vivacidade com que os
protagonistas expunham suas falas.

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstroi a
trajetoria percorrida, dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa ndo € a verdade literal
dos fatos, mas antes, ¢ a representacdo que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser
transformadora da propria realidade. (CUNHA, 1988, p. 39).

Pimenta e Anastasiou (2010, p. 115) corroboram essa posicdo e enfatizam “[...] o
destaque dado a forga das narragdes, tanto escritas quanto orais, que, como manifestagcdes do
pensamento, permitem representar, examinar, reelaborar, comunicar e projetar a acao”.

A narrativa possibilita movimentos em que o autor do relato faz uma imersdo em si,
olha para si e, nessa dinamica, produz conhecimentos sobre si. E, como menciona Josso
(2010, p. 189), “esse olhar retrospectivo e prospectivo estimula a reflexdo sobre a
responsabilidade do sujeito sobre seu vir a ser e sobre as significagdes que ele cria”.

Schmutz-Brun (2012, p. 39-40) contribui com o tema e ajuda a ampliar sua

compreensao.

A experiéncia narrada e refletida transforma a experiéncia e, por via de
consequéncia, age sobre a dindmica identitaria do autor [...]. A narrativa faz obra de
formacdo, criando um espago de interpelacdo do sujeito que se diz e diz [...]. A
narrativa o compromete a construir sentido a partir de experiéncias vividas.

A entrevista de cunho narrativo permite que o pesquisador proponha corte de tempo e
de espaco ao narrador que, por sua vez, detém a atitude de exploracao do tema emitido nas
perguntas relacionadas aos eixos estruturantes propostos pela pesquisa. Esta técnica tem uma
aproximacdo da entrevista aberta ou em profundidade, como caracterizada por Minayo
(2009), em que o sujeito ¢ convidado a falar livremente sobre um tema e as perguntas do
entrevistador buscam dar mais profundidade as reflexdes.

Na narracdo, o pesquisador cede lugar aos pesquisados que entram em cena como

autores, narradores e protagonistas da agdo e, nestas condigdes, suas vozes se sobrepdem a do

pesquisador com o proposito de fazé-los visiveis e audiveis a eles mesmos. Como lembra
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Josso (2010, p.194), “[...] construir o relato necessita de questionamentos sobre eles, rupturas,
momentos cruciais, ondas de choque provocadas por algum acontecimento que sdo tantas
outras maneiras de interrogar seu processo’.

Neste sentido, a narrativa ndo ¢ simplesmente um processo descritivo, pois “o sujeito
que constrdi sua narrativa € que reflete sobre sua dindmica ¢ o mesmo que vive sua vida e se
orienta em cada etapa. Dizer isso equivale a colocar o sujeito no centro do processo de
formagao. E fazer dele o escultor de sua existéncia [...]”. (JOSSO, 2010, p. 195).

Para Cunha (1998, p. 40),

Este pode ser um processo profundamente emancipatorio em que o sujeito aprende a
produzir sua propria formagao, autodeterminando a sua trajetéria. E claro que esta
possibilidade requer algumas condigdes. E preciso que o sujeito esteja disposto a
analisar criticamente a si proprio, a separar olhares enviezadamente afetivos
presentes na caminhada, e por em divida crenga e preconceitos, enfim, a des-
construir seu processo historico para melhor poder compreendé-lo.

Na mesma dire¢ao, Souza (2011, p. 217) corrobora dizendo que,

A pesquisa com entrevistas narrativas inscreve-se nesse espago em que o ator parte
da experiéncia de si e questiona os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens, suas
trajetorias pessoais [...]. As entrevistas narrativas demarcam um espago em que 0
sujeito, ao selecionar aspectos da sua existéncia e trata-los oralmente, organiza as
ideias e potencializa a reconstru¢ao de sua vivéncia pessoal e profissional de forma
autorreflexiva, [...] caracterizando-se como excelente perspectiva de formagao.
Assim, ¢ importante que o sujeito perceba o tempo e o lugar de onde fala, atentando
para o contexto em que estd inserido, pois as significagdes das experiéncias vividas ontem
podem ser ressignificadas hoje como base estruturante para o amanha.
Diante do exposto sobre a técnica da narrativa utilizada para a recolha dos dados,
passo a descrever o procedimento da realizagdo dessa etapa da pesquisa. De acordo com o
agendamento prévio, com hordrio e local sugeridos pelos protagonistas, as narrativas
aconteceram na sala de trabalho de cada um dos participantes. Primeiramente, expliquei o
procedimento da entrevista narrativa e pontuei itens baseados nas questdes norteadoras que
serviram de base para os professores fazerem suas narrativas. Pedi permissao para gravar em
audio e foi aceito por todos. Na primeira narrativa, utilizei como instrumento gravador de voz
portatil, mas por achar mais conveniente, a partir da segunda narrativa, passei a gravar direto
no préprio computador. Um ou outro professor, ao iniciar, dizia para que eu os relembrasse se

esquecessem de alguma questdo proposta. Quando necessario, eu interferia nesta dire¢do, com

o cuidado para o narrador nao tirar o foco da exploracao do tema na questao proposta.
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6.5 O Desafio da Analise e Interpretacio dos Dados

A andlise e a interpretacdo de dados, em uma pesquisa de abordagem qualitativa, ndo
se reduzem a explicitar opinides ou simplesmente descrever falas de sujeitos, mas o foco ¢ a
exploragdo desses dados. A andlise € o processo de se decompor os dados e de buscar relagdes
entre as partes. A interpretagdo ¢ o processo em que se busca o sentido dos depoimentos, das
acoes para se chegar a uma compreensdo ou explicacdo que vao além do descrito e do
analisado. (GOMES, 2009).

A realidade se mostra na mesma propor¢do em que criamos a habilidade de interroga-
la em seu sentido e em seu significado. Nisto consiste a ardua tarefa do conhecimento, ou
seja, destrinchar a complexidade do real no singular, sem perder de vista e sem deixar de ter
como horizonte a totalidade daquilo que nos aparece como particular. E certo que o
conhecimento “nunca” capta o todo, mas a sua manifestacao se expressa na singularidade das
coisas. (GHEDIN; FRANCO, 2011).

Os dados foram analisados a luz do referencial tedrico que apoiou a pesquisa, €
interpretados mediante a Andlise de Conteudo, pois, no ambito de uma abordagem
metodoldgica que reconhece o papel ativo do sujeito na producdo do conhecimento, este
procedimento se assenta nos pressupostos de uma concepgao critica e dindmica da linguagem.

Na analise de conteudo, para Franco (2008, p. 16), “[...] o que esta escrito, falado,
mapeado, figurativamente desenhado, e/ou simbolicamente explicitado sempre serd o ponto
de partida para a identifica¢do do conteudo, seja ele explicito e/ou latente”.

Gomes (2009, p. 84) contribui afirmando que, “[...] através da andlise de conteudo,
podemos caminhar na descoberta do que estd por tras dos conteudos manifestos, indo além
das aparéncias do que esta sendo comunicado”.

Os procedimentos para a analise de contetido permitem fazer inferéncia dos resultados.
Contudo, a andlise de contetido, segue a trajetoria de acordo com os objetivos da pesquisa, o
objeto de estudo, a natureza do material disponivel e da perspectiva tedrica do pesquisador.
(GOMES, 2009).

Com base nas questdes norteadoras emergidas dos objetivos, este estudo organizou as
narrativas em dimensoes, formando grupos de elementos que, repartidos em eixos, foram
analisados ¢ interpretados a luz da fundamentagdo teorica adotada na pesquisa, como

especificado no capitulo a seguir.
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7 NO PONTO DE CHEGADA: O QUE OS DADOS REVELAM

Denomino, assim, este capitulo, por acreditar que esta pesquisa, por hora, teve o seu
ponto de chegada. Ponto este que demarca a reta final deste trabalho, trazendo o que foi
garimpado no campo empirico para ser dialogado no campo tedrico, entrecruzando um olhar
critico e reflexivo sobre o objeto estudado.

Mas, contentar-se apenas com a chegada ¢ perder de vista os significados que foram
produzidos nas paisagens multiformes do trajeto. Iludir-se com o fim ¢ colocar nossa
inteligéncia a servigo da ignorancia. O fim ¢ sempre um comego. (GHEDIN; FRANCO,
2011).

Nio restam davidas de que fazer pesquisa implica em um caminhar de idas e vindas. E
um processo que requer comprometimento ao se buscar respostas para o problema na
trajetoria investigativa. E encontrar argumentos que sustentem o enfrentamento da realidade
sobre o objeto estudado ¢ desafiador, especialmente quando o pesquisador estd inserido no
mesmo contexto académico. Entretanto, a0 mesmo tempo, ¢ compensador, por oportunizar
momentos desencadeadores de reflexdo de si, sobre si ¢ sobre os outros, na sua realidade
concreta de vida.

Fazer pesquisa ¢ fazer ciéncia e fazer ciéncia ¢ produzir conhecimento; produzir
conhecimento ¢ proporcionar a n6s mesmos mais prazer para conhecer, conhecer para saber ¢
saber para poder... Fazer pesquisa nos faz caminhar, sair de lugar, trilhar por outros caminhos,
ter outros olhares. E percorrer em busca de..., buscar resposta para.. E, assim, com a
autonomia de pesquisador, procurar o que nos move, nos incomoda ou nos questiona. Fazer
pesquisa €, antes de tudo, descobrir mais sobre nds mesmos, nossas capacidades, nossas
limitagdes, nossas possibilidades.

Analisando as narrativas, pude discutir e dialogar, a partir do que foi dito, contado e
referenciado, construindo um panorama qualitativo sobre o objeto pesquisado. Em Educacao,
coletar, para analisar qualitativamente os dados, envolve uma interpretagdo nem sempre facil,
mas, por vezes, complexa, por se lidar com fenomenos humanos e sociais revestidos de
particularidades, singularidades e subjetividades.

Dos dados analisados decorrentes do intuito de explorar para compreender, em
contexto especifico, a tematica central — professores iniciantes na docéncia universitaria —,
emergiram questoes e situacdes vividas e experienciadas por sujeitos nessa condigdo que
protagonizaram e deram vida a este estudo. Os dados foram distribuidos em trés eixos

basilares, que abarcaram as dimensdes preestabelecidas baseadas nas questdes norteadoras



84

advindas dos objetivos especificos da pesquisa. Os eixos ¢ as dimensdes de analises estdo

indicados no quadro abaixo:

Quadro 3— Eixos e Dimensoes

EIXOS DIMENSOES

-percurso de formagao
-estimulo para a docéncia
-aprendizagem para a docéncia com ex-professores

1-Trajetoria Pré-docéncia
universitaria

-apoio pessoal e profissional

-experiéncias marcantes nas praticas docentes
2-Exercicio da docéncia -desafios no contexto da profissdo

-analise pessoal das praticas pedagdgicas
-concepcdo de didatica e de saberes docentes

-movimentos para a construcdo da docéncia e da identidade
3-Construgdo da docéncia e da | profissional docente

identidade profissional -estratégias de formagdo e desenvolvimento profissional
-percepcao de si como docente universitario

Fonte: Elaborado pela autora (2015).

Com o sentido de compreender como foram se construindo os professores iniciantes
no processo do ensinar e do aprender na docéncia universitaria, o interesse ndo se limitou a
descri¢cdo dos conteudos, mas sim ao que emergiu nas entrelinhas das concepgdes de si, sobre
si, do vivido, do experienciado e do sentido evidenciado nas narrativas dos protagonistas,
sujeitos da pesquisa.

Na intensdo de dar voz aos professores para compreender esse processo, optou-se por
fazer a analise das narrativas dos sujeitos separadamente, pois para chegar a condi¢do de
profissional, o percurso realizado foi particular, singular, permeado de multiplos significados

em decorréncia da historia de vida de cada um.
7.1 Professor Arquimedes

O professor Arquimedes tem uma aparéncia fisica jovem justificada por seus 28 anos
de idade. E casado, ainda nio tem filhos e diz ser sua esposa uma grande incentivadora de sua
vida académica e profissional. Na graduagdo, fez Licenciatura Plena em Fisica, na
Universidade Federal do Amazonas e o Mestrado em Fisica da Matéria Condensada, também
na mesma Universidade. E professor do colegiado de Matematica/Fisica e estd na docéncia
universitaria desde junho de 2010.

Ao iniciar a narrativa sobre o percurso de formagao, o professor deu bastante énfase
a sua facilidade com os ntimeros na 4rea da Matemadtica. Por conta dessa facilidade, que diz

ter tido com a Matematica, mesmo ainda na condicdo de estudante do Ensino Fundamental e
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Médio, j4 ministrava aulas particulares e ajudava algumas pessoas que o procuravam para
resolver questdes relacionadas a esta disciplina considerada, frequentemente, como uma
pedra no sapato” na caminhada escolar de muitos estudantes.

Por ter identificacdo com a area das ciéncias exatas, desde muito cedo veio a decisao

sobre a futura profissdo e/ou que deu direcionamento para a escolha da docéncia.

“No 1° ano do Ensino Médio assisti a uma reportagem no Jornal Hoje sobre a
profissdo do Fisico e sobre o desenvolvimento da profissdo no Brasil na Fisica
Nuclear, na Fisica Experimental. Isso chamou muito a minha ateng¢do. Conversei
com meu professor de Fisica e ele me incentivou bastante para fazer essa area,
por ser uma drea muito interessante. Entdo, desde o primeiro ano, eu ja sabia o
que queria estudar.”

Percebemos que o papel desempenhado pelo professor, do entdo estudante do Ensino
Médio, foi de um orientador vocacional, atitude que refor¢ou a importancia da area, veiculada
e assistida em um telejornal. Este professor, por certo, teve sua parcela de contribui¢do para
que o estudante fizesse a escolha do curso a que se proporia a estudar no Ensino Superior,
num periodo de tempo bem antecipado. Esta realidade nem sempre esta definida para muitos
que chegam ao final do Ensino Médio e ndo sabem ou ndo tém no¢do em que querem se
profissionalizar. Muitas vezes, sdo estimulados a levar em consideragdo apenas as condi¢des
ou posic¢oes das profissdes no mercado de trabalho.

Podemos inferir que uma atitude como esta, - que ao nosso olhar aparentemente parece
ser simples -, fez diferenca, pois uma palavra incentivadora produziu o fruto colhido pela
UFAM, que tem em seu quadro um ex-aluno que se tornou professor da Institui¢do no
contexto de sua interiorizacdo. Isto ratifica a compreensdo de que a docéncia vai além do seu
significado etimoldgico. Abrange, também, dimensdes subjetivas mais amplas da
competéncia do ser professor.

Arquimedes continuou sua narrativa falando sobre seu percurso de formagao,
lembrando que a pratica de estudar nem sempre corresponde aos sonhos que se tem, ja que a

realidade muitas vezes ndo se apresenta favoravel ao que se pretende.

" «“Um estudo feito pelo ‘Todos Pela Educagdo’, com base no desempenho dos alunos nas avaliagdes da Prova
Brasil e do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb) de 2013, mostra que somente 9,3% dos
estudantes do 3° ano do Ensino Médio aprenderam o considerado adequado em Matematica. Considerando as
trés ultimas edigdes da Prova Brasil, o indice para o Ensino Médio vem apresentando uma queda. Em 2009,
11% dos alunos tinham o aprendizado adequado. Em 2011, caiu para 10,3%. E, dois anos depois, 9,3%”. (SO
9,3% ..., 2014).
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“Eu ingressei na universidade como aluno em 2004 e ja tive a minha primeira
decepg¢do, porque reprovei em uma disciplina muito importante, que era pre-
requisito para outras disciplinas. Isso me deixou muito triste, porque eu me
achava um bom aluno. Mas continuei até finalizar meu curso, demorei um pouco,
praticamente, fiquei um ano parado ja nos dois ultimos semestres. Fiquei
bastante desestimulado, porque, também, nessa época, ja comecei a trabalhar no
Ensino Médio pelo Estado e ouvia que a educag¢do no Ensino Fundamental e
Médio era muito desvalorizada e os profissionais, também, muito
desvalorizados.”

E facil perceber que a caminhada académica deste professor também foi atravessada
por percal¢os. Mesmo que o estudante seja considerado o melhor de uma sala, de uma turma
ou de um curso, nao esta isento das adversidades que fazem parte do curso natural da vida
humana. Aliado as dificuldades particulares apresentadas, o estudante-professor também
sofreu um embate ao ouvir comentarios, no seu recém-local de trabalho, sobre a
desvaloriza¢do da profissdo na qual comecara a ter suas primeiras experiéncias profissionais
na Educacao Basica.

Neste sentido, nao ¢ dificil encontrarmos jovens professores entusiastas, com sonhos e
projetos de vida que ingressam na docéncia com certa desconfianga em relagdo a valorizacao
do ser professor, uma profissdo considerada de grande importancia, porém pouco reconhecida
socialmente.

Pimenta e Anastasiou (2010) corroboram com esta realidade ao dizerem que os
professores, quando chegam a docéncia na universidade, trazem consigo iniimeras e variadas
experiéncias do que ¢ ser professor. Dentre elas a experiéncia socialmente acumulada sobre as
agruras da profissdo, sua ndo valorizagdo social e financeira; sabem, algumas vezes, pelos
meios de comunicagdo, sobre as representacdes € os esteredtipos que a sociedade tem dos
professores.

Em uma pesquisa coordenada por Gatti (2009), foi feito um levantamento, com base
nos dados do ENADE 2005, a respeito das caracteristicas dos estudantes matriculados em
cursos de licenciatura. A pesquisa revelou dados em que, apesar dos estudantes cursarem
licenciatura, muitos ndo anseiam exercer a profissdo docente, ou esta fica para um segundo
plano. A pesquisa buscou na literatura fatores ligados a atratividade de diversas carreiras
profissionais, entre elas a carreira docente. A escolha da profissdo esta relacionada a fatores
extrinsecos, como o contexto historico e o ambiente sociocultural, o mercado de trabalho e as
questdes salariais; e fatores intrinsecos, como a motivagao, o interesse € as expectativas, a

personalidade, etc.
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Diante de situagdes (des)estimuladoras para o exercicio da docéncia, ndo € raro ouvir
que a caréncia de professores, principalmente, em disciplinas como Matematica e Fisica' é
uma questao recorrente na realidade educacional brasileira.

Diante das evidéncias, ha fatores extrinsecos e intrinsecos estimuladores para a
escolha de uma profissdo. Contudo, Arquimedes estava decidido a concretizar o que havia
projetado para o seu futuro: “Quando terminei minha graduagdo, ndo pensei em fazer outro
curso. Em 2009, ingressei no Mestrado e, em 2010, abriu o concurso para professor aqui no
1IEAA e vi uma oportunidade de ingressar no Ensino Superior”.

Em tempos de expansdo e interiorizacdo da Educac¢do Superior, muitas portas se
abriram para a docéncia. Como bem lembra Cunha (2013), este fendmeno instiga estudos e
analises, principalmente por se tratar da inser¢ao dos jovens que acorrem a carreira docente na
expectativa de encontrar um espago de profissionalizagao.

Arquimedes discorreu sobre suas aprendizagens com ex-professores, onde destacou
contribui¢des para o exercicio da docéncia. Lembra, com satisfacdo, de um professor seu na

Graduagdo chamado Valter. E ao referir-se a respeito dele, as recordagdes sao positivas.

“Era um professor que a gente vé que faz o trabalho com paixdo e muito bem

feito. Praticamente todas as turmas escolhiam ele e o homenageavam na
formatura, porque ele passa pra gente essa paixdo por desenvolver um trabalho
bem feito, bem organizado. Aprendi com ele que a gente pode estar em qualquer
emprego, ganhando muito ou ganhando pouco, mas se vocé ndo faz aquilo com
paixdo, vocé se torna um péssimo profissional e eu percebi, como professor, que
eu posso ser um bom profissional.”

E facil compreender que o resultado da boa impressao que este professor passou para o
seu ex-aluno revelou-se pela paixao demonstrada pelo seu trabalho. Arquimedes referenciou
a pessoa/professor como um apaixonado pelo que faz. Isto ressoa como uma caracteristica

importante para quem ensina. Contudo, como salienta Day (2004, p. 36-37),

Ser apaixonado pelo ensino ndo ¢ unicamente demonstrar entusiasmo, mas também
exercer a sua atividade de uma forma inteligente, baseando-se em principios e
valores. Todos os professores eficazes assumem a paixdo pela sua disciplina, a
paixdo pelos seus alunos e uma crenga apaixonada de que o que s@o e 0 que ensinam
podera fazer a diferenca na vida dos seus alunos, tanto no momento de ensino-
aprendizagem como depois de alguns dias, semanas, meses ou até anos. A paixdo
relaciona-se com o entusiasmo, o cuidado, o comprometimento e a esperanga que
sdo, também eles, considerados caracteristicas-chave da eficicia do ensino.

' «Nio faltam professores formados, entdo, o que esti acontecendo é que essas pessoas se formam e ou nao
ingressam na profissdo ou ingressam e se desestimulam e saem. Enquanto um professor formado em nivel
superior ganhar metade do que ganha um economista, do que ganha um advogado, do que ganha um
jornalista, quer dizer, ndo tem como atrair a pessoa para a profissdo’, afirma o pesquisador da USP, Marcelino
de Rezende Pinto”. (AUMENTA..., 2015).
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A referéncia ao professor o coloca na posi¢do de um amante da profissdao, pois se
envolvia e deixava-se envolver para fazé-la bem feita. Podemos inferir que era um professor e
um entusiasta que passava para os alunos o gosto pelo que faz e o que faz, o faz bem feito.
Isto nos remete ao pensamento de Rios (2010, p.88) sobre a concep¢do de competéncia, no
“[...] sentido de saber fazer bem o dever”, ou seja, fazer bem o que faz bem a gente.
Competéncia, aqui, no sentido de “[...] um fazer que requer um conjunto de saberes € implica
um posicionamento diante daquilo que se apresenta como desejavel e necessario”. Mas bem
observa a autora que “[...] ndo ¢ qualquer fazer que pode ser chamado de competente. Ha que
verificar a qualidade do saber. E por isso que se fala em saber fazer bem”. (grifo da autora).

Hé possibilidade, ainda, de inferir que o professor fez bem para seu ex-aluno por fazer
bem o que gosta de fazer, isto é, ser professor. E esta atitude explicita a qualidade do ex-
professor, que ¢ lembrado como um referencial de relacionamento afetivo, incentivador da
autoestima; ¢ um exemplo de organizagdo e de demonstracdo de profissionalismo.
Certamente, aqui se trata ndo s6 de um professor cativante, mas de alguém que incentiva os
estudantes a terem uma visdo mais ampla do que ¢ ser um profissional comprometido com sua
profissdo. Vale ressaltar que a postura do professor fez diferenga pelo menos para a vida de
um deles. Arquimedes, que bem poderia ter direcionado o seu curso para o Bacharelado e
para aprofundar seus estudos em Fisica Nuclear ou Fisica Experimental, pois foi esta area que
despertou seu interesse, ainda no inicio do Ensino Médio, resolveu ser professor. Mas o
exemplo deixado proporcionou que a semente fosse plantada e o fruto brotado.

A contribuicdo da formacgdo para a pratica docente foi também mencionada pelo
professor Arquimedes. Reafirmou que, ao fazer licenciatura, cursou disciplinas como
Psicologia da Educacgao, Praticas de Ensino, Legislagdo do Ensino Basico e outras disciplinas

da area. Contudo, o professor deu especial destaque para uma disciplina.

“No meu ponto de vista, a Psicologia da Educag¢do contribuiu, porque me ajudou
a entender que o ensino ndo é so o professor falar; tem a relagdo professor-aluno
e que em algum momento nos devemos ter tato e sensibilidade de ver que o aluno
pode estar passando por algumas dificuldades ou outra coisa que acaba
atrapalhando o ensino.”

E possivel que também o professor, em sua trajetdria, ja tivesse vivenciado momentos
de tristeza e desanimo. E agora menciona as palavras tato e sensibilidade como se fosse um
aparelho capaz de sentir o que se passa com o aluno quando ndo reage ao que o professor esta
ensinando. Sera que o professor estd evidenciando, aqui, o que foi experienciado por ele

quando na condi¢ao de aluno repetiu uma disciplina que desencadeou todo o percurso final de
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seus estudos na Graduagdo? Nao ¢ de se estranhar que algo que tenha marcado a vida
académica de um ex-aluno venha a mente agora, na condigdo de professor, e traga na
memoria o seu passado e ressignifique essa experiéncia negativa ou positivamente. A
Psicologia da Educa¢do deixou o seu legado na formacao deste sujeito, que reconhece que em
uma sala de aula, além do professor, existem, também, os alunos. Para Grillo (2008), a sala de
aula se torna um espaco de ensino e de aprendizagem, onde professores e alunos sdo sujeitos,
pois aprendem e ao mesmo tempo ensinam. Pensamento reforcado por Fernandes e Grillo
(2003, p. 377) para quem a sala de aula ¢ “[...] um locus por onde transitam diferentes
concepcoes e histérias de ensinar e aprender, constituindo um territorio demarcado pelos
conflitos, encontros e possibilidades de construir ou destruir a capacidade humana, que ¢ a
dialética da vida [...]".

Neste sentido, o didlogo, a pergunta, o questionamento, a davida, o ouvir e ser ouvido
faz parte do contexto da aula. Cunha (2005) explicita, através de achados de pesquisa, que as
atitudes e os valores dos professores que estabeleciam relagdes afetivas com os alunos
estavam intrinsecamente ligados a maneira como lidavam com o contetido de ensino e isto
interferia na relacdo professor-aluno. Reforgou que a relagdo professor-aluno tem a ver com a
pratica do professor que acredita no potencial do aluno e que esta preocupado com sua
aprendizagem.

O professor Arquimedes mencionou, também, as experiéncias marcantes no inicio
da sua docéncia universitaria. Vale mencionar que este inicio ndo foi facil para ele, pois
tinha que conciliar, a0 mesmo tempo, as fun¢des de estudante com as func¢des de professor:
“Logo no comeg¢o da minha docéncia universitdaria eu estava agoniado com o mestrado [...].
Entao eu tinha aula-mestrado, mestrado-aula. O meu mestrado era em Manaus e eu
trabalhando aqui em Humaita [...].”

Para quem ndo conhece a realidade amazodnica, penso ndo imaginar a dificuldade
logistica de acessibilidade, quer por via fluvial ou aérea, vivida por quem mora no interior do
Amazonas. Para que este professor se deslocasse de seu local de trabalho (Humaitd) para
assistir a suas aulas do mestrado na capital (Manaus) e a0 mesmo tempo retornar, era um
processo desgastante, em varios aspectos, pois se pretendesse ir de barco, ficaria de trés a
quatro dias navegando nas dguas dos rios Madeira e Amazonas. Isto, na situacdo dele, seria
impensavel. Outra opgao seria por via aérea, saindo de Humaita. Entretanto, s6 existe voo
duas vezes na semana e se torna dispendioso economicamente. A opg¢do mais viavel e
preferida pela maioria das pessoas que moram neste municipio € se deslocar via terrestre para

Porto Velho (capital de Rondonia) para, entdo, seguir de voo a Manaus. Percebe-se que essa
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situagdo era complexa, pois conciliar a condi¢do de professor iniciante e a condi¢ao de
estudante-professor ndo se constituiu um processo facil, atingindo seu estado fisico e
emocional. O apoio institucional como suporte pessoal e profissional, por certo, seria de
grande valia nesse momento.

A situacdo de estudante-professor, certamente interferia em sua pratica, bem como na
relagdo que estabelecia com seus alunos. “Logo no comeg¢o da minha docéncia universitaria
[...] eu ndo conseguia ter esse tato, mas quando terminou essa fase, eu procurei melhorar”.

E possivel, também, analisar esta narrativa como uma experiéncia de resiliéncia do
professor iniciante que, por certo foi, também, um grande desafio para o inicio de sua
trajetoria na docéncia universitaria. O professor Arquimedes reconhece que esta condi¢do
trouxe consequéncias desagradaveis, pois a sensibilidade e o tato defendidos por ele como
importantes na relacdo professor-aluno ndo estavam sendo levados em consideracdo na sua
pratica docente. “Alguns alunos foram sinceros comigo porque, em alguns momentos, eu era
grosso, até mesmo estupido. Eu percebi isso e procurei melhorar”.

Esta situagdo nos remete ao pensamento de que ndo se pode separar o pessoal do
profissional. Nossas atitudes nos revelam, nos mostram, nos expdem. Neste sentido, o
professor Arquimedes reconhece que sua postura nao estava adequada, como narrou em

mais uma experiéncia vivenciada por ele:

“Como eu falei anteriormente [...]. Uma vez um aluno chegou pra mim e falou
que eu tinha uma palavra muito dura, muito dspera e que ndo entendia minha
aula. Cheguei em casa, conversei com minha esposa sobre isso e ela disse que,
realmente, as vezes eu era muito grosso, muito estupido e que isso seria bom
melhorar. Ninguém quer ser taxado de professor isso, professor aquilo [...].”

Fica evidente que o professor, em sua condi¢do de iniciante, estd vulneravel a
situagoes diversas e adversas que exigem de sua parte nao sO preparo profissional, mas
pessoal. Diante da complexidade da docéncia, necessita de apoio e acompanhamento nesta
trajetoria, que inclui ora calmaria, ora turbuléncia.

Ao se referir sobre o apoio pessoal ¢ o acompanhamento profissional recebido pela
Instituicdo, o professor lembrou que quando foi aprovado no concurso e veio para assumir a
vaga, viajou junto com outro professor, na mesma condi¢do, e juntos decidiram alugar uma
casa e compartir o aluguel nos primeiros meses. Para isto, receberam o apoio da coordenadora
académica e, por intermédio dela, conseguiram alugar a casa para morarem. “Neste sentido

[...] tivemos a intervengdo de uma professora que nos ajudou, nos recebeu, dando
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informagoes, mostrando os lugares onde comprar as coisas, isso ajudou bastante. A mesma
coisa nos fazemos quando novos colegas chegam, a gente vai dando algumas dicas” .

Esse depoimento indica que sdo os proprios professores que ddo as dicas para os
novos que chegam, favorecendo seus primeiros desafios. Dependendo das primeiras
impressoes, a expectativa pode ser positiva ou negativa para o professor que ndo encontrou
um porto seguro para o seu desembarque, j4 que a Instituicdo nao dispde de um servigo ou
departamento de apoio ou acolhida aos novos profissionais. Isto ndo quer dizer que os
colegiados e coordenacdes de curso ndo possam fazer este papel e, assim, proporcionar aos
seus membros condigdes para o bem-estar € 0 bem-conviver.

Para Arquimedes, o ponto de apoio foi a coordenadora académica, pois fez mencao a
ela ao se referir a assuntos mais pontuais: “A professora Eurismar foi quem me instruiu, me
ajudou nas questoes dos PITs, dos planos de ensino. Essa parte burocratica, que até entdo eu
ndo conhecia, eu era totalmente inexperiente, entdo ela me ajudou a fazer meus PITs, meus
RITs.”

Parece ser esta a realidade de muitos professores que, na condi¢do de iniciantes na
docéncia universitaria, ndo sabem lidar com documentos que dizem respeito aos seus Planos e
Relatorios Individuais de Trabalho (PITs e RITs). Isto evidencia que, ao chegar um professor
na universidade, as informagdes primdrias e basicas sobre seu funcionamento e sobre o
desenvolvimento do trabalho do professor precisam fazer parte da funcao da Instituicao.

Neste sentido, o apoio € o acompanhamento a novos profissionais, que iniciam sua
trajetoria na docéncia universitaria, se constituem como fundamentais. Mas esta ac¢do ficou

ausente na pratica da Institui¢do, na percep¢ao do nosso protagonista:

“A questdo do apoio pedagogico eu ndo tive. A universidade ou a dire¢do ndo
deu nenhum apoio nesse sentido. Mas, eu ndo tenho problema nenhum em pedir
ajuda das pessoas. Quando eu tinha alguma duvida, quanto a questdo de carga
horaria, como lecionar uma disciplina, eu procurava a professora Eurismar ou o
professor Wanderley, que também é uma pessoa muito acessivel. Entdo, quando
eu tinha duvidas sobre como lecionar, que é um pouco diferente da aula do
Ensino Médio, do Ensino Basico, eu perguntava a ela ou ao professor Wanderley
que ja vinha de uma experiéncia como professor universitario do local onde ele
morava. Entdo ele me dava algumas dicas.”

Como a Institui¢do ndo dispde de agdes relacionadas ao acompanhamento pedagdgico,
o professor contava com a solidariedade académica de um dos colegas mais experientes de
seu colegiado. Esse colega assumia involuntariamente a fun¢do de um tutor, de um assessor
pedagbgico. A fungdo deste profissional, que também ¢ um professor, quando legitimada ou

institucionalizada no ambiente académico, ajuda ao professor iniciante a enfrentar com mais
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seguranca os desafios da profissdo. Para Vaillant e Marcelo Garcia (2012), a tarefa do tutor ¢
assessorar didatica e pessoalmente ao docente iniciante, de forma que se constitua como um
elemento de apoio, pois € a pessoa que ajuda e da orientagdes, tanto no que se refere ao
curriculo, como a gestdo da aula.

Arquimedes também refletiu sobre a didatica e os saberes especificos da docéncia.
Foi possivel perceber que havia um pré-conceito em relagdo a didatica, mas a propria

experiéncia docente se encarregou de alterar sua visao.

“Ha um tempo atrds, eu era um pouco cético quanto a questdo da didatica. Eu
até fazia umas piadas... mas, com o passar do tempo, tanto na minha docéncia de
Ensino Médio quanto na minha docéncia universitaria, percebi que a didatica
ajuda o professor a ver em sua pratica se ele estd conseguindo atingir os alunos,
se eles estdo conseguindo compreender o conteudo e, se ndo estiverem, encontrar
outra forma, outro caminho alternativo para alcangar aquele aluno que ndo
entendeu bem. Ultimamente, eu estou procurando materiais para, quem sabe, até
fazer o doutorado na area do ensino da Fisica. Isto tem me chamado a atengdo.”

Reconhece ele a importancia da didatica e, em sua opinido, todo professor

universitario deveria ter feito estudos nessa dire¢do. Reforca essa importancia ao dizer:

“Muitos professores deste Instituto, assim como de outras universidades, vém do
bacharelado e a ideia do bacharelado é formar pesquisador, mas todo professor
universitario, ele é professor, e tem que ir para a sala de aula... Eu conhe¢o um
professor que foi meu professor, ele sabe, ele ¢ uma pessoa que tem muito
conhecimento, so que ele ndo consegue ter uma diddtica para transmitir o
conhecimento para seus alunos, ele ndo consegue trazer didaticamente (o
conteudo) para o nivel dos alunos, ele esta num nivel muito alto e acha que so
falando o aluno ja tem que entender.”

Nao ¢ raro perceber que na docéncia universitaria ha professores explicitando os
referentes de como foram ensinados e, por isso, carregam, ainda, em geral, uma heranca
historica e cultural do paradigma dominante, fundante da ciéncia moderna, em que as ciéncias
exatas e da natureza, no percurso da historia, foram definidoras e legitimadoras do
conhecimento. Para Cunha (2006. p. 21), “nesse pressuposto o conteudo especifico assumia
um valor significativamente maior do que o conhecimento pedagdgico [...]”. E essa tradi¢ao
estd presente no contexto dos Cursos de Licenciatura.

Fica evidenciado, também, na fala do professor, a sua compreensdo, mesmo que
tardia, da importancia da didatica para a pratica pedagogica desenvolvida em sala de aula.
Reforga essa importancia ao afirmar: “Ndo adianta empurrar para o aluno ‘goela abaixo’ se
ele ndo vai entender. Isso ¢ uma coisa que eu percebi: o aluno ndo sabe! Entdo, eu tenho que

me colocar no lugar dele, ver uma linguagem adequada e ensinar o aluno”.
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A didatica, na pratica pedagdgica, ndao estd unicamente na transmissao do

conhecimento em si. Como afirmam Medina Moya e Jarauta Borrasca (2013, p. 27),

Ha de se activar el proceso de aprendizaje. La sesion o clase expositiva no es
necesariamente mala, sino que depende de como se dé y de qué elementos de
soporte a la palavra se utilicen, es decir, hay que centrar la formacion en la
aprendizaje y en la aquisicion de competéncias y destrezas, valorando
adequadamente el esfuerzo requerido y la calidad del aprendizaje de los alumnos.
Esto comporta nuevos saberes pedagodgicos para el profesorado, cambios en los
objetivos y en la metodologia docente, la reformulacion de las estratégias de
enseflanza-aprendizaje, y modificaciones en el sistema de evaluaciony en la
organizacion de los recursos y los espacios. Es una nueva forma de enfocar la
enseflanza universitaria.

Esta ¢ a realidade de muitos professores que, por for¢a de uma precaria formacao
pedagdgica, ndo atentam para novas formas de ensinar e de aprender. Para d’Avila (2013, p.
22) “[...] muitos s@o doutos em sua area especifica de atuacao, mas leigos na area pedagogica
[...], o fato € que esse despreparo resvala na formagao de futuros mestres”.

A anadlise das praticas pedagdgicas em relacdo ao ensino e a aprendizagem dos

alunos, também, foi assim explicitada por Arquimedes.

“Eu sempre pergunto aos alunos se eles entendem. Passo trabalhos que requerem
explicagdo, porque as pessoas acham que é so fazer conta... e em todas as minhas
avaliagoes eu faco na forma dissertativa em que o aluno tem que explicar o que
ele esta fazendo, para eu perceber na sua escrita se ele estd aprendendo... e
procuro incentivar atraves de experimentos. Como a Fisica é o estudo da
natureza, eu procuro incentivar os alunos a verem esta ciéncia como o estudo da
natureza e ndo so verem a parte da Matemdtica. Eles precisam ver que aquilo que
a gente estd estudando na teoria estd ocorrendo ali na pratica. Entdo eu trago
video de experimentos ou alguma coisa relacionada ao assunto para abrir mais a
mente e para eles terem a compreensdo.”

Como tenho defendido, a pratica pedagogica esta especificamente relacionada com o
processo de ensinar e de aprender e, por isso, ¢ um processo dinamico entre teoria e pratica.
Mas, ha de se levar em consideragdo que a pratica pedagogica tem sua dimensdo pessoal,
posicao refor¢ada por Portal (2012), pois inclui a histéria de vida do professor nos aspectos
familiar, escolar, profissional, aliada a sua visdo de mundo, seus valores e seus saberes. Nesse
sentido, os saberes pedagodgicos se alicercam na construcdo subjetiva dos valores dos
professores, de suas crengas e concepgdes.

Arquimedes mencionou os desafios na docéncia, levando em consideracdo o
primeiro momento de sua trajetoria como professor universitdrio. Lembrou que o tempo se
responsabilizou por reverter a convivéncia com colegas mais experientes na idade, em

condi¢des que o ajudaram a enfrentar os desafios aparentes.
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“Como professor iniciante, eu percebi que muitos colegas eram mais velhos,
alguns até uns 10 anos a mais do que eu. Alguns deles, no inicio, nao me levavam
muito a sério, eu percebia até um olhar de desdém, mas eu acho que é até natural
do ser humano; quando vocé esta num local novo, onde tem pessoas com faixa
etdaria diferente, isso ¢ natural. Mas, com o passar do tempo, eu fui me
adaptando, fomos nos conhecendo, fomos interagindo e creio que comecei a ter o
respeito deles e eles tiveram o meu respeito.”

Estas reflexdes revelam que o inicio da carreira docente ¢ uma primeira etapa de um
longo processo de socializa¢do e ¢ no exercicio da docéncia que se constroem espacos de
aceitacao, de reconhecimento de si e dos outros. E na coletividade do trabalho, na valorizagao,
no respeito do eu e do outro, como pessoa e como profissional, que o sentimento de pertenga e
de ambiéncia vai se fortalecendo, incluindo a identidade profissional.

Nao se pode negar que as caracteristicas psicologicas e sociais entre pessoas em etapas
da vida adulta sdo diferentes e, em se tratando de caracteristicas profissionais entre
professores iniciantes e experientes, essas diferencas se manifestam como desafiadoras para
ambos. Precisam ser postas a servico do aprender com o outro, pois 0 que ndo estd no
conhecimento de um pode estar no conhecimento do outro e nesta inter-relagdo, assim como a
docéncia vai se constituindo, a identidade docente vai se construindo.

Arquimedes afirma que, para ele, o desafio estd relacionado com o “sempre
melhorar” e jamais ficar estagnado. As vezes, ficar parado ¢ muito comodo, disse ele. Mas, o
professor precisa ter compreensdo da dinamicidade requerida pela profissdo. O estagnar, o
acomodar ndo ressoa bem diante da responsabilidade do ser professor. Neste sentido, €
fundamental reconhecer que a docéncia ¢ um processo dindmico que se caracteriza pelo

exercicio continuo do ensinar e do aprender.

“Hoje, o meu principal desafio é comegar a pesquisar, a produzir algo para a
universidade, para o pais, porque o pais investiu dinheiro em todos nos como
formadores. Entdo, para mim, neste momento, é a questdo da pesquisa e me
desenvolver mais [...] como um profissional, como um professor [...].”

A pesquisa ¢ um grande foco de interesse dos docentes que para ela foram
direcionados. Arquimedes sente a necessidade de se desenvolver na profissdo, dando-nos a
entender o compromisso com o seu desenvolvimento profissional, que inclui a pesquisa e essa
condigdo para ser um professor. As exigéncias do mundo académico recaem fortemente para a
pratica da pesquisa. Contudo, pelo carater da indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa € a
extensdo, mencionado na Constitui¢ao de 1988 e na LDB n° 9.394/96, uma dimensdo nao
pode sobrepujar a outra, mas juntas contribuirem para fortalecer as proprias finalidades e

fungdes da universidade como um espago de investigagdao cientifica e produgdo de
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conhecimento. Dai a importancia de serem eixos articuladores da pratica na docéncia
universitaria.

Por serem iniciantes na docéncia universitaria, como enfatiza Silva (2014, p. 290),
“[...] ha necessidade de apoio e orientacdo aos professores, pois ndo ¢ dificil encontrar os que
trouxeram de seus recém-saidos programas de pos-graduacdo a preferéncia acentuada pela
pesquisa”.

As representacdes académicas sobre a docéncia universitaria continuam fortemente
alicer¢adas na competéncia cientifica dos professores € ndo € por acaso que as condigdes
profissionais de exercicio da docéncia resumem-se aos titulos de mestres e doutores. Mas,
para compreender a pluralidade da docéncia, a formagdo profissional dos professores inclui
uma concepgdo ampliada de pedagogia universitaria que envolve multiplas dimensdes, entre
elas, as habilidades de aliar ensino com pesquisa. Essa condi¢do requer a compreensdo da
pesquisa como principio educativo, em que as posturas fundantes das atitudes de inquietagao
frente a0 mundo sejam estimuladas. (CUNHA, 2009).

Os movimentos para a constru¢do da docéncia e da identidade profissional
remetem a compreensdo de que a docéncia ¢ um processo sempre em agdo, em movimento &,
portanto, um processo dindmico. E, neste sentido, ao narrar os movimentos vivenciados no
percurso inicial da docéncia universitaria, Arquimedes mencionou uma funcdo de cunho
administrativo que assumiu — a de coordenador do curso de Matematica/Fisica. E apesar das

agruras da fun¢do administrativa, afirmou que,

“[...] é cansativo, mas eu aprendi a gostar e, com o passar do tempo, talvez, nao
agora, mas almejar cargos administrativos como coordenag¢do académica. A
direcdo, também, ¢ um objetivo, um sonho pra mim ainda um pouco longe, mas
que também almejo. Desejo, também, passar por todas as areas da universidade,
que eu acho serad, para mim, uma formag¢do complementar.”

E percebivel a disposi¢io deste professor que, em pouco tempo de docéncia
universitaria, “chegou para ficar” e se mostra motivado para, além da docéncia, assumir
outras fungdes na Instituigdo. Isto confirma o expressado por ele anteriormente que “ficar
parado ¢ muito comodo”. Portanto, este movimento ¢ visto como benéfico por ver nessas
atividades possibilidades de formagdo complementar. A narrativa abaixo reforca o

aprendizado adquirido nessa fungao.

“Como coordenador, percebi que eu tinha que aprender algumas coisas, que so
como professor na sala de aula eu ndo faria nem questdo de aprender, como a
parte administrativa, a parte legal, as legislagoes, as normas. Entdo, eu vejo que
isso tem contribuido e foi importante pra mim porque é uma forma de eu estar
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crescendo intelectualmente, crescendo administrativamente dentro da
universidade [...]. Um tempo atras eu achava que a universidade deveria ser
administrada por administradores [...]. Nisto, tudo tem seus pontos positivos e
negativos, mas é o professor quem sabe o que estd acontecendo, sabe a dindmica
da sala de aula. Entdo, eu percebi que, como coordenador, eu tenho que me
aperfeicoar, também, nas partes legais e administrativas. A ideia é dar melhor
andamento ao curso e oferecer melhor formagdo, melhores professores [...].”

Fica evidenciado, nesta narrativa, que a docéncia universitaria ¢ espago para ensinar e
para aprender. Como mencionam Isaia e Bolzan (2012, p. 197), “[...] o dia a dia da docéncia ¢é
um espaco necessario para retomada dos movimentos construtivos da aprendizagem docente”.

As fungdes de um professor universitario ndo se esgotam nas praticas de sala de aula,
ainda que estas sejam da maior importancia. E possivel que nosso protagonista tenha grandes
possibilidades de exercer as fungdes de docente, de pesquisador e de gestor. Nao resta duvida
de que conciliar estas fungdes nem sempre ¢ tarefa facil e ndo sao todos que se dispdem a essa

triplice fungdo. Arquimedes faz um adendo, ao dizer:

“A parte administrativa faz parte da nossa vida, como académico e como
professor, também. Tem me ajudado, porque tive que aprender a organizar
melhor o meu tempo, pois preciso de tempo para cuidar da coordenagdo
académica, tempo para montar minhas aulas, ja que a coordenag¢do académica
consome bastante tempo.”

Este professor menciona a importancia do ensino, da pesquisa ¢ da extensdo e da

gestdo, na universidade, mas ao se referir sobre seu movimento em relagao a pesquisa, usa as

9% ¢

expressoes “ainda estou um pouco devagar”, “eu ainda estou caminhando” e se justifica.

“Assim que terminei a minha pos-graduacdo, eu ja me tornei coordenador de
curso. Mas agora eu percebo que tenho que comegar a produzir algo cientifico,
porque eu quero me tornar um bom profissional e agora estou fazendo as minhas
pesquisas [...]. A extensdo é uma coisa que como aluno eu ndo fiz. Eu conheci a
extensdo dentro da universidade, quando eu vim pra ca pra ser professor. Eu ndo
sabia que tinha projetos de extensdo, as ACE, os PIBEX. Eu ndo sabia nem que
isso existia. Entdo, eu vim conhecer isto aqui ja como professor no IEEA. E a
ideia da universidade é que o professor tenha uma profissdo completa nas trés
areas. SO que é muito facil nos acomodarmos, ficarmos ou so na parte do ensino,
ou so na parte da pesquisa. Entdo, como professor, eu estou tentando me
movimentar mais neste sentido de fazer pesquisa, fazer extensdo, tudo isto faz
parte do ser professor.”

Ele parece perceber a necessidade de manter as atividades de pesquisa, reconhecendo
que esta ¢ uma condicdo para tornar-se um bom profissional. Certamente, a pesquisa tem
muito a contribuir com a formacao continua e o desenvolvimento profissional docente.

Mesmo assim, € possivel questionar-se se se pode ser um bom pesquisador sem ser um bom
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professor ou se ¢ viavel ser um bom professor se, a0 mesmo tempo, nao for um bom
pesquisador. Sdo as multiplas dimensdes que envolvem a docéncia universitaria; as politicas
assumem a pesquisa como um imperativo na pratica do professor.

Arquimedes lembrou que, na condicdo de estudante de graduagdo, ndo teve
experiéncias no campo da pesquisa e que veio a se inteirar dos projetos de extensao s6 quando
se tornou professor universitdrio. Nao se pode negar o impacto positivo dos programas de
incentivo a pesquisa na vida académica dos estudantes de graduagdo, mas o numero de
estudantes que participam dessas pesquisas, por questdes diversas, ¢ limitado. Podemos dizer,
entdo, que, ainda, ¢ um privilégio para poucos. Contudo, a realidade deste professor, hoje,
aliada a funcao de coordenador de curso, o coloca frente as exigéncias burocraticas. Por certo,
tem conhecimento de que para a avaliacdo externa e interna que mensuram o desempenho do
seu colegiado e da propria universidade, as atividades de pesquisa e extensdo sao

fundamentais incluindo as publicagdes. Sampaio e Freitas (2010, p. 21) alertam que,

As trés tarefas da Universidade, operacionalizadas por meio da triade Ensino,
Pesquisa e Extensdo, se consideradas como trés principios indissociaveis, por um
lado, e trés fungdes operativas que os positivam, por outro, podem leva-la a
responder melhor aos desafios de realizar a formag¢do ndo apenas técnica, mas
também ética e cidada de seus estudantes, dando-lhes ferramentas para que possam
fazer escolhas a partir de um ethos que tenha historicidade e relevancia social [...].

Vale afirmar, também, que, atualmente, na universidade, ndo se pode pensar no ensino
como o Unico elemento condutor da pratica docente. Neste sentido, pode-se dizer que os
cursos superiores vém desafiando os professores para o redimensionamento de suas praticas
para que nao haja, como afirma Cicillini (2010, p. 21), “[...] uma cisdo na relagao entre ensino
€ pesquisa, no que tange a atividade exercida pelos professores no interior das universidades”.
E preciso incentivar os principios da pesquisa no ensino com vistas a qualidade de formagio
dos estudantes.

As questdes provocadoras sobre as estratégias de formacdo e desenvolvimento
profissional por parte da Instituicdo foram percebidas com certa cautela, pois ndo pareceram
convincentes para o professor Arquimedes. Para ele, a unica formag¢do de que participou e
que chamou de treinamento, achou muito fraca, pois o que foi trabalhado ja era de seu

conhecimento. E deu énfase a descontinuidade de agdes de formacao por parte da Instituigao.

“O unico curso de formagdo aconteceu em 2011 ou 2012 e foi no sentido daquela
ideia de que todo professor que ingressa tem que participar de uma formagdo de
professor do Ensino Superior. Demorou um pouco para a Institui¢do oferecer,
digo a UFAM/Manaus e ndao o IEAA. Mas, foi uma coisa que eu ja tinha visto e
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aquilo pra mim ndo foi uma novidade. Entdo, eu ndo achei, pra mim, um ganho
consideravel. E a Universidade ou o Instituto ndo tem continuado este tipo de
agdo de formagdo de professores, eu ndo sei os motivos.”

O professor Arquimedes, ao referir-se sobre a formagdo oferecida pela Instituicao,
usou o termo “treinamento”. De acordo com a literatura, este termo foi utilizado para se
referir a formagdo continuada de professores. Mas, ao se tratar de docéncia, essa dimensao
deve ser alterada, pois sugere um reducionismo de aspectos pedagogicos.

Para ¢le, a formagdo ndo trouxe novidade. Talvez nao tenha havido um movimento de
reconhecer que o professor ja tem interesses e também ¢ um adulto que aprende. Vaillant e
Marcelo Garcia (2012, p. 42) afirmam que um dos tragos da aprendizagem adulta ¢ a motivagao.
“Os adultos tém uma motivagao interna para aprender; € preciso pensar em criar as condigdes que
promovam o que ja existe”. Por sua vez, Zabalza (2004, p. 153) argumenta sobre o dilema entre
tipos de formagao, “[...] um tipo de formagao orientada exclusivamente para questdes gerais pode
ser menos motivadora para pessoas cuja identidade profissional esta enraizada em questdes
proximas da disciplina ou na area que lecionam [...]”.

Apesar do professor dizer desconhecer os motivos pelos quais a Instituicdo ndo da
continuidade na formacdo dos professores, também ressalta algumas dificuldades, como a
distancia geografica que separa a sede administrativa (UFAM/Manaus) do IEAA. Ha,
também, as dificuldades de acesso a Infernet, de transportes que, para ele, emperram os
processos administrativos e, consequentemente, o processo de formagao dos professores. E

afirma;:

“Mas, nesse ponto, eu acho que a UFAM, ndo sei outras universidades, mas eu
creio que ela falha nisso. Como lhe falei, tem professores que poderiam melhorar
mais sua didatica e, como professor, a gente sempre ouve muitas conversas de
corredor dos alunos. Dizem que professor A, professor B, é muito isso, é muito
aquilo e podia melhorar isso, podia melhorar aquilo. Entdo, se tivesse algum
planejamento, alguma agdo para a formagdo continuada de professores, eles
poderiam melhorar. Isso é algo que a gente ndo sabe. Mas, quanto a quantidade
de cursos de formagdo, a universidade so ofereceu esta vez e nenhuma outra
mais.

Fica evidente que o contexto vivenciado pelos professores, ao estarem na dependéncia
administrativa do campus da capital, dificulta o processo de formagdo. A formagdo dos
docentes se constitui como um desafio institucional, a0 mesmo tempo em que se visualiza a
importincia de descentralizagdo dessa formacgdo, que estd unicamente a cargo da equipe

coordenadora da UFAM/Manaus.
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Hé necessidade de estratégias de superacdo das dificuldades e dos desafios que
rondam a questdo da formagio dos professores. E possivel inferir que, no primeiro momento
da narrativa do professor Arquimedes, sua percepcdo ¢ positiva sobre a formagdo
continuada, no sentido de que pode contribuir para a qualificagdo dos docentes. Mas, também,
sua percepgao ¢ de duvida sobre os efeitos dessa formagao. Diante do compromisso com a
formacao dos estudantes, ¢ possivel crer que o professor tera, antes de tudo, que assumir um
compromisso com a sua propria formagao. Nao se pode fugir das exigéncias por mudangas na
pratica docente. Essas mudancas se centram em diferentes demandas, como afirma Zabalza

(2012, p. 153-154).

Los nuevos planteamientos en torno al lifelong learning o formacién a lo largo de la
vida que plantea el desarrollo personal y profesional como un proceso que requiere
de actualizaciones constantes que capaciten a los sujetos para dar una respuesta
adecuada al cambiante mundo de los nuevos escenarios de trabajo. La modificacién
constante de los conocimientos cientificos, la diversificacion de las demandas
formativas (estudiantes de muy diversas edades y con intereses deferentes), la
aparicion de nuevos formatos y herramientas para la formacion surgidas en la actual
sociedad de la informacion, la masificacion en el acceso, etc. requiere de fuertes
esfuerzos de actualizacion cientifica y pedagogica por parte del profesorado
universitario [...]. (grifo do autor).

Temos defendido a ideia de que a docéncia € espago de ensinar e de aprender e na
linha de frente esta o professor que pode fazer diferenca, com iniciativas para dar sentido e
significacdo a pratica pedagogica que desenvolve com os estudantes. Afinal, ¢ dele a decisao
principal de querer ou nao mudar.

Ao expressar a percep¢ao de si como professor universitario, percebemos que
Arquimedes nio hesitou em repetir que sua maneira de agir, algumas vezes, ndo foi das mais

corretas, mas diz como se percebe e reconhece suas possibilidades para melhorar.

“Eu percebo que eu sou dindmico [...]. Mas, como eu falei, em alguns momentos,
o meu modo de falar era um pouco rude, mas eu procuro sempre estar
melhorando, procuro estar sempre com a mente aberta. Talvez os meus alunos
falem melhor, porque a gente olhar pra gente, a gente fala uma coisa, mas os
alunos falam como uma pessoa que esta do lado de fora. Mas, no meu ponto de
vista, como professor universitario, eu tenho mais algo para oferecer aos meus
alunos, para a universidade e eu estou fazendo a minha parte pra melhorar,
talvez ndo em uma velocidade aceitavel, mas estou fazendo e procurando fazer
[...]. Mas, eu fico um pouco chateado e triste porque os alunos ndo me procuram
para tirar as duvidas. Agora tem melhorado. Eles tém vindo com mais
frequéncia... Eu fico, também, um pouco enciumado porque em outras disciplinas
eu vejo sempre os alunos procurando os professores... Ndo sei se eles, ainda, tém
algum medo de mim, mas creio que eu estou melhorando.”
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Percebe-se a preocupacao deste professor com a aceitacao que deve ter de seus alunos.
A experiéncia vivenciada por ele, refletida na sua maneira de falar, com certa dureza e
aspereza, parecia, ainda, lhe incomodar. A experiéncia, no sentido expressado por Larrosa
(2002), ¢ aquela que nos deixa marcas, que nos imprime algo. Sendo assim, a experiéncia
pode ser positiva ou negativa, mas tanto uma quanto a outra proporcionam dispositivos para a
constru¢do da identidade profissional.

A dinamica de constru¢do do processo identitario do professor se caracteriza como
cada um se vé&, se sente e se diz professor, a acdo e a autoconsciéncia sdo elementos em
destaque. “A acdo, porque a escolha das maneiras de agir deriva do foro pessoal e
profissional. A autoconsciéncia, porque tudo se decide no processo de reflexdo do professor
sobre sua acdo”. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 115).

Neste sentido, olhar para si, olhar para dentro de si, nem sempre ¢ tarefa facil, mas a
reflexdo e a autorreflexdo possibilitam contemplar melhor nossa imagem, nossa autoimagem.
E, na condicdo de profissionais em constru¢ao, somos susceptiveis a aprender conosco
mesmos € com 0s outros, CoOm nossos erros € com os erros dos outros. Assim, ha possibilidade
para uma acgdo/reacdo em relacdo a um determinado comportamento que gostariamos de

modificar.

“Meus ex-professores, muitos deles tém a mente fechada para as novas didaticas,
0s novos meios para o ensino. Eu ndo quero ficar estagnado, neste sentido, como
eles. Entdo, eu me vejo sempre aberto para opinioes de outros professores, de
outros colegas... Eu sempre quis ser de mente aberta para crescer e inovar.”

Frente a narrativa de Arquimedes, reafirmamos que a docéncia universitaria
configura-se como um processo continuo de construcdo da identidade profissional pela

imprevisibilidade, singularidade e incerteza que permeiam esse fazer.
7.2 Professor Euclides

O Professor Euclides ¢ um professor jovem. E solteiro e tem 29 anos de idade. E
professor do Curso de Matematica/Fisica, licenciado em Matematica pela Universidade
Federal do Amazonas. Concluiu a graduacdo em 2008, e no primeiro semestre de 2009,
iniciou o mestrado em Matematica e, no segundo semestre deste mesmo ano, foi aprovado no
concurso para professor da UFAM no IEAA.

Foi admiravel perceber o entusiasmo do professor Euclides ao falar do espago-tempo

de sua vida. No inicio de 2003, comecou o curso técnico de Enfermagem, com especializagao
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em Enfermagem do trabalho. Ele pretendia ingressar na area da saude, mas fazendo este curso
e, at¢ mesmo quando fazia o Ensino Médio, seus colegas o procuravam para tirar dividas de
Matematica. E por ser procurado com frequéncia pela vizinhanga, em paralelo ao curso,
comecou a dar aulas de reforco em sua casa. Por estar estudando neste curso direcionado para
a area da saude, prestou vestibular para Medicina e para Enfermagem, mas nado teve éxito.
Contudo, essas experiéncias, que poderiam deixa-lo desanimado, ndo apagaram o sonho de
ser o primeiro da familia a chegar ao Ensino Superior. Mas o fizeram pensar e perguntar a si
mesmo: “Serd que é Enfermagem mesmo que eu quero?”.

O professor Euclides prossegue na narrativa, dizendo que continuou no curso de
Enfermagem, mas, se por um lado, as atividades praticas lhes proporcionavam o prazer de
ajudar as pessoas, por outro, ndo se sentia bem com a parte tedrica. Entdo, percebeu que a area
ndo lhe despertava interesse para continuar tentando uma graduacdo nesta direcao.

Euclides narrava com tanta expressividade este percurso de sua trajetdria, que eu tinha
a impressao de que um filme passava em sua mente. E com os encantos e desencantos, com as

certezas e incertezas sobre o curso a escolher na graduagdo, ele se expressou:

“Em uma conversa com um colega, ele me disse: rapaz, tu explicas bem. E,
realmente, quando eu estava no Ensino Médio, geralmente nos semindrios, eu
costumava me sair bem, eu pegava boas notas e os professores me elogiavam em
relagdo a isso. E ele me dizia: eu acho que tu sairias bem como professor. E eu
comecei a pensar... Sera que eu tenho condigoes de ser professor?”

Esta narrativa expressa o dilema que Euclides viveu para escolher o curso que
definiria sua futura profissdo. E a duvida se instalou mais ainda, porque além de gostar de
Matematica, gostava, também, de Filosofia e, por isso, se deliciava com questdes filosoficas.
E para agucar a curiosidade dos colegas, ele dizia que iria fazer o vestibular para Filosofia.
Entdao, ouvia: “Nao! Naquele povo s6 tem gente drogada!”. E quando dizia que ia fazer
selecdo para Matematica, ouvia: “Nao! Matematica nao. Naquele curso sé tem doido!”. A
davida, entdo, continuava com ele, frente a tantos preconceitos.

Ao se indagar duvidoso se teria condigdes de ser professor, talvez tivesse motivos para
fazer a si mesmo tal questionamento. Sera que ser capaz de se expressar ou explicar bem sao
condigdes suficientes para respaldarem o ser professor? “Os tradicionais desempenhos nao
ddo mais conta das condigdes concretas das praticas académicas. Nao basta ser um professor
erudito para provocar aprendizagem nos alunos; € preciso entender as multiplas demandas
para esse profissional”. (CUNHA, 2010, p. 77). Passaria esta compreensdao pelo entdo

candidato ao curso de licenciatura?
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Diante do relatode Euclides, parece que a decisdo foi pessoal. Mas nao se pode negar
o peso que as influéncias do meio externo exercem sobre as escolhas. E, nesta condigdo, o

entdo estudante teve que optar para que dire¢do rumar. Assim narrou:

“Numa aula de nogoes bdsicas de neuropsiquiatria, nos vimos alguns videos
relacionados com algumas doengas neurologicas e psiquidtricas e entre essas
doengas nos vimos um filme sobre esquizofrenia que trata a vida de John Nash, o
nome do filme é Uma Mente Brilhante. E um excelente filme, que conta a historia
de John Nash, um grande matemdtico que chegou a ganhar o Prémio Nobel, em
2004. Eu assisti aquele filme e eu comecei a me identificar com aquelas
personagens, com aquelas coisas que envolviam a darea e achava aquilo muito
legal, muito bom. Terminou o filme e eu decidi que iria fazer Matematica. Entdo,
em 2005, entrei para a graduag¢do em Matematica.”

A narrativa de nosso protagonista evidenciou como um filme foi decisivo para a
definicdo do curso que o encaminharia mais tarde para a escolha da docéncia como profissao.
Entdo, houve a identificacdo, a decisdo e a acdo e, em 2005, ingressou no Ensino Superior
como estudante do curso de Matematica. O curso lhe trouxe motivagdo e ja pensava em,
depois da graduagdo, fazer o mestrado e o doutorado, também em Matematica. Mas, o
percurso académico do entdo estudante foi marcado por grandes dificuldades, mas também

por superacdes, como ele explicita:

“Durante a minha graduagdo, eu tive sorte... Eu vim de uma familia que por
questoes financeiras tinha uma vida muito precaria. Meus pais mal tinham
condigoes de pagar as minhas passagens para eu poder ir para a UFAM e eu
ficava muito aflito. Chegou o final do periodo e eu ja me arrastando pra
conseguir me manter na questdo de passagem para ir e voltar da universidade e,
por isso, eu fiquei pensando como eu iria sobreviver ali. Era a época da metade
do primeiro periodo e o meu professor de Calculo Il disse que para os melhores
alunos na disciplina, ele daria uma bolsa de PIBIC. E eu tive a sorte de ja no
segundo periodo comegar no PIBIC e foi como eu me mantive durante toda a
minha graduagdo. Eu fiz um PIBIC, depois fiz outro e depois fiz outro. Eu me
formei em trés anos e meio onde trés anos foram com bolsa de PIBIC. Foi uma
experiéncia que valeu muito para o meu aprendizado no lado cientifico, porque
contribuiu futuramente para o meu Mestrado.”

Por este depoimento, foi possivel perceber a importancia que a experiéncia com o
PIBIC teve na vida pessoal e académica deste professor, que recebeu a bolsa nao por questdes
de pobreza, mas por demonstrar bom desempenho e aprendizado, confirmando a identificacao
com a area que escolhera. Como afirma Santos (2006), as bolsas de iniciagdo cientifica t€ém
impacto positivo na graduagdo, uma vez que os estudantes que participam desses programas

apresentam bom rendimento académico, o que de fato ¢ uma condicdo para a obtengdo ¢ a
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manutengdo dessas bolsas. E o impacto também repercute na pos-graduagdo, para onde,
geralmente, se dirigem estudantes com esse perfil e trajetoria.
Euclides também mencionou as aprendizagens que realizou a partir dos seus ex-

professores.

“Dentro da graduacdo, as disciplinas que mais me chamaram a ateng¢do em
relagcdo ao ensino foi Psicologia da Educagdo I e Il. Eu lembro que Psicologia da
Educacgdo I eu achei uma disciplina fantdstica, porque tratava da Psicologia do
Desenvolvimento e a gente falava: Nossa! Como é o ser humano! Vocé comega a
ver o ser humano de acordo com a idade dele... Vocé come¢a a ter a percepgdo
que de acordo com a idade vocé tem que ensinar de maneira diferente. E
Psicologia da Educacdo II, que ¢ a Psicologia do Aprendizado, também eu me
identifiquei muito e gostei como a professora abordava os temas.”

Percebe-se o resultado positivo atribuido aos componentes curriculares. A forma com
que os conteudos foram trabalhados deu nitidez aos seus significados, revertendo em
aprendizagem significativa para o estudante. Para Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 72),
“[...] ter um manejo fluido da disciplina que lecionamos ¢ uma zona iniludivel do oficio
docente”. E o exercicio da docéncia perpassa por questdes como: Ensinar para quem? Para
qué? O qué? Como? E, na visdo de Pimenta e Anastasiou (2010), o ensino, enquanto pratica
social realizada por seres humanos com seres humanos, ¢ modificado pela agdo destes
sujeitos, os professores e os alunos. Nao havendo, portanto, modo unico de opera-lo.

Se por um lado os componentes curriculares como Psicologia I e II atenderam as
expectativas ou necessidades de aprendizado, por outro, ndo se pode dizer o mesmo de

Didatica Geral, como explicitou Euclides.

“Ja na terceira disciplina envolvendo a Educag¢do, que era Didatica Geral, eu
fiquei feliz, pensando que por ser diddtica seria ensinado como o professor
poderia trabalhar em sala de aula, como é este profissional. Eu ja tinha tido um
preparo nas duas disciplinas anteriores que eram pré-requisitos para Diddatica,
sO que, infelizmente, a Didatica ndo correspondeu as expectativas, talvez porque
tive bons professores nas Psicologias I e II. Entdo, a de Didatica... O papel dela
era ensinar didatica, mas ela ndo tinha didatica para a disciplina... Falava das
teorias, falava de didatica como ciéncia, mas ndo falava da didatica como arte,
entendeu? Lembro que as aulas eram para fazer resenhas, fichamentos,
fichamentos, resenhas e acabou sendo aquela aula chata que ninguém gosta.
Também falava mal da area, isto é algo que ninguém gosta que falem da drea que
vocé esta.”

Esta narrativa evidencia a frustracdo de Euclides diante da disciplina que lhe
despertou tanta expectativa, pois esperava sanar suas dividas pedagdgicas com respostas para

“o como trabalhar em sala de aula”. Talvez, esta fosse uma das expectativas, também, de
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outros colegas de sua turma, coisa que nao ¢ dificil acontecer com estudantes neste percurso
de formacao, que esperam uma didatica técnica, “como ensinar”’. Mas também pode ser que a
disciplina de Didatica tenha alcangado outros objetivos, porém deixando uma lacuna na
formagdo dos futuros professores.

Hé necessidade de reconhecimento de que na docéncia universitaria o dominio de
conhecimentos especificos de uma disciplina ndo assegura a aprendizagem de quem esta
sendo formado.

A auséncia de saberes docentes na pratica pedagdgica ndo sO interfere na
aprendizagem significativa como pode ser causadora do que podemos chamar de mal-estar na
relagdo professor-aluno. Sendo assim, como menciona Libaneo (2013, p. 75) “Também os
professores de Didatica, em cursos de licenciaturas e de outros cursos superiores, ajudarao
pouco na formagao dos docentes se persistirem na ideia de reduzir a Didatica a um conjunto
de prescrigdes |[...]".

Essas provocagodes levaram Euclides a falar sobre a contribui¢ao da formacao para
sua pratica docente, ou seja, as disciplinas de cunho pedagégico que estudou na graduagao.
Ele mencionou que algumas tiveram seu reconhecimento, ao dizer que ali teve seu contato
inicial sobre o ser professor. Através delas, percebeu que ensinar para o adulto requer outra
maneira, diferentemente do ensinar para a crianca. Estas disciplinas o fizeram refletir sobre
comportamentos diversos que estudantes do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio podem
apresentar como estratégias para chamar a atencdo de seus professores. Assim, a “bagunca
dos alunos”, na concepg¢do deste professor, pode ter uma mensagem neste sentido, de atrair a
atencdo para si. E acrescentou: “Entdo, desde ai, isso comegou a chamar minha aten¢do. Eu
ainda ndo tinha visto isto, so via a parte de ensinar, ensinar ndo, explicar o conteudo e ndo
olhar todo processo que envolve o ensino”.

Os professores de Introdugdo a Algebra, de Analise ¢ de Geometria, da 4rea de
formacao do professor Euclides, também foram referenciados. Ele reconheceu que esses
professores nao sé contribuiram para o conhecimento de sua area, mas também aprendeu

como eles desenvolviam os conteudosem suas aulas. E acrescentou:

“As vezes, vocé copia do professor o modo de desenhar, vocé copia do professor
o modo de comparar uma coisa com outra, as vezes vocé copia do professor até
uma piadinha! Uma maneira de sair de uma situagdo, né...? Eu costumo dizer que
eu fiz uma salada dos meus professores.”

Os professores mencionados, de uma forma ou de outra, tiveram sua parcela de

contribui¢ao na formagdo do Euclides. Neste sentido, posso dizer que o professor iniciante na
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docéncia universitaria traz uma bagagem de experiéncia de sala de aula, resultado de anos
vivenciados como estudante. Mas, o cuidado € que essas experiéncias ndo enrijecam a pratica
pedagodgica. E possivel afirmar, entdo, que os saberes da experiéncia sdo saberes da prética e
ndo saberes praticos. E ao narrar “fiz uma salada dos meus professores”, percebo as
possibilidades que cada professor tem de deixar sua marca registrada na vida académica e
profissional de um estudante. E, neste sentido, € interessante analisar o depoimento de

Euclides.

“Lembro que quando eu estava no segundo periodo, tinha uma professora que
dava uma aula muito boa, eu gostava muito da aula dela... Ela era uma
professora que conseguia prender a atengdo da gente. E a gente comegou a
perguntar pra ela, como fazer pra ser um bom professor. E a fala dela foi: Eu
olhava pra todos os meus professores! E de fato eu, também, fiz a mesma coisa,
fui olhando para todos os meus professores... Eu via a maneira de ensinar, de
falar, de se comportar, alguns contribuem, por exemplo, no dominio do conteudo,
mas outros contribuem na maneira de como se comportar como professor, tanto
na maneira de explicar uma questdo ou na maneira disciplinar, por exemplo,
como vocé sair de uma situacdo dificil.”

Esta narrativa reforca a responsabilidade que paira sobre o professor na formacdo de
novos profissionais. Na formagao de Euclides refletem-se os modelos baseados em seus ex-
professores. Para D’Avila (2013, p. 56), “no processo de constru¢do da identidade
profissional docente ¢ comum que os professores comecem seu trabalho reproduzindo
modelos do passado”. Neste sentido, a formacdo inicial ¢ um espago de importante
contribuicdo para a constru¢do profissional docente. Contudo, nesta formacdo, o futuro
profissional pode se deparar com modelos e contramodelos que, de uma forma ou outra,

marcam o percurso académico e os acompanham na carreira profissional.

“Tive um professor de Introdu¢do a Analise e mesmo ja tento feito esta disciplina
no primeiro periodo, no PIBIC, no segundo semestre e no bacharelado, eu até
poderia ter aproveitado a disciplina. Mas, mesmo sabendo bastante coisa, fiz essa
disciplina (no mestrado) porque os professores anteriores so falavam na forma
teorica e esse professor veio com a parte aplicada, e isso contribuiu com a parte
que eu ndo tinha conhecimento.”

A auséncia de articulagdo entre teoria e pratica fez com que este protagonista nio se
sentisse totalmente contemplado. A situagdo vivenciada por ele € caracteristica de um ensino
fragmentado, muitas vezes, condutor da memorizagdo ou da reproducdo. Em tempos de
mudangas notaveis na Educagdo, a docéncia universitaria precisa andar na contramao da
fragmentacdo e da reproducdo do conhecimento. Neste sentido, a dicotomia entre teoria e

pratica ndo validam a dinamicidade do trabalho docente. Entdo, é preciso compreender a
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urgente reconfiguracdo da pratica pedagogica, dinamizada por intencionalidades e pela
significacdo do ensinar e do aprender na universidade.

Estimulado a falar sobre o apoio pessoal e acompanhamento profissional, foi
evidenciado que o apoio pessoal ficou por conta de dois ex-colegas de curso que ja estavam
trabalhando como professores no IEAA. Um deles foi um incentivador para que Euclides
fizesse o concurso para este campus. Isto contribuiu muito para a escolha da vaga no [EAA.
Mesmo o edital anunciando vaga em Matematica para trés campi da UFAM, ele preferiu
prestar concurso para um lugar onde conhecesse alguém e esses dois colegas deram suporte
pessoal neste novo contexto de sua vida.

Ao fazer sua narrativa sobre o acompanhamento pedagogico, iniciou dizendo: “eu vejo

algo muito escasso, dificilmente acontece”. E continuou:

“Desde que eu cheguei aqui até o presente momento, a gente teve apenas uma

formagdo continuada, eu acho que foi em 2011 e foi um excelente curso que todo
mundo gostou. Eu ndo sei por qual motivo, mas a institui¢do ndo zela muito por
isso, talvez por questoes politicas, ndo sei, mas ela ndo trabalha tanto a formagdo
continuada. O apoio pedagogico que eu tive foi buscando colegas de outras
dareas.

Podemos inferir que Euclides assimilou a formacao oferecida como uma estratégia de
acompanhamento pedagdgico. Mas, a descontinuidade desse processo evidenciou o
distanciamento da Institui¢do de seus professores. E, para sanar algumas necessidades do
conhecimento pedagdgico, nosso protagonista buscou apoio, principalmente, de colegas da
Pedagogia. Mas, fez um adendo para dizer que foi necessario desconstruir a ideia que tinha
desses profissionais. Esta ideia se fixou em sua mente porque para ele, geralmente, os
professores de Matematica olham para os pedagogos com certo desdém pela postura destes
quando dizem: “Ih, aquele é de Matematica, a aula dele vai ser assim, aquilo outro!”.

Este depoimento revela a visdo depreciativa por parte de outros profissionais, que
persiste nos espagos escolares ou académicos sobre o profissional pedagogo. Parece
importante ultrapassar essa condicdo e entender a Pedagogia, tal como o expressado por
Zabalza (2004): ¢ estimuladora da criagdo de espago profissional comum entre os professores
de diversas especialidades.

Na docéncia universitaria, todos estdo no mesmo nivel, sdo professores. E ¢ nessa
horizontalidade que o professor ensina e aprende, constroi e socializa conhecimentos e pode
mudar e transformar a realidade. Acreditamos na possibilidade de desconstrugdao de uma ideia
que muitas vezes encontra guarida nos espagos académicos o que pode interferir no bom

desenvolvimento de um trabalho solidario e coletivo. Nao se pode alimentar o preconceito
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com atitudes ou pensamentos erroneos, como lembrou Euclides: “Antes da gente conhecer, a
gente ja cria um mundo, ja cria uma realidade mesmo antes de conhecer o profissional, ja
cria um parametro, simplesmente, por ser da drea que é”. Contudo, ele reconhece a
importancia do apoio, promovendo aprendizagens através das experiéncias compartilhadas,

incluindo colegas da Pedagogia e os outros colegas nas reflexdes no ambiente de trabalho.

“Eu encontrei muito apoio com o pessoal da Pedagogia, com os professores da
Pedagogia daqui, aprendi conversando com a Zilda, conversando com a Eulina,
eu aprendi muita coisa com relagdo a Matematica com professores de Pedagogia.
Entdo, trocando informagoes, eu acabei aprendendo um pouco mais com os
colegas da area, também, com o pessoal da Engenharia, com o pessoal da
Biologia e Quimica, porque sempre vocé vai conversando e os colegas vao
contando suas experiéncias... Entdo, o apoio que se tem na drea do ensino,
geralmente, é neste sentido.”

A pesquisa realizada por Silva (2014) evidenciou a iniciativa da UFAM em
institucionalizar a formagdo de seus professores. Contudo, houve dificuldades para enfrentar
os desafios, sendo um deles a necessidade de descentralizacao desta formagao. Neste sentido,
o apoio institucional que deveria ser generalizado, ndo ocorre, normalmente, nas
universidades. As carreiras profissionais transformam-se em espagos tencionados onde cada
um tem de enfrentar os desafios com suas forcas, através de processos de autoformacgdo.
Entdo, ao se tratar de formacdo, na docéncia universitaria, ¢ importante a combinagdo de
esforgcos e compromissos entre as instituigdes e seus profissionais.

Em recente pesquisa, Cunha (2010) chamou atencdo sobre a responsabilidade das
politicas publicas e das instituigdes na proposi¢ao mais sistemdtica de investimentos na
formacao profissional do professor universitario, com o cuidado de nao ficar na dependéncia
de iniciativas pontuais.

Ao narrar suas experiéncias marcantes no inicio da docéncia, o entusiasmo
continuava presente na narrativa do professor Euclides, que preferiu, inicialmente, relembrar
sua saga no processo do concurso em que foi aprovado para a docéncia universitaria. Assim
que terminou a graduagdo, conseguiu logo ingressar no Mestrado e, nesse interim, um colega
o avisou para ficar alerta para os editais da UFAM. Entdo ele pensou: “Puxa, eu sou novo,
ndo tenho familia formada, além dos meus pais, sou solteiro, entdo eu tenho que aproveitar
essa oportunidade”. Para sua surpresa, quando saiu o edital, as vagas seriam para mestres e
doutores. Dos quatro campi mencionados no edital, o unico campus que pedia titulacdo de
graduacao era o de Benjamim Constant (fronteira com a Colombia). Passaram-se os dias e,

novamente, o colega, para anima-lo, disse que, provavelmente, nao teriam candidatos com a
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titulagdo pedida. No ultimo dia de inscricdo, foi confirmada a prorrogacdo da data e a
retificagdo da titulacdo para a graduacdo para os campi do interior. Isto possibilitou sua
inscri¢do e a fez para o campus de Humaitd. Como se estivesse revivendo aquele momento

com entusiasmo, falou:

“Eu tive sorte, o topico da prova era o que eu tinha um pouco mais de dominio, ja
tinha estudado na graduacgdo, ja tinha trabalhado bastante no PIBIC e tinha
nogdo de cada topico pedido ali. Eu disse: Se eu passar na prova escrita, ha uma
grande possibilidade de eu ingressar na universidade. Passei! Ai mudou
completamente... S6 em pensar que iria ser professor da UFAM.... E claro que eu
queria trabalhar em Manaus, junto dos meus professores, fazer parte do
colegiado dos meus professores... Nossa! Eu vou ser professor! E agora o que eu
fago? Isso porque eu tinha ingressado no Mestrado.”

Foi muito curto o espago de tempo em que houve a transformacdo de Euclides, de
estudante de graduagdo para professor universitdrio. O contexto da expansao e da
interiorizagdo da Institui¢do, cendrio deste estudo, oportunizou a muitos ex-alunos a tornarem-
se professores. Euclides, mesmo na condicdo de estudante recém-iniciado no Mestrado,
ingressou como professor universitario com o titulo de graduado. O artigo 52 da LDB n°
9.394/96 menciona que os quadros profissionais de nivel superior devem ser caracterizados
por sua composi¢do de “um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
Mestrado ou Doutorado”. Isto respalda, em condi¢des especiais, o ingresso na docéncia
universitaria de professores iniciantes recém-saidos da graduacdo. Esta condicdo, também se
sustenta na Medida Provisoria 614/2013 §3° que, apesar de instituir como requisito para
professor universitario federal o titulo de doutor nos concursos, a exigéncia dos titulos de
mestre, especialista ou graduado podera ocorrer “quando se tratar de provimento para area de
conhecimento ou em localidades com grave caréncia de detentores da titulagdo académica de
doutor, conforme decisdo fundamentada de seu Conselho Superior”.

Esta realidade aparece na pesquisa realizada por Silva (2014) ", evidenciando que, em
tempos da expansao e da interiorizagdo, professores chegam a docéncia universitaria trazendo
apenas a experiéncia adquirida como estudantes universitarios.

Neste contexto, na condi¢cdo vivenciada pelo professor, podemos parafrasear uma
expressao que aparece em algumas produgdes académicas para expressar a situacao de nosso

protagonista, dormi estudante e acordei um estudante-professor.

13 «QOs professores de Fisica, Matematica sio exemplos de professores que ndo tinham formagio pedagogica ou
experiéncia na docéncia [...]. Quando fizemos a consulta no Portal da UFAM para consultar os professores e
termos respaldo para a formacdo, dos professores que responderam 25 a 30% eram novatos. Sdo doutores e
mestres sem experiéncia na docéncia e ndo tém experiéncia nem mesmo no Ensino Médio.” (fala de um dos
coordenadores do Programa de Formagio Docente da UFAM). (SILVA, 2014, p. 293).
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A saga deste professor iniciante requereu, de sua parte, decisdes que definiriam seu
futuro como profissional. Em 2009/1, entrou para o Mestrado ¢ em 2009/2 foi aprovado no
concurso. Ficou indeciso, sem saber como iria conciliar os estudos de qualificacdo
profissional com o exercicio da docéncia. A decisdo foi trancar o Mestrado e, como
consequéncia, a reprovacao em duas disciplinas. Isto o deixou muito pensativo: “Nossa! Serd
que fiz a coisa certa em trocar meu Mestrado por esse emprego?”. Mas, sua persisténcia nao
o deixou desanimar. Conseguiu retornar para o Mestrado para outra linha de pesquisa, na area
de Analise, sendo orientado por um professor visitante. Concluiu, defendeu sua dissertagdo e

narrou o seguinte fato:

“Depois da defesa da minha dissertacdo, o professor que tinha sido meu
orientador na graduag¢do me perguntou: E ai? Valeu a pena ter se tornado
professor da UFAM e no inicio ter deixado o Mestrado? Foi quando eu voltei de
novo a este questionamento que ja tinha feito e depois esquecido. E disse:
Professor, eu confesso que ainda ndo parei para refletir sobre isso, eu pensei
nisso num certo momento, mas depois deixei de lado esse pensamento. Ele olhou
pra mim e falou: Logico que valeu! Olha, vocé hoje é mestre e com a diferenca,
vocé hoje é professor da UFAM e a drea que vocé estd hoje ¢ bem mais vista que
a outra, porque ndo tem ninguém formado em Andlise, na UFAM. So tem o
professor Marrocos, que é formado em Analise com Doutorado, no Mestrado ndo
tem ninguém... Entdo, é logico que valeu a pena. Foi ai que caiu a ficha.
Realmente, valeu a pena todo esse processo!”

Para Euclides, pareceu importante refletir sobre seu ingresso na docéncia
universitaria. Trouxe a memoria momentos desafiadores e algumas experi€éncias que
marcaram o percurso de sua formacao e iniciagdo profissional.

Ao dar continuidade a narrativa sobre as experiéncias marcantes no exercicio da
docéncia universitaria, mencionou o impacto negativo que teve em relagao ao aprendizado
ou a auséncia de conhecimentos basicos na vida académica dos estudantes.

Lembrou que no Mestrado fez a disciplina de Estdgio Docéncia, em uma turma de
Engenharia Civil, curso muito concorrido em Manaus. Para ele, os estudantes deste curso
tinham mais facilidades de aprendizado e conseguiam construir o conhecimento mais rapido.
“Se fosse comparar com os alunos de Matematica de la, os daqui eram cinco vezes piores.
Era coisa de vocé chegar a sala de aula, somar duas fracoes e os alunos ndo saberem o que
vocé estava fazendo. Entdo eu dizia: Nossa, onde eu estou? Meu Deus, os alunos ndo sabem
isso!”

A realidade com a qual o professor Euclides se deparou nao foi a das mais
agradaveis. Podemos analisar sua reacdo negativa diante do desconhecimento dos estudantes

frente as nogdes basicas de conteudos minimos da disciplina que estava ministrando. Os
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estudantes ndo correspondiam ao nivel académico no qual estavam inseridos. Este fendmeno
da massificagdo, j4 ocorrido em outros paises, teve efeitos de impacto na universidade
brasileira, como a chegada de grupos de estudantes cada vez mais heterogéneos em relagdo a
capacidade intelectual e a preparagao académica.

O impacto negativo de Euclides em relacdao aos seus alunos nos parece estar associado
as experiéncias positivas de seu percurso de formag¢do no periodo pré-docéncia. Por ter
facilidade com os numeros e se sobressair entre os melhores de sua turma, certamente, ele
esperava encontrar estudantes com a mesma condi¢do, condizentes com o nivel superior.
Contudo, ao se deparar com uma situacao inversa, viveu choque com a realidade, momento
adverso pelo qual passam muitos professores em seu primeiro ano de docéncia. O professor
ndo esperava encontrar em uma sala de aula universitaria estudantes com dificuldades de
aprendizado, situacdo que ndo estava preparado para enfrentar. Pimenta e Anastasiou (2010)
lembram que, muitas vezes, o professor ndo se preocupa com as caracteristicas reais dos
estudantes, mas inicia seu contato com eles, ja os identificando como futuros profissionais da
area referente ao curso e esperando deles um desempenho ou comportamento direcionado a
futura profissdo. As autoras, também, enfatizam as lembrancas que o docente guarda de si, de
quando era um jovem universitario, ou de um grupo daquele periodo. E por isso que, muitas
vezes, se decepciona com seus alunos.

Neste sentido, ¢ preciso reforcar a ideia da docéncia como uma tarefa complexa. E
recorremos ao expressado por Zabalza (2004) de que ensinar ¢ saber administrar o processo
complexo de ensino e de aprendizagem sobre conteudos especificos para estudantes com
caracteristicas particulares, proporcionando-lhes o apoio suficiente para que atinjam uma
aprendizagem efetiva.

Ao narrar sobre outra experiéncia marcante, Euclides fez men¢do as disciplinas
Geometria I e Pratica Curricular I — Laboratério de Ensino de Matematica. Estas foram as
duas primeiras que ministrou como professor. Nosso protagonista fez questdo de enfatizar que
nao estudou na graduagao a disciplina de Pratica de Laboratério e, por isso, ndo tinha ideia de
como iria trabalhar. Sua inseguranca fez com que procurasse a coordenagdo do seu curso e,

para compartilhar suas angustias, se expressou:

“Eu fui verdadeiro e disse que ndo sabia como trabalhar essa disciplina. Eu ndo
tinha nem o conhecimento teorico e nem o conhecimento didatico da disciplina.
Eu fiquei muito preocupado, porque la em Manaus o curso tem uma cara de
bacharelado, porque os professores ou sdo da Matemadtica Pura ou da
Matematica Aplicada. La ndo tem professores de Ensino da Matemdtica, ndo sei
se agora ja tem, mas na época ndo tinha. Entdo, a gente tinha muito essa visdo de
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aula simplesmente como aula tedrica. O meu universo era esse, a minha
realidade era essa. Pra mim, ndo fazia sentido dar uma aula de Matematica
pratica. Ndo tinha aula de Matemadtica pratica! Matemadtica é tedrica, com pincel,
apagador, no maximo data show. Meu ponto de vista até aquele momento era
esse. Entdo, cheguei e participei que eu ndo tinha tido essa disciplina na minha
graduagdo, ndo tinha conhecimento e que ndo sabia como trabalhar. E eu fiquei
surpreso com a resposta da coordenagdo. Ndo foi a propria coordenadora que
falou, mas o professor que estava ao lado dela disse: Professor, ndo se preocupe,
nos também ndo sabemos e o senhor é o primeiro a trabalhar com esta disciplina!
Era um sétimo periodo, era a primeira turma do sétimo periodo e nenhum outro
professor havia trabalhado com ela. E disse: Meu Deus, e agora? Como é que eu
vou trabalhar isso! Peguei a ementa. Comecei a ler a ementa e comecei a
planejar alguma coisa pra trabalhar no laboratorio de ensino. Hoje eu ja vejo o
que é viavel e o que ndo é viavel trabalhar no laboratorio de ensino.”

Este professor foi mais uma vez surpreendido pelo choque da realidade. Desta vez,
um choque diferente que o deixou, por certo momento, paralisado, sem saber o qué e como
fazer. Na condicao de professor iniciante, teve dividas sobre a quem recorrer € quem poderia
lhe oferecer apoio pedagogico. E facil perceber que, nesta condig¢io, o professor iniciante
encontra-se em uma situacao de estar entregue a propria sorte € € dele a iniciativa de ajustar-
se a realidade.

A narrativa evidencia o desconhecimento da coordenagdo, também, da disciplina a ser
ministrada e a resposta acalentadora dada a Euclides foi para que ele ndo se preocupasse.
Posso inferir que esta resposta seria um sinal de que ninguém iria lhe incomodar ou lhe
importunar por estar trabalhando bem ou mal a disciplina. A docéncia exige um conjunto de
conhecimentos e saberes para o seu exercicio. Em primeiro lugar, vale destacar o
conhecimento do contetido. Neste caso, o professor ndo tinha nem o conhecimento € nem a
habilidade para desenvolver uma das disciplinas que lhe fora responsabilizada. Esta realidade
vivenciada por nosso interlocutor nos respalda a concordar com o argumento de Vaillant e
Marcelo Garcia (2012, p. 135): “O que poderiamos pensar de uma profissao que deixa para os
novos membros as situacdes mais conflitivas e dificeis?”. Os autores fazem referéncia de que
ndo ¢ comum um médico iniciante realizar uma operagdo de transplante de corag@o ou, ndo se
permite que um piloto com poucas horas de voo comande uma aeronave Airbus 380. Mas,
1SS0 acontece no ensino.

Essa experiéncia suscitou um exercicio de autoformacao realizado as duras penas pelo
proprio professor. Mas, seguindo o pensamento de Isaia e Bolzan (2009, p. 121) “[...] os
processos formativos sdao constituidos a partir de experiéncias vividas pelos
sujeitos/professores € que pela sua significancia intra e intersubjetiva transformam-se em

experiéncias formativas”. A experiéncia vivida por esse sujeito ¢ um exemplo de que a
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constru¢do do professor € um processo desafiador que vai, no percurso da docéncia, deixando
suas marcas. Portanto, de acordo com Tardif (2002), ¢ nesse espago de tempo que enfrentara
os momentos mais complexos da profissdo, pois ¢ nessa fase que os docentes constroem as
primeiras experiéncias e saberes.

Podemos, também, inferir que o professor Euclides trouxe uma bagagem de
conhecimentos tedricos construidos através de uma formagao também na mesma diregdo. Esta
¢ uma realidade ainda presente em cursos das Ciéncias Exatas em que transparece a nao
consideragdo dos objetivos curriculares, diferenciando a Licenciatura do Bacharelado, como
enfatizou o sujeito da pesquisa. Esta compreensdo errdnea tem um construto histérico de que
a base da docéncia estava no dominio do conhecimento. E no contexto da docéncia
universitdria ndo ¢ de estranhar que os docentes se inspirem nas praticas de seus ex-
professores. Contudo, ndo se pode duvidar do compromisso e de iniciativas dos que querem
fazer o diferente e a diferenca.

No depoimento abaixo, o professor Euclides explicita sua experiéncia de ter
vivenciado na pratica o ensinar e o aprender na universidade, com o desenvolvimento da

disciplina que antes ndo sabia nem o qué € nem o como sobre a mesma.

“Lembro que planejei a disciplina para trabalhar em trés topicos. A primeira
parte da disciplina eu trabalhei como se fosse regéncia e falei para os alunos
escolherem um tema do Ensino Fundamental dentro dos topicos para dar uma
aula. Escolhi um aluno para falar dos pontos positivos e outro para falar dos
pontos negativos. Todos os alunos teriam que prestar aten¢do para perceber isso,
porque depois da apresentacdo eu iria sortear um aluno para falar dos pontos
positivos e outro dos pontos negativos. E também eu trabalhava com eles em sala
de aula, sorteando um aluno para ser um perguntador e um aluno para ser o
bagunceiro, para ver o comportamento dele como professor em sala de aula e
depois passar alguma instru¢do de como deveria ser. Apesar de eu ndo ter muita
experiéncia, mas tinha uma no¢do, no meu ponto de vista, como deveria ser. E
assim nos fomos trabalhando a primeira parte da disciplina. A segunda parte, os
alunos iriam falar de temas relevantes na Matematica. Falar sobre assuntos que
tiveram grande contribuicdo dentro da Matemdtica e comentar sobre sua
relevancia. E o terceiro topico foi sobre jogos de raciocinio logico. Esse terceiro
topico me chamou a atengdo, dentro da disciplina, porque eu gosto muito disso,
desde adolescente a minha aten¢do era prendida pelos jogos. Eu selecionei
alguns jogos de raciocinio logico e pedi para os alunos trazerem outros e eles
foram trazendo para a sala de aula. E eu falei que nos iriamos fazer uma
apresenta¢do em uma escola.”

Mesmo ndo tendo experiéncia na docéncia, Euclides ousou ter autonomia para
desenvolver a disciplina que lhe foi confiada, aprendendo por ensaio e erro. Nao hesitou em

narrar os detalhes do desenvolvimento do terceiro topico que foi trabalhado com os estudantes
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de uma escola publica. Ficou um pouco receoso e pensativo na possibilidade da ideia dar
certo ou nao. Com seus alunos fez o planejamento de varias atividades envolvendo jogos de
raciocinio logico e uma das estratégias de motivacdo foi dar um brinde para os estudantes
vencedores que, no pensamento dele, era uma maneira de valorizd-los e despertar neles o

gosto de brincar raciocinando. E assim narrou:

“Trabalhamos por turma. Em cada tempo de aula vinha uma turma e assim
fizemos um rodizio com o Ensino Médio. No quarto tempo, nos iamos para a
turma do segundo ano. Em dado momento, a diretora chegou comigo e me avisou
que no quarto tempo os alunos do nono ano estariam sem professor, porque o
professor havia faltado e se eu podia fazer os jogos do segundo ano na turma do
nono ano. E eu disse: Puxa! A escola estda me ajudando, entdo ndo custa nada eu
ajudar agora a escola. E os alunos estavam gostando muito e quando eles saiam
do jogo ganhavam brinde, como pirulito, picolé, sorvete, quebra-cabe¢a e
falavam: Isso é muito bom, que além de ser legal a gente ainda ganha coisas... No
intervalo, um grupo de alunos do segundo ano bateu na porta para falar comigo e
disse que no quarto tempo seria a vez deles. A diretora tinha trocado e achavam
aquilo muito injusto. Eles queriam que eu fosse conversar com ela porque
queriam participar. E eu disse: Nossa! Como esta atividade esta sendo
importante pra escola.”

Foi uma experiéncia marcante para esse professor que vivenciou momentos
desafiadores para sua pratica pedagdgica. E mais uma vez era visivel perceber que Euclides
demonstrava um semblante de felicidade. O receio, anteriormente mencionado, de dar ou ndo
certo, foi superado pelo sentimento de sentir-se recompensado como professor. O resultado do

trabalho desenvolvido foi assim expressado:

“Comegou com uma disciplina que eu ndo tinha menor no¢do de como iria
trabalhar, nem sabia como trabalhar, ndo sabia nem pra onde ir e, no final, os
alunos me procuravam para dizer que foi muito bom. Até hoje alguns alunos
egressos do curso procuram os jogos aqui comigo, alguns professores do Ensino
Basico, também, ja vieram comigo atrds dos jogos. Foi algo que eu vi que além
de ter sido prazeroso compensou bastante como professor.”

Essas experiéncias estdo no rol de contributos para a constituicdo docente deste
professor que, diante da imprevisibilidade, da singularidade e da incerteza que caracterizam a
profissao docente, demonstrou equilibrio pessoal e iniciativa profissional para agir e sentir-se
professor. “E a experiéncia que pde em marcha o processo do pensamento [...]. Supde parar-se

a olhar, a pensar o que o vivido faz em ti”. (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p. 21 ¢
24).
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Ao ser estimulado a falar sobre os desafios no contexto da profissiao, percebemos que
as experiéncias do professor Euclides tiveram caracteristicas ou estdo intrinsecamente

ligadas aos desafios por ele vivenciados no contexto inicial do seu percurso profissional.

“Se eu estivesse trabalhando em Manaus, talvez eu ndo tivesse percebido os
niveis de dificuldades de localidade para localidade e de curso para curso. Se
vamos dar uma aula para um determinado curso, a gente percebe que os alunos
tém um nivel de dificuldade maior naquela area. Entdo, ndo se vai dar uma
mesma aula como se vocé fosse dar para o curso em que os alunos tém uma
facilidade maior. Quando eu vim trabalhar aqui, percebi que os alunos tinham
uma dificuldade muito maior com a Matematica, em razdo de ndo terem tido um
bom Ensino Médio. Eles trazem uma deficiéncia do Ensino Bdsico. Eu percebi
que é comum os alunos terem essa deficiéncia. Quando eu pegava turma do
primeiro e do segundo periodo, encontrava alunos com muita dificuldade. Os
alunos ndo sabiam coisas elementares do Ensino Fundamental de Matematica.
Quando eu ia trabalhar na Engenharia Ambiental, os alunos ndo apresentavam
tanta dificuldade [...], mas isso ndo quer dizer que eles vdao aprender mais
Matematica do que os do curso de Matemdtica/Fisica. Mas eu percebi que eles
tinham dificuldade maior no primeiro periodo.”

O desafio tem relagdo com as deficiéncias de aprendizado dos estudantes que
apresentavam defasagem no conhecimento. O professor Euclides encontrou-se diante de uma
realidade que exprime uma das complexidades da docéncia, aspecto este em que os
professores iniciantes, no contexto de expansao e interiorizagdo da Educagdo Superior, estao
susceptiveis a vivenciar. Como afirma Cunha (2013), descobrem que deles se exigem saberes
para o exercicio da docéncia, para o qual, muitas vezes, ndo tém a menor qualificagdo. No
demais, estes docentes “[...] precisardo ler o contexto cultural de seus estudantes, muitos deles
com lacunas na preparacdo cientifica desejada; terdo de construir sua profissionalidade, isto &,
definir estilos de docéncia em agdo” (CUNHA, 2013, p. 267).

Euclides percebeu a diferenca de um curso para outro com a acentuada dificuldade
dos estudantes do curso de Matematica/Fisica, principalmente, no primeiro periodo. No
pensamento dele, a deficiéncia ¢ uma consequéncia trazida da Educacdo Basica. Esta
realidade nos remete a pesquisa enfatizada por Pimenta e Anastasiou (2010, p. 230), que
descrevem a percepcao de professores em relagdo aos problemas de seus alunos. Dentre os
fatores referentes a escolaridade anterior podem ser citados: “[...] nivel de conhecimento ou
pré-requisitos insuficientes para acompanhar a graduacdo; dificuldade na interpretacao,
redagdo e leitura; dificuldade de raciocinio [...]; alta heterogeneidade [...] e diversidade de
maturidade geral”.

A realidade brasileira parece, também, ndo se diferenciar de tantos outros paises.

Alarcao e Tavares (2013) afirmam que em Portugal ¢ comum, no meio universitario, atribuir-
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se ao estudante a culpa do insucesso académico com a justificativa da ma preparagcdo que
trazem do Ensino Médio, a chamada falta de bases. Para os autores € preciso que a
universidade se reestruture, visando a atualizagdo e melhoria da qualidade da formacao,
fazendo professores e estudantes refletir sobre a realidade em que vivem e como supera-la.
Outro desafio do nosso protagonista se relaciona com o ensino e com a aprendizagem,
porém envolvendo personagens os quais podemos chama-los, também, de professores-

estudantes, que estavam no processo de formac¢do continuada ou formagdo em servigo.

“Quando eu fui trabalhar também no PARFOR, o professor Rui, que é o
coordenador em Manaus, me falou: Professor, o pessoal do PARFOR tem muita
dificuldade no aprendizado. Entdo, o professor que vai trabalhar la ndo é para
ser professor estrela, ndo ¢ pra mostrar que é génio. Vocé vai la ndo é so para
mostrar que tem conhecimento, mas vai la para ensinar. De fato, ndos,
professores, ndo vamos pra sala de aula pra mostrar que somos génios, para
mostrar que temos o conhecimento, nos vamos pra lda pra tentar construir
conhecimento, que é o correto. A gente ndo pode dizer para o aluno que vai fazer
o cdlculo de maneira bem rapida e depois mostrar, o resultado é este. A gente
ndo precisa fazer isso. Assim, vocé pode mostrar para o aluno que tem
conhecimento, mas ele ndo vai poder construir esse conhecimento.”

O professor Euclides foi se constituindo vivenciando experiéncias desafiadoras, desta
vez, na formacao de professores que ja sdo professores. Na condicdao de docente iniciante, este
desafio, certamente, aparenta uma dimensdo maior: formar profissionais com uma caminhada
mais longa na docéncia. Contudo, este protagonista pareceu demonstrar consciéncia e
responsabilidade para com o que ¢ e para com o que faz. Demonstrou a possibilidade de
contribuir para a construgdo de conhecimento na vida dos estudantes-professores em
formagdo, reconhecendo que “despejar” o conteido sobre seus alunos nao tem significado
para a constru¢ao do conhecimento.

Diante desta realidade, Euclides foi instigado a fazer uma analise de suas praticas

pedagogicas. E foi enfatico ao dizer:

“Desde que eu cheguei aqui, eu sempre faco uma reflexdo, como professor, no
final de cada periodo. Eu ministro a disciplina e quando termino a disciplina eu
me pergunto: serda que fui bem ou serd que fui ruim? E digo: no proximo periodo
eu vou enfatizar mais isto, vou trabalhar mais aquilo. E me pergunto: sera que eu
estou indo bem como professor?”

As atividades — que envolvem o ensinar e o aprender — sdo permeadas de praticas que
pressupdoem rumar para duas direcdes. Uma para a reproducdo, a alienacdo; outra para a
transformacgdo, a libertagdo. A primeira, com caracteristicas de uma pratica pedagogica

repetitiva e a segunda, com caracteristicas de uma pratica pedagogica reflexiva. A atitude de
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Euclides evidencia a necessidade de refletir sobre si como professor, sobre seu desempenho
na disciplina ministrada. Ao fazer indagac¢des para si, parece se preocupar com sua
performance profissional, no sentido de estar ou ndo se saindo bem como professor. Isto
sinaliza para marcas da pratica pedagégica reflexiva que incomoda, inquieta e desassossega.
Nosso protagonista demonstra sua capacidade de refletir sobre o que faz e como faz. Isto nos
remete, também, a possiblidade deste contexto estar propiciando a Euclides a construgdo de
sua identidade profissional docente. Como enfatiza Novoa (1992, p. 16), “a identidade [...] €
um espago de constru¢do de maneiras de ser e de estar na profissdo”.

Na condigdo de atividade principal do professor, o exercicio da docéncia pressupde a
construgdo cotidiana de praticas pedagodgicas que impliquem em processos de reflexao,
questionamento e critica da propria pratica e do reflexo que ela produz na aprendizagem dos

estudantes.

“Lembro que, trabalhando a disciplina Calculo I, na aula de “Derivada”, vimos
uma questdo de taxa de varia¢do sobre o crescimento populacional. Eu falei que
o crescimento populacional de uma espécie que crescesse de maneira natural sem
interferéncia de alguma epidemia ou de alguma coisa que ndo tivesse
interferéncia da natureza ia ter o crescimento x e pedi para os alunos
compararem algumas populagoes do mundo. Eles teriam que escolher um pais,
uma cidade. De acordo com nosso esquemazinho, teriam como base anos de 2000
a 2005 e estimar o crescimento populacional comparando com o ano em que
estavamos e ver se estava batendo. Se ndo estivesse, a gente ia discutir o que
poderia ter acontecido..., se houve uma doen¢a, uma guerra que atingiu aquela
regido... Entdo, coisas desse tipo vocé vai pensando, porque os livros de
Matematica trazem ideias pra gente trabalhar, so que sdo ideias vagas.
Geralmente, quando a gente pega uma questdo de Matemdtica, as vezes um
exercicio como.: um carro deu uma volta com a velocidade tal, calcule isso,
aquilo outro. Entdo, eu ja comego a pensar nesse problema para ver como posso
mudar para nossa realidade. Al eu fico pensando, por exemplo, quando vejo um
exercicio desse tipo, vou pra casa e passo a semana pensando e, de repente, vem
uma ideia que a gente imagina que vai dar certo e em cima disso a gente vai
tentando construir as aulas.”

Esta narrativa enfatiza que, na dinamica da docéncia, ndo ha receitas prontas. Neste
sentido, o agir, o realizar, o fazer acontecer da outra dimensdo a uma pratica que tem a
intencionalidade de mudar e de transformar uma realidade. Nesta perspectiva, a pratica
pedagdgica encontra espago para reflexdo e possibilidade de constru¢ao do novo.

O professor Euclides, ao fazer menc¢do de sua concepgao sobre didatica e saberes
docentes, trouxe a memoria um periodo de sua formagdo em outra area do conhecimento, mas
resgatou o que teve significado para a sua aprendizagem, naquele momento passado, para a

sua docéncia hoje.
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“Quando eu fazia Enfermagem, participei do IIl Encontro dos Conselhos
Regionais de Enfermagem e um dos palestrantes falou uma frase que me marcou
muito. Ele disse: competéncia é saber, saber fazer o saber e saber ser. Eu gostava
muito dessas frases filosoficas e ficava pensando sobre isso. E como professor eu
tenho esse parametro. No meu ponto de vista, ser competente, realmente, precisa
dessas trés coisas. Precisa do saber que vocé adquire na sua drea, vocé precisa
do saber fazer esse saber, que vocé adquire na area da docéncia e ver o lado da
cidadania, de cidaddo, de ser humano. Entdo, no meu ponto de vista, vocé tem
que ter esse balanceamento de pegar um pouco de sua area de conhecimento, mas
também vocé tem que ter o conhecimento na area da docéncia, envolvendo a area
da Pedagogia, os conhecimentos pedagogicos. Eu acho isso primordial, so ndo
acho que eles terdo que ser maiores que a area do conhecimento, mas se vé o que
¢é necessario na area de conhecimento e o que é necessario na drea de docéncia e
depois fazer uma mesclagem disso. Entdo, na area do conhecimento especifico, eu
preciso disso... e como professor, na area do conhecimento, eu preciso disso.
Entdo, ndo posso desprezar esse conhecimento (pedagogico). O resto eu tenho
que ser flexivel, tentar organizar (a aula) dentro da medida do possivel.”

Compactuamos com o pensamento de Vaillant e Marcelo Garcia (2012), ao
enfatizarem que os professores nao sao ‘“vasos vazios”, pois independentemente do que
tenham estudado anteriormente, na condi¢do de estudantes, eles geraram crencas a respeito do
ensino, da aprendizagem e dos conteudos a ensinar. Contudo, para o enfrentamento do
cotidiano da docéncia, a pratica do professor tende a ultrapassar as crencas e o conhecimento
empirico.

Euclides parece ter compreensao da importancia dos saberes (conhecimentos) para
desenvolver com competéncia a docéncia. Alarcao (2008), em uma de suas produgdes, traz
um comentdario interessante sobre o termo competéncia ao enfatizar que, erroneamente, alguns
setores opdem competéncias a conhecimentos em razdo da ma interpretagdo do conceito.
Outros temem um retorno ao utilitarismo. E outros veem no discurso das competéncias uma
subordinag¢do da Educagdo a economia. Uma das propostas da autora € que seja integrada esta
reflex@o na teoria do agir humano. Em uma andlise especifica do conceito de competéncia,
Alarcao (2008, p. 20-2, grifo da autora) concluiu: “ter competéncia ¢ saber mobilizar os
saberes. A competéncia nao existe, portanto, sem os conhecimentos. Como consequéncia
logica, nao se pode afirmar que as competéncias estdo contra os conhecimentos, mas sim
com os conhecimentos”. Nesta direcdo, Rios (2010, p. 88, grifo da autora) referencia: “a
competéncia [...] se refere sempre a um fazer que requer um conjunto de saberes [...]. A
competéncia se revela na agdo - € na pratica do profissional que se mostram suas capacidades,

que se exercitam suas possibilidades”.
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Podemos inferir que faz sentido o pensamento de Euclides, ao dizer que segue o
parametro do “‘saber, saber fazer o saber e saber ser”. Mas, parafraseando Vaillant e Marcelo
Garcia (2012), o conhecimento t4cito transportado do periodo estudantil so se transforma em
conhecimento consciente através da reflexdo sobre a pratica. E, complementando com o
pensamento de Tardif (2002), os saberes se manifestam quando o professor sabe fazer e sabe
justificar por que faz.

As estratégias de formacio e de desenvolvimento profissional ficam por conta da
iniciativa do professor Euclides que procura se “movimentar” em busca de sua

autoformacao.

“Como responsabilidade da institui¢do, eu acho que, ainda, tem muita coisa a ser
melhorada com relagdo a estratégias de formagdo, a comegar pelas condigoes
fisicas. Muitas pessoas pensam que a situa¢do do espacgo fisico ndo contribui
para o desenvolvimento do professor, mas isso contribui... Para essa drea
(formacgdo), ha uma caréncia, incluindo o apoio pedagogico.”

Fica evidenciada, também, uma estratégia do colegiado do qual faz parte nosso

protagonista, possibilitando aos professores novas aprendizagens, através da responsabilidade

com outras disciplinas da area da Matematica.

“Geralmente eu ministro duas ou trés vezes uma disciplina, no maximo. Eu paro
de ministrar aquela disciplina. Como ha rotatividade, no nosso colegiado, na
ministra¢do de disciplinas, qualquer um de nos pode trabalhar qualquer
disciplina na Matematica. Entdo, eu ndo pego mais aquela disciplina, porque eu
quero ver como o colega trabalha, quero ver o que esta legal na minha disciplina
e onde tenho que melhorar com a dele e vice-versa. Mas, também, procuro na
Internet, em alguns sites especializados na area de Matematica, em alguns blogs
que, geralmente, tém alguma coisa relacionada com a Didatica, em alguns livros
também. Por exemplo, agora eu estou trabalhando calculos dentro das
‘derivadas’, eu vou pra internet para ver aplica¢do de derivadas voltadas para o
meio ambiente.”

A necessidade de aprendizado continuo fez Euclides e outros membros de seu
colegiado ndo se fixarem em uma disciplina especifica e a rotatividade foi uma estratégia
deste grupo de professores para enfrentarem a formacgdo de maneira diferenciada e informal.
O professor ndo se constrdi professor isoladamente, mas na interrelagdo com seus pares, com
seus alunos e na busca de outras formas para formar e para formar-se. “Assim, o professor a
medida que ensina também aprende, mostrando-se ciente de sua responsabilidade na
participacdo do seu processo formativo, assumindo-se como sujeito gerativo de si mesmo e de

seus alunos” (ISAIA; BOLZAN, 2009, p. 141).
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Percebe-se que Euclides chama para si a responsabilidade por sua formacao ao buscar
na Internet, em blogs, outras possibilidades de ampliacdo de conhecimento e ter o que
proporcionar para o aprendizado de seus alunos. Em tempos em que a aprendizagem se
transpde para todo o percurso da vida humana, as situa¢des de aprendizagens ultrapassam os
espacos fisicos e chegam aos espacos virtuais, chamados “ambientes de aprendizagem”.
Pensar a formagdo, nesse processo, para Vaillant e Marcelo Garcia (2012), supode
compreender que se aprende a ensinar em diferentes momentos, situagdes, contextos e meios,
mas deve-se atender, de maneira especial, a pessoa que aprende, considerando a situacdo ou o
espaco onde atua. Nesta direcdo, nosso protagonista fez um adendo: “No nosso caso, nos
temos a questdo precaria da Internet, isso dificulta muito até pra fazer uma pesquisa e as
vezes vocé quer levar uma coisa diferente pra sala de aula, ai ndo da”. Certamente, na
condi¢do de iniciante, este professor precisa, como afirma Cunha (2012, p. 212), “[...] de um
clima favoravel ao seu desenvolvimento profissional”. E isto perpassa pela responsabilidade
institucional, como agente formadora, de prezar pela formac¢do e desenvolvimento
profissional de seus docentes.

Os movimentos de construcio da docéncia e da identidade profissional, na
percepcao de Euclides, estdo intrinsecamente interligados e tém estreita relacdo com suas
estratégias de formagdo. Desde muito jovem, ja ansiava pelo conhecimento e as oportunidades
foram por ele aproveitadas. Ultrapassou obstdculos em busca de uma area do saber que o
identificasse como um profissional. Ja participou da formagdo de professores da Educagdo
Bésica e lhe serviu como uma experiéncia de aprendizado para a construg¢do de sua docéncia.
A ideia de que a identidade docente perpassa pela dimensdo pessoal e social vai ao encontro
do expressado por Euclides: “Aprendi muita coisa com relag¢do ao ensino da Matematica com
professores da Pedagogia e, trocando informagoes, eu acabei aprendendo um pouco mais
com os colegas de outras areas”. Esta realidade vivenciada refor¢a o pensamento de que “[...]
o local do processo da aprendizagem ¢ construido por dialogos, intercambios e colaboragdes
[...]”. (ENRICONE, 2008, p. 17).

O dinamismo com as buscas incessantes nos livros, nas leituras, em blogs, sites da
Internet; as tentativas de construir suas aulas de maneira diferente; a ousadia de sair com seus
alunos para fora da sala de aula e sua participagdo em eventos académicos na Instituigao
foram movimentos iniciais experienciados por Euclides na sua construgdo do ser pessoa e
profissional.

Na percepcao de si como docente universitario ha, por parte deste protagonista, a

compreensdao de que vem se desenvolvendo profissionalmente e, em sua narrativa, se
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evidencia a clareza positiva com que olha para si, observando seu crescimento e
reconhecendo a necessidade de avangos e recuos, tendo como parametro o olhar para o outro

e o olhar do outro sobre ele.

“Como professor, tenho percebido que tenho melhorado. Como eu falei, a minha
base de professor é aquela reflexdo de que ser competente é saber, saber fazer o
saber e saber ser. Entdo eu sempre olho para esses trés pontos. O meu Mestrado
contribuiu para esse meu saber, aumentou os meus conhecimentos das disciplinas
em que trabalho, entdo esse meu saber aumentou. Mas, quando cheguei aqui,
tinha o laboratorio de ensino que eu ndo sabia nem o que era. Eu achava que ndo
existia laboratorio de ensino. Eu achava que laboratorio era so o experimental e
que ndo existia laboratorio pedagogico! Com isso eu cresci muito nesta area. Eu
acho que saber fazer o saber, de desenvolver o meu lado como professor eu fui
buscando ndo sé6 com os colegas, mas até em outras dreas, em projetos que eu
desenvolvi. Por exemplo, no periodo passado, nos tivemos a semana de Ciéncia e
Tecnologia e desenvolvemos alguns projetos trabalhando com atividades
ludicas... Também, as vezes, os colegas comentam sobre um video e dizem que tal
professor é um excelente professor, ele da uma aula excepcional. Eu assisto ao
video e digo.: Deixa ver como é esse professor. Eu tento ver ndo o que ele esta
ensinando, mas como ele estd se comportando. Entdo, quando eu vejo um
professor explicando, eu fico avaliando o que posso aprender com esse professor.
Na parte do saber ser, eu sempre fico olhando para os alunos, o que eles estdo
achando de mim como professor. As vezes, os alunos vdo reclamar que o
professor fez isso, fez aquilo. Entdo, eu digo: Opa! Acho que, realmente, eu
exagerei com tal exigéncia.”

Olhar para si, para dentro de si num exercicio de autorreflexdo nem sempre ¢ tarefa
facil. Mas, quando reconhecemos que nem tudo sabemos e que temos muito a aprender, nossa
consciéncia de incompletude nos da essa possibilidade. No prefacio de uma obra, Novoa
(2004, p. 15) traz argumentos que nos conduzem: “[...] o olhar para o exercicio de
autorreflexdo como parte do proprio oficio do formador: ‘ndo apenas fazer, mas ser; nao
apenas ser, mas tornar-se .

Isto nos respalda a dizer que o sentido da docéncia se revela no fazer, no ser, no tornar-se,
caracterizando o compromisso social e ético do profissional ndo s6 com si mesmo, mas com 0s
outros. “A docéncia envolve o professor em sua totalidade; sua pratica ¢ resultado do saber, do
fazer e principalmente do ser, significando um compromisso consigo mesmo, com o aluno, com o
conhecimento e com a sociedade e sua transformagao”. (GRILLO 2002, p. 216).

Euclides nao hesitou em narrar o que mudou nesse curto espaco de tempo na docéncia
por conta de seus encontros/desencontros, erros/acertos, agdes/reagdes. Narrou o que a

docéncia lhe ensinou e o que aprendeu experienciando no cotidiano do ser docente.
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“Logo que eu cheguei aqui, se o aluno ndo viesse pra minha aula, a minha
postura era: Ah! Vocés ndo querem vir pra minha aula, vocés vdo se ferrar
porque eu vou fazer uma prova. Eu tinha um pouco de ser vingativo, como
professor, quando eu cheguei aqui. Hoje em dia, ja ndo tenho essa postura. Eu
procuro fazer o meu papel. Como dizem os meus alunos, o ato de ensinar vem do
professor, mas o ato de aprender vem do aluno. Entdo, independente se o aluno
vai aprender ou ndo, eu procuro tentar fazer com que ele construa o
conhecimento e tento trabalhar sempre fazendo o meu papel; se ele ndo estd
fazendo o dele, ai jd é outra histéria. As vezes eu vou para uma turma que nio
quer nada com nada e a gente sai triste, eu chego a reclamar, dou orientagdo pra
esse pessoal, mas ndo me vingo. Isso pra mim ja ndo existe mais. Eu via muito
isso de meus professores na graduagdo, coisas desse tipo, que eu deixei pra trds
que eu via que ndo era proveitoso.”’

Podemos inferir que Euclides vai deixando para trds o que ndo agrega nenhum valor
nem a ele, como professor, nem a seus alunos, como estudantes. Parece compreender que os
resquicios dos contramodelos trazidos de sua graduagdo ndo contemplam a realidade
vivenciada por ele hoje. Se a maneira de ensinar desvela a maneira de ser do professor, neste
sentido “[...] ele € o que ensina e ensina o que ¢” (GRILLO, 2002, p. 223). Contudo, como um
ser em constante construg¢do, todos os dias a pessoa professor estd constituindo a pessoa

profissional.
7.3 Professor Lavoisier

O professor Lavoisier ¢ solteiro, tem 29 anos de idade, filho de mae brasileira e de
pai italiano; nasceu na Itlia, mas aos seis anos veio com os pais para residir em Manaus. E
formado em Quimica pela Universidade Federal do Amazonas. Na graduacdo, fez
Bacharelado, mas complementou os estudos para habilitagdo também em Licenciatura. Assim
que concluiu a graduacao, no ano de 2009, ingressou no Mestrado em Quimica, na mesma
Institui¢do. Em 2010, fez o concurso para professor universitario, integrando, neste mesmo
ano, o quadro de corpo docente do IEAA, Campus da UFAM, em Humaita. E coordenador do
curso de Biologia/Quimica.

Ao falar de seu percurso de formacio, nosso protagonista enfatizou que todo o
periodo de seus estudos na Educacdo Basica foi realizado em colégio particular. E por conta
de sua primeira nacionalidade, tem dominio e fluéncia na Lingua Italiana e, no percurso de
sua vida escolar, teve a oportunidade de estudar a Lingua Inglesa, da qual, também, tem
dominio e fluéncia.

Lavoisier falou que sua escolha pelo curso na graduagdo tem a ver com a afinidade

que passou a ter com a Quimica, no periodo do Ensino Médio. Mas lembrou da duvida que
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pairou sobre ele para fazer o vestibular. A divida estava entre fazer Biologia ou Quimica,
areas que ja chamavam sua atencdo desde o oitavo ou nono ano do Ensino Fundamental. Na
decisdo final, optou pela Quimica.

A afinidade e a vontade de novos conhecimentos na 4rea impulsionaram nosso
protagonista a fazer, em paralelo a graduagdo, um curso técnico/profissionalizante para
aprimorar sua formagdo. Mas, enfatizou em sua fala: “4 graduacdo em Quimica podia ser
feita para as duas habilitagoes, tanto bacharel, quanto licenciado. Entdo, fiz o curso de
bacharel, pagando as disciplinas de licenciatura [...] e, no final, eu me formei em bacharel
com habilitacdo em licenciatura”.

Apesar de se sentir atraido pela Biologia, a afinidade com a Quimica deu o peso maior
para a escolha de Lavoisier, sendo este o curso de sua formagdo na graduagdo e na pods-
graduacdo. Percebemos, assim, que a identificagdo com a futura profissdo deu-se
antecipadamente, com o despertar, ainda, no Ensino Fundamental para esta area. Acreditamos
na importancia da Educacdao Basica em estimular o interesse do estudante para a escolha de
sua futura profissdo e na contribuicdo de sua formacdo humana, o ser homem e o ser cidadao.
Isto nos remete as finalidades gerais da Educacdo, objetivando “[...] o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(LDB, art. 2°, BRASIL, 1996).

A qualidade do ensino de Quimica, principalmente no Ensino Médio, tem causado
discussdes multiplas e criticas, quando se constata o divorcio entre o que € ensinado e o que €
aprendido, que ndo leva o estudante a tecer relagdes entre os conhecimentos quimicos € o
cotidiano. Por outro lado, a caréncia de professores de Quimica na Educacdo Basica ¢ uma
realidade preocupante. (BRAVO; CARNEIRO, 2010).

Ao se referir sobre o estimulo para a docéncia, nosso protagonista mencionou o
Estagio Curricular Obrigatorio, componente curricular na licenciatura, como uma experiéncia

decisiva para sua escolha e uma base para o ser docente.

“Eu tive, na época do bacharelado, um estagio na industria como quimico e me
interessei muito pouco pelo trabalho, que é extremamente, repetitivo, faz o dia
todo, a mesma coisa. E cansativo, porque vocé vive pra trabalhar em vez de
trabalhar pra viver. E tive uma experiéncia muito boa no estagio na licenciatura,
que foi num colégio onde a supervisora era uma professora super simpdtica e me
ajudava nas minhas aulas. Entdo, tive uma boa base para ser professor e isso me
incentivou pra continuar na docéncia. O tanto que hoje eu acho que o estdagio é a
parte mais importante na graduagdo do licenciado, porque ele tem condi¢oes de
saber o que é dar aula, de saber o que é docéncia.”
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O Estagio ¢ colocado aqui na posi¢ao de destaque como diferenciador na escolha pela
docéncia. Este componente curricular, muitas vezes, ndo recebe o devido valor por parte de
estudantes, que ndo veem o significado nem o verdadeiro sentido que o mesmo representa
para a formagao profissional. A vivéncia experienciada por nosso protagonista teve diregdes
opostas. Uma, no estagio do bacharelado que, pelas exigéncias da produtividade do “mercado
de trabalho”, lhe trazia desconforto, desprazer, desalento; outra, no estdgio da licenciatura,
com sinais estimuladores para sentir-se bem, sentir-se ajudado e incentivado para um olhar
mais significativo do que seria a docéncia. Neste sentido, nosso protagonista parece ter
encontrado um espaco de formagdo e de compreensdo da docéncia. Ghedin (informacao
verbal)'® alerta que na modalidade de estagio curricular, o estagiario, juntamente com o
professor orientador, deverd buscar compreender o exercicio da docéncia, os processos de
constru¢do da identidade docente, a valorizagdo e o desenvolvimento dos saberes dos
professores. Por meio do estagio e da pratica de ensino, o futuro professor devera desenvolver
a docéncia, preparando-se para efetivar as praticas de ser/estar professor na dinamica
complexa de sala de aula.

As aprendizagens para a docéncia foram significativas para Laveisier, ao lembrar
que teve a oportunidade de experienciar a docéncia no Ensino Médio por dois anos e meio,
antes de ser professor universitario e justifica que o Ensino Médio, apesar de ser um nivel
bem diferente, deu-lhe certa tranquilidade e conforto para ministrar as aulas no Ensino
Superior.

O Estagio na licenciatura abriu a porta para que Lavoisier exercesse a docéncia, ainda,
na graduagdo, como afirmou: “Cursando o sétimo periodo, eu ja dava aula no Estado [...]. E
assim que eu me formei, em 2009, ja passei no concurso da SEDUC”. Isto denota a caréncia
de profissionais na darea, o que leva a contratacdo de estudantes universitarios para o quadro
temporario de professores de muitas instituicdes escolares. Mas, para nosso protagonista, esse
trajeto percorrido propiciou-lhe possibilidades de aprendizagens prévias que lhes foram tuteis
na docéncia universitaria.

Ao referir-se as aprendizagens com seus ex-professores, lembrou-se das
singularidades pedagdgicas com que cada um desenvolvia o seu trabalho. Lavoisier extraiu

de suas praticas o “util e o agradavel”, na tentativa de ndo dificultar o aprendizado de seus

' Palestra de E. Ghedin, “A articulagdo entre estdgio-pesquisa na formagdo do professor-pesquisador e seus

fundamentos”. Informagdo obtida no VIII Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores,
realizado em Aguas de Linddia, em 2005.
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alunos, evitando que se repetisse com eles o que vivenciou quando estudante. Nosso

protagonista evidenciou ter bem presente na memoria sua vida académica e relatou:

“Na graduagdo, eu tive varios professores que tinham métodos diferentes.
Professores que gostavam de conta, professores que gostavam da teoria. Entdo,
usar o que cada um conseguia passar de maneira mais facil pra gente como aluno
¢, justamente, o que eu faco hoje em dia na docéncia, principalmente, porque
ainda tenho muito fresca na minha memoria a minha gradua¢do. Ndo sei daqui a
dez, quinze anos como é que vai ser (risos). A docéncia que eu exerco hoje é,
basicamente, o resultado das partes boas que eu tive na gradua¢do. Até alguns
alunos comentam que eu falo muito da minha graduacdo. Eu mostro pra eles as
dificuldades que eu tinha e por que eu ndo quero fazer desse jeito. Eu uso as
experiéncias da graduagdo porque foi a unica experiéncia que eu tive sobre a
docéncia universitaria antes de ser professor. E por ser licenciado e ter o
interesse de dar aula, sempre, na minha graduagdo, prestei aten¢do nos meus
professores, nos métodos que eles usavam, para poder usar ou nao.”

Denota-se que este professor procura tomar para si a realidade de seus alunos, no
sentido de “sentir-se no lugar deles”, ao lembrar sua condi¢do de estudante em que evidenciou
as praticas dos professores como facilitadoras ou dificultadoras do aprendizado. No
entendimento de Lavoisier, o que ndo foi bom para ele, ndo sera para seus alunos. E o pouco
tempo na docéncia universitaria faz com que o seu olhar se volte para seus ex-professores e
perceba ainda, com nitidez, as possibilidades e as restri¢des refletidas a partir de cada um
deles.

Ao ser provocado para falar da contribuicio da formagdo para sua pratica docente,

Lavoisier reafirmou:

“Faz muito pouco tempo que eu sai da graduagdo, estd muito recente. Entdo,
ainda tenho na minha memoria o que foi a minha gradua¢do. Eu consigo me
lembrar das dificuldades que a minha turma tinha e das dificuldades dos meus
professores em passar o ensinamento para os alunos. E na hora de eu tentar
ensinar, dou mais énfase nas peculiaridades das disciplinas que é para poder
facilitar o entendimento do aluno. Falo de facilitar o conhecimento do aluno
porque a disciplina de Quimica é extremamente abstrata, é uma coisa que a gente
ndo tem como tocar, nao consegue ver. A dificuldade maior é fazer com que o
aluno entre num mundo microscopico, podemos assim dizer, e é quase impossivel
para alguns alunos conseguirem fazer isso.”

A contribuicdo trazida da formagdo de Lavoisier foi a possibilidade de olhar com
outras lentes o processo do ensinar ¢ do aprender. Parece que as dificuldades de aprendizado
vivenciadas por ele e pelos colegas de turma o fizeram refletir e ser mais cauteloso com seus
alunos, pois as dificuldades sentidas por estes também foram sentidas em sua graduacgao.

Podemos perceber uma sensibilidade para com a necessidade de estratégias de transformagado
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do ensino em condi¢gdes viaveis de aprendizagem, incluindo o papel do professor neste
processo. A situagdo mencionada por nosso protagonista nos remete a necessidade de
mediacdo pedagdgica, no sentido defendido por Masetto (2003), como sendo a atitude, o
comportamento do professor que se coloca como um facilitador e incentivador ou motivador
da aprendizagem, que se apresenta com a disposicao de ser ponte entre o estudante e sua
aprendizagem.

Ficam evidenciadas, também, dificuldades enfrentadas pelos ex-professores de
Lavoisier em atingir resultados significativos de aprendizado. Neste sentido, nosso
interlocutor pareceu dar sinais de preocupacdo por reconhecer que o nivel de abstracdo de
alguns estudantes ¢ insuficiente, diante de temas muito abstratos na Quimica. Podemos, entao,
inferir que a contribuicdo da formacdo para ele foi favorecer a possibilidade de olhar para
traz, visualizar sua condi¢do de estudante e se ver, hoje, com a responsabilidade de reverter
aquela realidade em outra, concretizada na vida académica de seus alunos.

Ao se referir sobre o apoio e o acompanhamento pedagégico na condicdo de

professor iniciante, Lavoisier foi enfatico ao dizer:

“Quando entrei aqui, ja tinha alguns colegas de Manaus que ja trabalhavam aqui
e foi deles o apoio que tive. A institui¢do deveria nos dar treinamento, formagdo
continuada, mas eu nunca tive. Para dizer que nunca, teve um, ha um ano e meio
atras. Sobre a parte burocrdtica do servigo publico que deveriamos ter um
treinamento que mostrasse pra gente seu funcionamento. Isso é uma coisa que a
gente ndo tem. Entdo, a gente tem que aprender por nos mesmos pra poder
sobreviver. Imagina uma pessoa que faz Licenciatura em Quimica tem que ser
administrador e ser advogado, porque aqui tudo tem que ser na forma da lei,
porque somos do setor publico [...]. Os tramites burocraticos, os meandros da lei
que regem nosso servigo, isso faltou muito, na verdade ndo tivemos. Nos temos
que aprender por nos mesmos.”’

Lavoisier teve o apoio pessoal de conhecidos colegas que ja estavam trabalhando na
Instituicdo. As amizades construidas anteriormente serviram de suporte, foram maos amigas
no auxilio da ancoragem de chegada ao novo ambiente de convivio pessoal e profissional. A
Institui¢do estava ausente neste processo de iniciagdo do professor, incluindo sua fase de
adaptagdo social e cultural. Esse vacuo vem sendo preenchido pelos proprios colegas que
poderiam estar mais bem apoiados para esta responsabilidade institucional.

Este professor sentiu a auséncia da Instituicdo no processo de formagdo continuada,
pois em sua lembranga estd o registro de apenas uma formagdo. Referiu-se, também, a
auséncia de pré-formagao sobre o funcionamento do servigo publico, estudo de leis, normas

que regem uma instituicdo de Ensino Superior. Lavoisier parece ter sentido que as atividades
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de um professor universitario transcendem as da sala de aula e que, havendo necessidade,
pode exercer outras funcgdes para as quais nao teve nenhuma preparacdo. A Institui¢do silencia
sobre essa formacao tdo oportuna para o bom desempenho do professor, como profissional e

da propria Universidade como institui¢do formadora. E acrescentou:

“Eu realmente sou bem novo, se comparado aos meus colegas e eu sou muito
humilde. Se eu ndo sei, eu realmente vou atras. Sempre tive a receptividade dos
meus colegas que foi muito boa, meus colegas me ajudaram muito,
principalmente, com documentos que sao de praxe, como o Plano de Trabalho e o
Plano de Estagio. Nessa parte, eu tive muito a ajuda de meus colegas e ndo da
direg¢do ou Instituicdo, nem mesmo pessoal. Eu acho extremamente importante o
acompanhamento da Instituicdo, porque creio que quem entra na universidade
publica, nunca foi professor da universidade publica [...]. Entdo, quando vocé
entra aqui, é o primeiro lugar que vocé trabalha como servidor publico [...]. A
gente precisa ter o conhecimento sobre o servico publico.”

Lavoisier se deparou com situagdes em que se achou desprotegido por desconhecer os
meandros legais norteadores de fungdes assumidas dentro de uma instituicao publica federal.
Esse momento de chegada ao (des)conhecido ¢ caracterizado pelo principio da sobrevivéncia
em que o professor iniciante tenta sobreviver pessoal e profissionalmente, dai a necessidade
de acompanhamento & sua inser¢cdo na cultura profissional docente. Sabar (2004, apud
VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012) compara o professor iniciante aos imigrantes. Da
mesma forma como os imigrantes se mudam para um pais cuja lingua normalmente nao
conhecem, assim como sua cultura e normas de funcionamento, o professor iniciante ¢ um
estranho que ndo estd familiarizado com regras, cddigos internos que regem e existem na
institui¢ao.

Dentre as experiéncias marcantes no inicio da docéncia, Lavoisier destacou a
coordenagdo do curso como a principal, justificando que essa experiéncia mudou muito o seu
jeito de trabalhar e vé€ a docéncia de outra maneira, tem outro olhar. Para ele, coordenar varios
professores, com suas particularidades, disposi¢ao e motivagao diferenciadas para o trabalho,
fizeram com que ele percebesse que nem todos se aliam aos mesmos objetivos ou

compromissos para que mudangas acontegam no interior da Universidade.

“Entdo, agora estou tendo uma visdo extremamente diferente da universidade que
eu tinha na gradua¢do e agora como docente [...]. O corpo docente da
universidade ¢ quem faz com que a universidade aconte¢a. Isso me deixou até
desanimado um pouco porque a realidade que eu via antes é pior agora, estando
do lado daqui. E como se a universidade fosse uma banda e tivesse cinco pessoas
da banda carregando cada uma um piano e o resto da banda carregando uma
flauta. A banda consegue ir pra frente, mas tem poucas pessoas se matando pra
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que ela ande e as pessoas confortaveis com o que tem ndo querem modificar ou
melhorar. E um dos problemas maiores que eu vejo na universidade.”

Esta experiéncia, que nosso protagonista enfatizou como marcante em inicio de
docéncia, estad relacionada com o compromisso social e profissional, antes por ele
desconhecido, quando estava do lado de ld, do lado oposto, na condi¢do de estudante. Esta
realidade traz a ideia de teatro, comparacdo feita por Mariano (2006), a passagem do estado
de estudante para o estado de professor. E como se saisse da plateia e subisse ao palco. N&o é
mais expectador, mas faz parte do espeticulo. Sonha com a estreia, vive uma grande
expectativa. Acha que vai encontrar cada parte do cenario no lugar exato, que os atores e as
atrizes mais experientes o vao receber de bragos abertos e ensinar os macetes da profissao. Os
professores iniciantes irdo vivenciar situacdes inusitadas, mas sdo estas situagdes € a maneira
de lidar com elas que ajudardo na constru¢do da identidade profissional. Contudo, esse
processo inicial tende a ser doloroso. E hora, entdo, de estudos, ensaios e atuacdo como um
elenco que busca fazer com que o espetaculo aconteca da melhor maneira possivel. Mas, ¢
preciso entender que as coisas que acontecem fora do teatro influenciam a vida dos artistas.
Professores sao influenciados pela realidade concreta e também influenciam. Neste sentido,

para este autor,

[...] entender a profissdo docente como um espetaculo que precisa de preparagdo,
ensaio, improviso, atuagdo — como uma peca de teatro que ndo ¢ unilateral e
tampouco linear — e, ainda, assumirmos que precisamos construir uma cultura de
trabalho coletivo pode ser um caminho em potencial para que o espetaculo aconteca
de forma cada vez melhor. (MARIANO, 2006, p. 26).

Lavoisier parece ficar decepcionado com o que vé e encontra pelo caminho no
percurso da docéncia. Sente o peso da responsabilidade e fica incomodado com a
insensibilidade e a descrenca de alguns colegas professores, que ndo apostam nas
possibilidades de mudancas. Mas, ele parece estar disposto a usar suas energias e fazer a sua

parte para reverter o que vivencia no cotidiano da docéncia.

“Eu gosto muito do meu trabalho, tanto que eu ndo tenho problema nenhum em
ter mais trabalho. E até estranho, porque a gente trabalha pra ganhar dinheiro,
mas eu quero ver a universidade crescer, eu quero ver acontecer. Ai a gente fica
até decepcionado quando vé algumas pessoas que ndo se importam. Eu espero
que essa minha personalidade ndo mude com o passar do tempo. E um dos meus
maiores medos perceber que daqui a vinte anos eu ainda vou estar aqui. Mas,
espero ndo estar pensando como as pessoas que eu vejo hoje, dizendo que isso
ndo muda, que é pra deixar assim mesmo! Esse é um dos meus maiores medos
como professor.”
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Este professor receia pelos anos de trabalho que tem pela frente, ndo por pessimismo,
mas por nao desejar ficar na situagdo de alguns que fazem parte de seu convivio profissional,
que parecem estar descrentes com o presente e desesperangosos com o futuro, preferindo
deixar do jeito que estd a usar suas energias na tentativa de mudar. Faz sentido lembrar Freire
(2007, p. 72): “A desesperanca € negagao da esperanga. A esperancga ¢ uma espécie de impeto
natural possivel e necessario, a desesperanca ¢ o aborto desse impeto. A esperanga ¢ um
condimento indispensavel a experiéncia historica”. Podemos inferir que, fazer historia, fazer
acontecer e deixar marcas sdo possibilidades visualizadas e desejadas por nosso protagonista.
O contrario acontece pelos reveses provocadores do mal-estar docente'” ou da
proletarizacdo™ da profissdo. Se esta condi¢do os afeta, por certo, ndo havera disposi¢do
positiva para incentivar quem se inicia na docéncia. Neste sentido, compactuamos com o
pensamento de Day (2014), para quem a pratica de ensinar ¢ um trabalho tanto intelectual
quanto emocional, caracterizada pelo risco, pela incerteza e pela vulnerabilidade e onde a
resiliéncia diaria torna-se necessaria e a reforma dos ambientes de mudanga pode ser criadora
de reserva de resiliéncia individual e organizacional, em vez de fazer dos professores vitimas,
mesmo aqueles que estdo mais comprometidos com o seu trabalho.

Ao falar dos desafios no contexto da profissdao, mais uma vez ¢ posta em evidéncia a
situagdo dos estudantes. A deficiéncia no aprendizado acirra uma imagem negativa, refletida

sobre a Educa¢ao Basica.

“Como desafio maior, eu vejo a dificuldade trazida do Ensino Bdsico. A nossa
vontade de dar aula, de tentar ensinar esbarra na falta de conhecimento dos
alunos que entram na universidade. A gente percebe que eles ndo tém base,
principalmente, pra darea das exatas, que a base é a Matemdtica do Ensino Médio.
Entao essa é a maior dificuldade, pelo menos é o que eu vejo aqui. Porque livros
tém, as salas de aulas sdo bem organizadas, mesas e cadeiras de qualidade [...].
Entdo, a gente tem tudo para fazer um trabalho bem feito, mas esbarra
Jjustamente nos discentes, na falta de um conhecimento prévio.”

Esse parece ser um dos nds mais dificeis de ser desatado. Estudantes chegam ao
Ensino Superior precocemente em relagdo ao conhecimento académico, tornando a
maturidade cientifica um processo lento e silencioso. Esta tem sido uma das situacdes mais

desafiadoras para os professores. A falta de conhecimento parece soar na forma de fracasso

7 Expressdo que descreve os efeitos permanentes de carater negativo que afetam a personalidade do professor
como resultado das condi¢des psicologicas e sociais em que exercem a docéncia, por mas condigdes de
trabalho, desvalorizagdo profissional, depreciacdo pessoal ¢ crise de identidade pessoal e profissional
(ESTEVE, 1994).

'8 Expressio que caracteriza o trabalho docente, pela constante desvalorizagio, desqualificagio e fragilizagdo da
profissionalizagdo em consequéncia das mudangas ocorridas no mundo do trabalho.
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ou insucesso do aprendizado dentro das Universidades, pois ndo passam silenciados nas
pesquisas ou nos eventos sobre Educacdo; sdo temas recorrentes. Mas, como diz Charlot
(2013, p. 23): “So6 pode aprender quem desenvolve uma atividade intelectual para isso e,
portanto, ninguém pode aprender no lugar do outro”. O autor questiona, neste caso: quem sera
cobrado pelo fracasso? O proprio estudante, de igual modo o professor, porque o estudante
depende do professor, mas, também, este depende daquele. “[...] € dificil ndo levantar a
questdo de saber de quem ¢ a culpa [...]. Nao ¢ apenas um problema pedagogico; ¢ o valor
pessoal e a dignidade de cada um que esta em jogo”. (CHARLOT, 2013, p. 23). Diante desta
realidade, o professor iniciante fica em uma situa¢do desconfortavel, pois nao foi formado
para tanto. Para ndo se sentir desolado diante deste desafio, precisa de apoio e
acompanhamento dos que sdo corresponsaveis na esfera micro e macro por este nivel de
ensino.

Apesar de esforgos, as acdes ndo se efetivam e se tornam insuficientes para anular a

falta de bases como uma cultura instalada. O professor Laveoisier ressaltou:

“O problema ¢ tao grande |[...]. A falta de conhecimento prévio dos alunos levou
a Universidade a desenvolver um programa de tutoria, o PIAP, que é o Programa
Institucional de Apoio Pedagogico, exatamente para atender essas disciplinas das
exatas, Calculo I, Calculo I, Quimica Geral e Fundamentos de Matematica. Os
melhores alunos eram monitores que davam aulas, ajudavam na resolu¢do de
exercicios e tinha os professores das disciplinas que eram tutores desses alunos
pra tentar minimizar esse problema que os alunos tinham e, ainda tém. Este
programa funcionou durante trés periodos e parou por falta de verba para pagar
os professores. Na verdade, eu ndo sei, mesmo, porque parou.”

4

E uma questdo preocupante que envolve a todos. De maneira geral, o professor
trabalha emaranhado em tensdes e contradi¢des. Existem tensdes inerentes ao proprio ato de
educar e ensinar. Quando sdo mal geridas, essas tensdes viram contradi¢des, sofridas pelos
docentes e pelos estudantes. (CHARLOT, 2013).

Ao ser provocado a fazer uma anadlise de suas praticas pedagodgicas, o professor
Lavoisier fez um adendo para dizer que as pos-graduagdes t€m contribuido muito com
pesquisas voltadas para o ensino da Quimica. Podemos inferir que este professor percebe a

importancia desses estudos que lhes servem como fonte onde busca enriquecer suas praticas.

“Eu pesquiso muito em artigos que mostram como a gente pode melhorar o
entendimento do aluno usando experiéncias ludicas para tentar transformar o
microscopico em macroscopico e para que o aluno comece a perceber o que a
gente estd estudando. Como é que um atomo tem eletrosfera se a gente nunca viu
um atomo e ndo tem nem ideia de como é! Entdo, tem praticas pedagogicas que
conseguem melhor o entendimento dos alunos nessas partes que sdo mais
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abstratas. Eu tento aplicar isso o tempo todo nos momentos que sdo mais
complicados para os alunos.”

As necessidades dos alunos de Lavoisier o fazem compreender que trabalhar os
contetidos de Quimica dissociados de uma realidade cotidiana ndo os sensibilizard para a
aprendizagem, cabendo a ele buscar alternativas vidveis, através da ludicidade, na tentativa de
reverter o que ¢ de dificil compreensdo para os estudantes. “Para aprender € preciso conectar
o desejo de ver, escutar, capturar o novo, o desconhecido”. (FAUSTINI; RAMOS; MORAES,
2005, p. 142). Nesta direcao, para Luckesi (2013, p. 45) “Sejam quais forem os conteudos —
Ciéncias Naturais e Exatas, Ciéncias Sociais, Linguas, Arte ou outros [...] deverdo estar a
servigo da aprendizagem [...]. Aprender os contetidos ¢ um recurso de autoformacao [...]”.

A atitude do professor Lavoisier em buscar nas leituras, nas pesquisas bibliograficas
formas de melhorar o entendimento dos estudantes pode ser também uma forma de formar-se.
Neste sentido, a medida que busca beneficiar seus alunos, também se beneficia. Parafraseando
Freire (2007), professor que ndo estuda e que ndo se esforga para estar a altura de sua tarefa
nao tem forga moral para coordenar sua sala de aula.

Se a sala de aula ¢ espago de permanente desafio para a pratica pedagdgica de
professores experientes, ha de se imaginar para os professores iniciantes. Por ser espaco de
desafios, a sala de aula pode representar para a pratica do professor espago de inquietagdo, de
incerteza, de incompletude, possibilitando nova maneira de ser, de fazer e de construir-se

docente.

“O que eu uso pra dar aula é exatamente toda a bagagem que eu trouxe de
conhecimentos de meus professores. Métodos que eles usavam e percebia que nao
funcionavam com a gente, eu descarto... Eu tinha que ir pra casa estudar. A parte
de Matematica ¢ extremamente cansativa para o aluno. Entdo, ser o professor
facilitador nessa hora é muito mais tranquilo para o aluno.”

Apesar de nosso protagonista dizer que trouxe na bagagem muita coisa assimilada de
seus ex-professores, sua autonomia docente o possibilita descartar em sua pratica o que nao
considera viavel de produzir efetivo aprendizado. Mais uma vez, Lavoisier demonstra
apresentar preocupacdo em nao tornar o dificil mais dificil. Sua condi¢do de estudante, ainda
bem presente em sua docéncia, parece ser estimulo para buscar alternativas vidveis para a
aprendizagem de seus alunos. Este professor demonstra capacidade de reflexdo sobre sua
pratica na tentativa de ndo cair nos erros percebidos em seus ex-professores. Neste sentido,

recorremos a Zabalza (2004, p. 126): “A pratica pode refor¢ar o héabito, mas se ndo for
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analisada, se ndo for submetida a comparacdes e se ndo for modificada, poderemos passar a
vida inteira cometendo os mesmos erros’.

Lavoisier, ao fazer mencao da concepc¢io sobre didatica e saberes docentes, remete
a memoria sua participagdo como professor no PARFOR e lembra-se de uma autoavaliagao
que os discentes fizeram em relacdo aos docentes, a pedido da coordenagdo do curso. O
professor viu essa autoavaliagdo como algo positivo ao saber, através dos estudantes do

PARFOR, como estava desenvolvendo suas aulas e suas reacdes sobre o ensinar e o aprender.

“Depois que eu dei essas aulas no PARFOR, eu comecei a aplicar esse
questionario de autoavaliagdo em todo final de curso onde dou aula, que é pra
perceber se o meu método esta atingindo os alunos positivamente, ou se eu
preciso mudar alguma coisa. Em seguida, eu fagco uma discussdo com os alunos
sobre o que foi util e o que ndo foi. Depois disso eu tenho percebido alguns erros
meus que ja estou tentando corrigir. E, realmente, hoje eu percebo que sou um
professor diferente de quando entrei. Houve muitas mudangas, principalmente, no
meu método de ensino. O professor que eu era, em 2010, é totalmente diferente do
que eu sou hoje, porque eu entrei aqui com uma visdao de Ensino Médio e percebi
que ndo podia ser assim. Quando a gente da aula de Quimica no Ensino Médio é
mais superficial, mais simples de se ensinar. Quando a gente chega aqui é outra
coisa! Tanto é que, é uma das disciplinas que mais reprova, porque tem conteudo
que se a gente ndo souber lidar com ele, ndo tem como o aluno aprender e isso eu
fui aprender depois. Quando entrei aqui, eu disse: Nao tem mais como ser assim.
Porque sdo disciplinas que sdo pré-requisitos pra todas as outras e se os alunos
ndo souberem, ld na frente eles vao se sair mal!”

A narrativa do professor Lavoisier nos remete a Freire (2007), ao lembrar que, no
exercicio da docéncia, ndo podemos escapar da apreciacdo dos alunos e a maneira como eles
nos percebem tem importancia capital para nosso desempenho. Nesta direcdo, diz o autor: “A
percepgao que o aluno tem de mim nao resulta exclusivamente de como atuo [...]. Mas devo
estar atento a leitura que fazem de minha atividade com eles [...]. Afinal, o espaco pedagogico
¢ um texto para ser constantemente ‘lido’, interpretado, ‘escrito’, e ‘reescrito’” (FREIRE
2007, p. 97).

Nosso protagonista reconhece que a disciplina de Quimica deixa muitos estudantes
pelo caminho e tem consciéncia de que esta situagcdo precisa ser revertida. Contudo,
lembramos que tanto professores quanto estudantes ndo estdo “prontos, acabados”, mas sao
seres em processo, em construcao. Assim como ha necessidade do professor construir a
autonomia do ensinar, hd necessidade do estudante construir a autonomia do aprender. Com o
cuidado da pratica docente nao tender, segundo Zabalza (2004), para excessos de contetidos
(modo academicista), sufocando as auténticas necessidades dos estudantes e ndo lhes

proporcionar apoio suficiente para uma aprendizagem efetiva, tampouco partir para o extremo
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oposto da atengdo (modelo pastoral), conduzindo a um certo paternalismo, impedindo que os
universitarios assumam sua responsabilidade no processo de aprendizagem.

Lavoisier, apesar de ser iniciante, desde que se iniciou como professor universitario,
ndo se fixou na docéncia como sua unica funcdo. Os movimentos para a construcio da
docéncia e da identidade profissional o impulsionaram para outras dire¢des. Perpassou por
varios espacos, assumindo outras responsabilidades que ultrapassaram o exercicio estrito da

docéncia.

“Além de eu ser coordenador de curso, eu ja fui de comissdo de vagas, ja fiquei
como coordenador académico e agora estou na comissdo de concurso. So falta
agora eu ser diretor (risos). Isso enriquece muito a gente como servidor publico,
porque quando a gente fala em docente, a gente imagina que so vai dar aula, era
0 que eu tinha na mente quando eu entrei na universidade... Ah, eu vou ser
professor! A gente percebe que somos nos que fazemos a universidade, tanto
docentes, como técnicos e os discentes. Entdo, passar por esses cargos
administrativos, principalmente, por ter passado agora no inicio, pra mim foi
excepcional; ter escolhido esse momento pra ser coordenador de curso, ter
participado da coordenagdo académica, das comissoes...”

A realidade vivenciada por ele caracteriza a dinamicidade com que exerce a docéncia.
Apesar de desconhecer as reais demandas de um professor universitario, sentiu-se estimulado
para exercer funcdes administrativas. E esta parece ser, nos dias atuais, a realidade com que
tem se redirecionado o trabalho docente. Para Marcondes e Leite (2014), dos anos 70 até os
dias atuais, o conceito de trabalho docente vem passando por modificagdes; antes definido
apenas como uma atividade de sala de aula, atualmente, ampliado para as fungdes de gestdo,
planejamento, curriculo e avaliagao.

O professor Lavoisier se sentiu beneficiado por outras fungdes que assumiu na
Institui¢do. Sua condi¢do de iniciante ndo foi motivo para sentir-se intimidado diante de
outras responsabilidades exercidas em paralelo a docéncia. Seu sentimento nos parece ser de
sentir-se valorizado na vida pessoal e profissional ao enfatizar o beneficio proporcionado a
ele. Sentiu-se til em fazer parte de outras atividades, o que lhe foi enriquecedor; conhecer de
perto e participar de forma mais ativa da funcionalidade geral da Instituicdo, sentindo-se
coparticipe de sua construg¢do. Esses movimentos, percorridos no ambito da pratica docente,
por certo, suscitaram experiéncias no desenvolvimento das atividades realizadas em outras
dimensodes do trabalho docente para a construgao da identidade profissional deste professor.

As estratégias de formacao e o desenvolvimento profissional docente sio vistos por
Lavoisier como importante, trazendo em relevo duas palavras-chave para esse processo:

“formagdo continuada” e “reciclagem”.
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“Eu acho a formagdo continuada importante para os professores, mas ndo é bem

formagdo continuada, é mais reciclagem, porque eu acho que professores que
ficam muito tempo sem reciclagem acabam criando uma carapaga e ficam
daquele mesmo jeito muito tempo sem perceber que a estratégia deles pode estar
errada, ou até pode estar certa, também. Mas, se eu sou um profissional
arrogante e acho que o meu jeito é o correto e ndo tenho ninguém pra me dizer
que aquilo esta errado e que pode ter outro método, aquilo se perpetua e continua
sendo daquele jeito e, provavelmente, os alunos dele vao ser, também, do mesmo
Jjeito. Dai se cria uma bola de neve e so tende a piorar.”

Como uma atividade profissional, a docéncia ndo se diferencia de outras profissdes no
sentido da necessidade de formagao; esta faz parte do processo continuo de aprendizagens. Os
conhecimentos ndo sdo fixos, ndo sdo absolutos, ndo se eternizam, sdo constantemente
alterados e superados, havendo necessidade, por parte dos professores, da compreensao de
que aprender ¢ preciso; saber mais nunca ¢ demais. A aprendizagem acontece ao longo da
vida e, portanto, as iniciativas e as agdes de formagdo ultrapassam as nomenclaturas
utilizadas, quer sejam de reciclagem, capacitagdo, treinamento, qualificagdo ou tantas outras,
se objetivarem a formacdo e o desenvolvimento profissional dos docentes, proporcionada
pessoal ou institucionalmente.

Lavoisier parece fazer distin¢ao entre formacao continuada e reciclagem. Esta ultima
nao ¢ bem vista no meio educacional, por ter uma conotacgado ligada aos processos industriais e
generalizaveis. Percebe-se o desuso de outros termos, outrora utilizados, denotando duplo
sentido ao se tratar de formacgdo de professores. Comumente, a formagdo continuada, como o
expressado na LDB n°® 9.394/96, ¢ o termo mais usual. Mas, no entendimento deste professor,
podemos inferir que a situacdo em que se encontram professores do seu circulo académico
exige um refazer, um recriar, um renovar profissional. Neste sentido, a arrogancia
pedagogica pode ofuscar a visao, impossibilitando a capacidade e a disponibilidade de mudar.
Lavoisier se demonstra receoso de que a auséncia de formacdo possa representar para os
professores e para o desempenho dos estudantes. Parece que ndo se insere neste contexto; o
olhar ndo estd para si e sim para os outros colegas docentes que, na sua percepgao, estdo
pouco motivados, podendo produzir retrocessos na pratica do ensinar e do aprender.

Ao se referir a formagdo, Lavoisier fez um adendo para expor seu pensamento, assim

expressado:

“A institui¢do poderia fazer debates com profissionais de outras regioes, que tém
visoes diferentes da nossa. A nossa Universidade, ainda, é uma institui¢do
esquecida pelo Brasil, a nivel nacional. Mas a gente tem uma visdo que ndo é real
do que acontece fora do Amazonas. Entdo, ter profissionais, principalmente, da
darea da Educacdo, que sdo de outras universidades [...]. Eu ndo vou ser
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hipocrita, mas as universidades do Sul e do Sudeste, principalmente, sdo
universidades maiores, com alunos mais preparados por ter vestibulares mais
concorridos [...]. Eles podem trazer pra gente uma visdo diferente [...]. Acho que
isso € um método mais simples pra que possa mudar um pouco a universidade
ndo sei se pra melhor [...]. Mas ficar parado ndo pode.”

Pesquisas vém confirmando que a formacdo pedagogica dos professores constitui uma
contribuicdo essencial para a qualidade do ensino, mas ndo tem sido facil efetivar essa
formacao no interior das universidades. Professores, com alguns anos a mais no exercicio da
docéncia, nem sempre recebem essa formagdo de bom grado. Para Zabalza (2012, p.170), a
ideia de que “[...] nadie tiene nada que decirme en este terreno que yo no sepa [...]”, ndo
facilita a formacdo de professores. Na percepcdo do professor Lavoisier, dinamizar o
processo de formagdo dos docentes, trazendo profissionais da area da Educacdo de outras
universidades para ouvir e socializar ideias, visdes diferentes, seria uma condi¢do viavel para
ndo se parar no caminho. Ainda para Zabalza (2012, p. 172), “dado que ‘nadie es buen profeta
en su tierra’, las universidades suelen preferir contar con personal de otras universidades a la
hora de llevar a cabo iniciativas puntuales de formacién”. Contudo, para o autor, esta
alternativa s6 ¢ viavel para atividades pontuais, mas ao se tratar de planos mais amplos,
parece claro que ¢ preciso contar com uma equipe de pessoas da propria universidade que dé
estabilidade e continuidade ao projeto.

Ao ser provocado para falar da percepcao de si como professor universitario, nosso
protagonista sorri bastante e diz ser complicado fazer uma autocritica. Depois de fazer uma

pausa, fala:

“Todo final de periodo, eu tento olhar pra mim mesmo e ver como eu me sai
durante o periodo. Eu percebo que hoje sou extremamente diferente de como eu
era no comeg¢o, mais dedicado com a docéncia. A minha experiéncia no Ensino
Médio me trouxe alguns vicios que tenho tentado deixar de lado. Ir com o aluno,
pegar na mdo dele e tentar ensinar, em vez de deixar ele ir atrdas do
conhecimento. Sentar com o aluno e fazer a questdo pra ele, como sendo o jeito
mais facil para que tenha resultado, em vez de mostrar uma estratégia pra ele
aprender. Quanto a isso eu ja mudei bastante, ndo sei se isso é bom ou é ruim...
Tento verificar todo final de periodo pra ver como é que eu estou me saindo. Eu
fago um plano no comego para ver como vou trabalhar o periodo... Eu tenho 29
anos e ainda faltam 30 para eu me aposentar, entdo falta tempo demais para eu
trabalhar aqui (risos). Entdo, eu fago isso todo periodo para tentar chegar num
patamar melhor possivel. E esse é o maior desafio da docéncia, porque todo
periodo tu tens uma turma diferente, tu tens que tratar diferente, tu tens que
perceber as mudangas e é isso que me agrada na docéncia e ndo ter que ficar
atras de uma mesa o dia todo e fazer os mesmos graficos... Isso me motiva a
continuar sendo professor.”
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Lavoisier parece ter compreensdo da necessidade de olhar para si e perceber
mudangas positivas em suas praticas ¢ sua dedicagdo com a docéncia. Nao hesitou em falar
dos vicios que o acompanharam desde o Ensino Médio que, de certa forma, impediam o
desenvolvimento da autonomia prépria dos estudantes. Reconhece que ndo age mais da
mesma maneira. Apesar de demonstrar atencdo a aprendizagens de seus alunos, sua pratica
pedagogica se distancia de uma pratica paternalista ou pastoral. O desejo de continuar
melhorando ¢ o impulsionador da constru¢do de uma pratica docente comprometida com
mudangas e transformacdes da realidade vividas no mundo académico por este professor. Ser
proativo parece ser uma de suas caracteristicas e a heterogeneidade das turmas, as diferengas
varias dos estudantes com quem trabalha nao o intimidam, mas o motivama continuar na

profissao.

7.4 Professora Montessori

,

A professora Montessori tem 50 anos de idade, ¢ casada e avo de duas netinhas. E
graduada em Pedagogia e em Servico Social. Iniciou-se na docéncia universitaria em 2010, no
IEAA, assumindo, desde entdo, no curso de Pedagogia, a disciplina de Gestdo Educacional.
No periodo da coleta dos dados, era vice-coordenadora do curso. No inicio do ano de 2015,
foi liberada para a qualificagdo profissional em nivel de Doutorado, na Unicamp.

Ao narrar seu percurso de formacio, a professora Montessori lembra que estudou na
Escola Técnica para satisfazer os pais que queriam que a filha fizesse um curso técnico,
mesmo este ndo sendo seu desejo principal. Depois casou-se, teve filhos, mas o sonho
particular de ser professora a acompanhava. O casamento e os filhos ndo a impediram de
prosseguir os estudos, portanto, fez o magistério. Apds ter concluido esta etapa de sua
formacao, nao demorou a ser implantado o curso de Pedagogia em sua cidade, no interior do
Amazonas. Entdo, fez o vestibular, foi aprovada e se sentiu privilegiada por pertencer a
primeira turma do curso. Neste interim, surgiu o concurso para professores da Educacao
Basica através do qual se inseriu na docéncia e, como sempre desejou ser professora, se
dedicou bastante a sua profissao.

Ao concluir o curso de Pedagogia, Montessori fala de outro sonho, ser assistente
social. Este sonho foi concretizado com a realiza¢ao da graduagdo em Servico Social, que fez
em paralelo ao exercicio da docéncia. Enfatiza dizendo que, naquele contexto interiorano, o
Mestrado para ela era algo muito distante, mesmo trabalhando como professora da rede

estadual de ensino.
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Ao continuar narrando sua trajetoria, sinalizou que, realmente, ¢ uma sonhadora.
“Como pedagoga, ja formada, tinha outro sonho: ter uma escola”. Entdo, ela e duas amigas,
também pedagogas, conseguiram montar uma escola particular, com a ajuda da Igreja
Catolica de sua cidade. Ficaram administrando a Institui¢do por oito anos. Montessori fez
questao de enfatizar que, ainda hoje, esta ¢ uma das melhores escolas do Amazonas, ocupando
0 4° lugar no ENEM e se diz ficar orgulhosa por ter contribuido para que chegasse a este
patamar. Mas, ndo hesitou em falar que a frustagdo com os pais dos alunos foi o motivo
principal que a fez deixar a Institui¢ao.

Nossa protagonista demonstrou ter disposicdo e energia para ir ultrapassando
percursos de sua vida profissional que se entrecruzavam com os percursos de sua formagao.
Ao concluir o curso de Servigo Social, em concomitancia com a fungdo docente, foi trabalhar
como Assistente Social em um 6rgdo municipal. Mas, por questdes politicas, o exercicio na
profissdo mais recente ndo demorou muito tempo, somente pelo periodo de cinco anos.
Continuou os estudos, desta vez, fazendo trés especializagdes: a primeira, em Tecnologia
Educacional; a segunda, na area de Servigo Social voltada para a Gestdo em Saude Publica e a
terceira, em Gestdo Escolar.

O percurso formativo de Montessori possibilitou a realizacdo dos sonhos por ela

cultivados. Mas, ser professora universitaria ndo estava em seus planos, como menciona.

“Eu disse que ia galgar outros caminhos, mas Educagdo Superior nunca foi meu
sonho. Eu ouvia minhas colegas falarem que queriam ser professoras de uma
faculdade, mas eu so queria ser professora. Entdo, surgiu o concurso para a
UFAM. Nesta época, eu estava de ferias e disse. eu vou estudar,vou fazer... e me
dediquei a estudar. E aqui estou no Ensino Superior.”

Esta professora ndo titubeou ao narrar sua trajetoria. Ao relembrar o percurso trilhado,
trouxe novamente a memoria o Mestrado como sendo, para ela, um sonho impossivel. E, ao

iniciar a docéncia universitaria, sem ter essa formacgao, expds seus sentimentos.

“Quando cheguei aqui, eu me senti inferior a todo mundo... Com quem eu falava
me dizia que ja tinha Mestrado. Eu me sentia mal, me sentia inferior a todos. Por
isso dizia: eu ndo vou esperar os trés anos para fazer o Mestrado. Eu estava no
periodo probatorio... Apareceu a oportunidade para fazer a sele¢do na UNIR,
mas ndo passei na primeira vez. Fiz na UFAM e passei, mas ndo pude cursar
porque estava no periodo probatorio. Isso me fez ver que cada coisa acontece na
vida da gente no momento certo. Ndo adianta a gente ir contra os designios de
Deus. Fiz novamente sele¢do para a UNIR... E, no proximo més de julho (2014),
defendo meu trabalho.”
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Percebemos que o tempo de vida, os espacos profissionais € o percurso formativo
percorrido pela professora Montessori foram acompanhados de alegrias, frustacdes,
realizacdes. Este processo ndo ¢ linear, hd idas e vindas, avangos e recuos, estabilidade,
desestabilidade que perpassam a dimensdo pessoal e profissional do professor que, por estar
em constante construcdo, esta exposto as complexidades deste continuo processo de
aprendizagens do eu como pessoa e do eu como profissional.

Nossa protagonista teve como estimulo para a docéncia a propria mae, que era
professora na zona rural. Nas idas para o trabalho docente na escola, Montessori a
acompanhava com alegria e se sentia desejosa de seguir o caminho profissional da mae que
era referéncia para ela, desde entdo, como professora. Percebemos que este estimulo teve
como fonte inspiradora a relacdo da vivéncia parental/materna em que a profissdo foi
socializada, desde a tenra fase pré-profissional. Mesmo que o percurso de Montessori nao
tenha sido uma via de mao-Unica, a profissdo da mae a inspirou para as suas escolhas. A
trajetdria pessoal, apesar de particular, ndo se da no vazio, por isto € permeada de contributos
e também ¢é construtora da identidade profissional. Concordamos com d’Avila (2013, p. 56),

ao dizer que:

A identidade profissional docente se encontra ancorada em experiéncias ancestrais,
em grande parte na experiéncia de vida de cada um como escolar, em nivel primario
e/ou secundario. Esse periodo, portanto, vivido pelas pessoas, pode lhe fazer eclodir
as primeiras identificagdes com a profissdo.

A influéncia familiar foi um forte fator no decorrer dos tempos para a escolha
profissional dos filhos. Pelo contexto cultural, social e econdmico vivenciado pelas novas
geragdes, esse fato parece nao se repetir com tanta frequéncia nos dias atuais. A profissao de
professor estd em uma posi¢do desprivilegiada na lista do desejo profissional de muitos
estudantes. Apesar de, historicamente, ser uma profissao liderada pelas mulheres, muitas estao
direcionando-se para outras areas de formacdo. Mas, olhando para o tempo histdrico, ser
professora era uma condi¢do de status que dava as jovens de geragdes passadas uma posicao
de prestigio entre as demais. Conforme Cunha (2013), estava no imaginario social que as
professoras eram um bom partido e nao faltavam olhares atentos a essa condi¢do. Para a
autora, “o afastamento da profissdo docente de uma — ainda que ilusoria — perspectiva de
profissdo de estado, contribuiu para a sua proletarizagdo, com forte impacto na remuneracao,
nas condic¢des de trabalho e, consequentemente, no desprestigio social”. (CUNHA, 2013, p.

261).
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Montessori demonstrou ter convic¢ao da escolha e da decisdo pela profissao de seus
sonhos de infancia. “Eu digo sempre para os meus alunos que, hoje, ndo me vejo fazendo
outra coisa”.

Ao falar de suas aprendizagens com seus ex-professores, fez uma ressalva dizendo:
“Isso ja faz um tempinho!”. Ela estava se referindo ao tempo em que cursou, principalmente,
as graduagdes. Contudo, em sua memoria, ficou um professor que utilizava varias
metodologias, principalmente, para avaliar seus alunos. Lembra que, em seu tempo de
estudante, os recursos didaticos ndo eram tdo variados como hoje, mas este professor utilizava
diferentes recursos para ministrar suas aulas e com ele aprendeu que, além dos saberes

técnicos, o professor precisa de outros conhecimentos fundamentais para sua pratica. E assim

falou:

“Eu ndo posso, simplesmente, usar uma unica metodologia nas minhas aulas com
os alunos. Se passo quatro meses com eles, ndo vou fazer o tempo todo aula,
prova, prova, aula! Ou entdo, ndo vou distribuir seminario 1, seminario 2,
semindrio 3. So semindrio, ndo! Eu ndo posso fazer isso. Eu estou formando
professores e se estou formando professores, tenho que diversificar minha
metodologia para que, na prdtica deles, usem dessa forma... Isso eu aprendi na
minha graduagdo.”

Percebemos que o espago de tempo decorrido da vida académica de Montessori nao
foi capaz de apagar a lembranga da pratica pedagogica de um dos seus ex-professores. Isto
denota que ¢ quase impossivel um ex-professor, dentre tantos, ndo ficar na memoria de
alguém que tenha sido aluno. A condi¢do como pessoa e/ou como profissional em algum
aspecto ndo passa despercebida na trajetoria académica dos estudantes.

Nesta diregdo, ao se referir sobre estratégias para facilitar a aprendizagem dos
estudantes, Masetto (2003) enfatiza que, de nossa experiéncia como alunos, podemos lembrar
professores que eram excelentes especialistas ndo s6 em seus contetidos, mas na capacidade
de estabelecer momentos de descontracdo e de didlogo. Contudo, por ndo valorizarem
estratégias de ensino e de aprendizagem, muitas vezes, repetiam, desde o inicio ao fim do ano,
uma Unica maneira de aula. Para o autor, a variagdo das técnicas permite que se atenda a
diferencgas individuais existentes no grupo de alunos de uma turma. Enquanto uns aprendem
mais ouvindo, outros aprendem mais debatendo, dialogando, outros ainda realizando
atividades individuais ou coletivas.

Ao mencionar a contribuicio da formacdo para a pratica docente, nossa

protagonista ressaltou que tudo o que estudou, tanto na especializagdo em Gestao quanto nas

Tecnologias Educacionais, direcionou para serem temas do seu Mestrado, pesquisando,
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portanto, sobre Tecnologias e Gestdo. Ressaltou, também, a importancia em ter feito a
Especializacdo em Gestdo, que muito contribuiu para sua aprovacdo no concurso para a
Universidade, assumindo uma vaga para a disciplina relacionada a esse campo de
conhecimento. Contudo, Montessori percebeu que sua base tedrica era minima diante de

tanta responsabilidade cientifico-académica no Ensino Superior.

“Quando cheguei, eu vi que ndo sabia quase nada e disse: Meu Deus! Acho que
ndo vou dar conta! Fiquei desesperada. Tanto é que falei para os alunos que no
inicio, quando estava na sala de aula, eu tremia, eu suava [...]. Mas disse: ah,
ndo! Eu nunca tive medo de nada, ndo é agora que vou desistir [...]. A minha
formagdo na Especializagcdo me ajudou muito. E eu ja tive a oportunidade de
participar de varios eventos nesta area. E digo: eu sei tudo de Gestdo! Ndo, ndo
sei, mas ja sei muita coisa, ja aprendi muita coisa. O que a gente precisa é
estudar. Para dar aula, para ministrar aula isto é fundamental (a leitura). A gente
ndo pode ir para a sala de aula sem estudar. E hoje eu vejo que todo esse
processo de estudo, de leitura é fundamental para minha atua¢do em sala de
aula. E tem alguns teoricos em quem eu me inspiro, por exemplo, o professor
Vitor Paro é um. Tive a oportunidade de assistir aula com ele na USP onde
participei do Programa Sanduiche UNIR-USP e eu nem acreditava que estava
vendo e ouvindo aquele homem falar de coisas tdo importantes que eu li tantas
vezes [...].”

Diante da narrativa de Montessori, recorremos ao pensamento de Cunha (2010) para
dizer que em razdo da multiplicidade de saberes e conhecimentos que estio em jogo na
formacao docente, ser professor ndo ¢ tarefa para neofitos. Se por uma parte, o curso de
Especializacao deu certa base para nossa protagonista alcangar €xito no concurso, por outra,
sua formagdo a deixou vulneravel aos saberes e conhecimentos exigidos para o nivel superior.
A realidade por ela vivenciada, no inicio da docéncia universitaria, por certo, também ¢ a

realidade de outros professores inseridos nessa condi¢do no contexto universitario.

Na maioria das institui¢des de Ensino Superior, incluindo as universidades, embora
seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de estudo em suas
areas especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do
que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser
responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 37).

A propria dindmica deste nivel de ensino requer uma dimensdo mais ampla de
docéncia, pois quando um professor € simplesmente um especialista em uma disciplina e se
depara com os desafios de sala de aula e outros proprios da profissao, o choque com a

realidade ¢ inevitavel. Trazemos também a ideia de professor debutante mencionado por

Bolivar (2006), ao se referir aos professores que se iniciam na docéncia, vindos de uma
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formacao inicial, mas com a auséncia de formagdao pedagogica. Para o autor, “el profesor
debutante, en este espacio y tiempo de ‘adolescencia profisional’, a menudo [...] se encuentra
desarmado ante una realidad que no responde a las expectativas de aquello para lo que él/ella
se ha formado o preparado”. (BOLIVAR, 2006, p. 61).

A professora Montessori ndo se acomodou diante de seus desafios iniciais, ou
despreparo para a docéncia universitaria. “Quando cheguei, eu vi que ndo sabia quase nada
[...] ”. Podemos inferir que a experiéncia vivenciada como professora na Educagdo Bésica nao
a isentou da inseguranc¢a académico-pedagogica na nova fase de sua profissdo. Era, de fato,
outro campo e precisava de novas sementes. Entao, foi em busca, participando de eventos em
sua area, fazendo leituras e estudando cotidianamente. Nao se eximiu da responsabilidade
pessoal e profissional para com sua formagao.

Ao ser provocada para falar sobre apoio pessoal e acompanhamento profissional, a
professora Montessori fez uma ressalva, dizendo que o apoio ¢ importante para o professor

que chega a Universidade. Lembrou que sentiu isso na pele, ao narrar:

“Eu cheguei a Universidade, como diz o ditado, mais perdida do que cego no
meio do tiroteio. Eu ndo sabia para onde caminhar, eu ndo sabia o que fazer. O
diretor, na época, quando me apresentei, me disse: agora arranje um lugar para
morar e prepare suas aulas! Eu ndo tinha livros, ndo tinha trazido nenhum livro.
E agora! Ndo sabia como comegar e conversava com um e com outro,
perguntando se tinha um modelo de plano e me disseram: Olha, ndo tem modelo,
eu tenho um aqui, tu queres? Entdo, alguém me deu um plano. Ninguéem chegou
para me dizer: Olha, professora, tu tens que apresentar um Plano de Ensino, seu
Plano de Trabalho [...]. Eu ouvia as pessoas falarem em PIT, RIT e entdo
perguntava: O que é PIT? E me disseram: Menina, tu ainda ndo fizeste o teu PIT!
[...]. E o que é PIT? E um plano individual de trabalho. Como é que se faz? Ah!
Eu vou te dar o modelo. Foram os colegas que me deram essas informagoes, mas
a Instituicdo em si ndo me ajudou em nada e continua, infelizmente, ndo
ajudando. Colegas novos continuam chegando e ficam na mesma situagdo.”

Mais uma vez ficou clara a recorrente auséncia da Instituicdo no processo de apoio
pessoal e profissional aos seus docentes iniciantes. Montessori passou por uma situacao
constrangedora sem saber a quem recorrer ou nao ter alguém para dar-lhe as informagdes
necessarias de como proceder nos momentos iniciais de sua inser¢do em novo ambiente de
trabalho e em novo contexto de sua profissdo. A narrativa, também, nos permite inferir que
esta professora estava literalmente desarmada para enfrentar o novo ou o desconhecido a ela
apresentado. Nas questdoes académico-pedagdgicas nao dispunha de instrumentos basicos para
iniciar seu trabalho, deixando-a vulnerdvel a sentimentos que poderiam contribuir

negativamente para seu desempenho profissional.
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Ficou evidenciada a falta que faz o assessoramento pedagdgico em uma instituicao de
Ensino Superior. Pesquisas indicam que as iniciativas institucionais ainda sdo raras. O cenario
da expansdo da Educagdo Superior, envolvendo um significativo numero de professores
iniciantes na docéncia universitaria, tem trazido a compreensdo da necessidade de
investimento nesta direcdo. Um estudo realizado por Lucarelli e Cunha (2014), envolvendo
universidades Ibero-Americanas, mostra que as assessorias pedagdgicas, por exemplo, na
Argentina, tém se consolidado e se expandiram faz mais de duas décadas, em muitas
universidades daquele pais. H4 o reconhecimento de ser uma profissdo de ajuda, onde as
praticas de intervengao se orientam para alcangar mudancas que afetam a institui¢ao educativa
como um todo e a aula em particular. Neste sentido, o assessor pedagdgico opera como um
referente para os professores, assumindo o papel de orientador da pratica cotidiana no espago
universitario.

Na auséncia de um orientador que desse um direcionamento ou indicasse a
Montessori uma pista por onde caminhar, os colegas, mais uma vez, demonstraram
solidariedade profissional. A condicdo de nossa protagonista, suas incertezas e dividas nos
remetem a expressao usada por Marcelo Garcia (2009), “aterriza como puedas”.

Corroboramos com a ideia de que, realmente, os primeiros anos de docéncia sdo
fundamentais para manter os professores motivados, envolvidos e comprometidos com sua
profissdo. Nesta direcdo, a realidade vivenciada pela professora Montessori permitiu-lhe

dizer:

“Os professores precisam ser bem acolhidos até para ficar na Institui¢do. Nos
trabalhamos em um campus do interior e para quem chega aqui, a cidade ja ndo
oferece uma estrutura boa. Os que vém de uma capital se deparam com uma
realidade estrutural ruim da cidade e, ainda, sao mal recebidos pela Institui¢do.
Isso muitas vezes desestimula a pessoa e a tendéncia ¢ ndo ficar.”

A sensacao de estar em terra estranha e a condi¢ao de professores iniciantes requerem
referéncias e mecanismos para enfrentamentos de situacdes adversas. Neste sentido, o papel
do assessor seria também contribuir técnica e pessoalmente com o professor iniciante.
Visualiza-se, nesta direcdo, a importancia de um programa de insercdo dentro de uma
institui¢ao de Ensino Superior com vistas a incorporacdo e socializagao de novos docentes.
Mafiu Nodin (1998) traz o exemplo de escolas secundarias espanholas, onde se costuma
encarregar um professor veterano para acompanhar um professor novo, nos primeiros dias,
em seu ambiente de trabalho. Convém que juntos fagam uma visita detalhada na instituigao

escolar de tal forma que o professor que esta chegando conheca o lugar onde vai dar aula, sua
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sala de trabalho, o diretor ou seu chefe imediato, ambientes diversos de servigos, como o
restaurante da escola e outros. Reiteramos a importancia dessas atitudes que nos parecem
simples, mas que podem fazer diferenca para quem estd em processo de nova fase na vida
pessoal e profissional. Acreditamos que o sentimento de pertenca possibilita o enfrentamento
dos acontecimentos de forma construtiva no/para o trabalho.

Das experiéncias marcantes no inicio da docéncia universitaria, Montessori
experienciou uma situagdo em que precisou buscar coragem onde parecia ndo existir, nela
mesma. A falta de experiéncia e o despreparo profissional e emocional a deixavam
desesperada. “Diante dos alunos, em sala de aula, eu tremia, eu suava”. Mas, a capacidade
que demonstrou em reverter situagdes a seu favor e olhar com bons olhos o que se passou com
ela pode ser evidenciada ao dizer que, nesses quatro anos, ndo se lembra de ter alguma
experiéncia negativa. “Nesse contexto da docéncia universitaria, a gente adquire novas
experiéncias, umas positivas e outras negativas, mas grac¢as a Deus, eu digo que tenho a
felicidade de ndo ter experiéncias negativas, para mim é o contrario, tudo foi positivo”. E

complementou:

“Recentemente, eu estava em um grupo de alunos numa discussao sobre o PIBID,
discutindo uma tematica e uma aluna comegou a dizer: Segundo Paulo Freire, o
professor é um ser inacabado. Quando ela falou isso, eu perguntei: Onde vocé
aprendeu isso? Ela respondeu: Eu aprendi com a senhora, professora! Isso para
mim foi gratificante, pois ela foi citando aquilo que eu falei em sala de aula.”

A professora Montessori demonstrou alegria com este episodio. A atitude
participativa, fazendo um /ink teorico, validou o aprendizado, dando a nossa protagonista a
sensacdo de bem-estar em relacdo ao ensino e a aprendizagem por ela desenvolvida. A
discussdo usada como metodologia, por certo, proporcionou interatividade entre professora e
estudantes, deixando as marcas de uma experiéncia positiva em sua pratica pedagogica.

Essa condigdo vivenciada e narrada por Montessori imprimiu-lhe importante
significado. E no processo de formagao docente, segundo Freire (2007), o formando, desde o
principio de sua experiéncia formadora, precisa assumir-se como sujeito da producdo do saber
e se convencer de que “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a producdo ou a sua construgao”. (FREIRE, 2007, p. 22, grifo do autor).

Ao ser instigada a falar dos desafios no contexto da profissao, o sentimento de sentir-
se inferior aos outros professores, por ndo ter o Mestrado, foi um desafio superado conforme a
expressao proferida: “Daqui a uma semana ja serei mestre!”. Contudo, houve um sentimento

intenso expressado por Montessori: “Eu preciso aprender muito, muito, muito”’. Entretanto,
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demonstrou canalizar energias que a ajudam a enfrentar os desafios, percebendo a

possibilidade de reverté-los em crescimento profissional.

“Eu gosto de tudo que faco na Universidade. Gosto de ir para a sala de aula, de
preparar minhas aulas, de estar com os alunos. Gosto de todo esse trabalho que
eu fago... Nosso trabalho ndo se resume na sala de aula. Entdo, eu gosto do
trabalho da extensdo, eu gosto do trabalho administrativo que faco. E tudo isso
eu vejo que contribui muito para meu crescimento profissional.”

Nossa protagonista parece ser disponivel e aberta ao aprendizado e ter consciéncia da
necessidade de fazer com profissionalismo seu trabalho académico-administrativo, por isso
ndo hesitou em dizer gostar de todo o trabalho que faz na Universidade.

Parece haver consenso, segundo Rios (2010), de que na pratica docente devem estar
presentes alguns predicados. Seriam estes, as competéncias, como indaga a autora? Masetto
(2003, p. 25) reitera que “[...] competéncia tem a ver com uma s€rie de aspectos que se
apresentam e se desenvolvem conjuntamente: saberes, conhecimentos, valores, atitudes,
habilidades”. Sendo assim, podemos inferir que a professora Montessori demonstrou reverter
seus desafios em momentos oportunos de aprendizado, ndo vendo neles obstaculos para a
docéncia, mas oportunidade de desenvolver, entdo, competéncias docentes. Os desafios para
Montessori foram tomados por ela como espago de formagao, pois admitiu ter a necessidade
de aprender muito mais.

Apesar da longa caminhada profissional, ha evidéncias da professora estar em
processo de construcao identitaria na Educagdo Superior. Isto denota que ndo nos construimos
de uma s6 vez, mas estamos nos fazendo, nos construindo. Percebemos que ela ndo nomeou
os desafios, mas por certo foram suportes para seu crescimento e desenvolvimento
profissional.

Na narrativa sobre a analise pessoal da pratica pedagogica, nossa protagonista
enfatizou nao ficar presa em sua area de conhecimento, justificando que ¢ gratificante a
experiéncia de ir e vir no conhecimento de outras areas, como também, dentro da Educagdo. E

acrescentou:

“Eu percebo que a cada dia vou melhorando como profissional. A cada ano, ao
trabalhar com uma disciplina ja ministrada, vejo que melhorei bastante. Eu estou
ministrando agora, nesse periodo, a disciplina de Docéncia em Gestao e Relagoes
Humanas que trabalha com Escola e Democracia, de Demerval Saviani. Essa
mesma disciplina ja trabalho ha quatro anos. Quando cheguei aqui, em 2010, eu
ministrei essa disciplina e agora estou ministrando novamente e, preparando a
minha aula, percebo que melhorei na questdo do conteudo. Quando a gente
estuda para ministrar um conteudo... Eu vou procurar saber outras temadticas
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ligadas a esse conteudo. Quando eu ministrei a primeira vez eu estava meio
perdida, mas ministrei esse ano essa disciplina e percebi que ja dominava mais e
tinha outros conhecimentos.”

Seu ir e vir foi se ampliando e o relacionamento com outras areas do conhecimento
contribuiu na ampliag¢do e no fortalecimento do que ja possuia. Isto denota a responsabilidade
com sua aprendizagem e o compromisso com a aprendizagem de seus alunos. Grillo (2001)
menciona que a pratica do professor € o resultado do saber, do fazer e, principalmente, do ser,
significando um compromisso consigo mesmo, com o estudante e com a sociedade e sua

transformagdo. Nesta direcao, Montessori enfatizou:

“Como falei [...] ndo que eu va dominar tudo, mas eu preciso ter conhecimento
prévio para instigar os alunos a buscarem outros conhecimentos. Além de saberes
técnicos, eu preciso de outros conhecimentos metodologicos e isso é fundamental,
aléem de uma visdao politica e critica para trabalhar com os alunos. Eu quero
trabalhar com esses alunos para que eles tenham uma visdo critica da realidade.
Digo que eles serdo professores, mas que fique bem claro na cabega deles que
sairdo da universidade e ndo irdo para uma escola ideal. Eles irdo para uma
escola concreta e uma escola concreta é uma escola com problemas, com
infraestrutura inadequada, uma escola com professores ndo tdo capacitados, nao
tdo preparados. Eles vdo encontrar uma escola com uma cultura organizacional
ja instalada e se eles quiserem mudar terdo que conquistar os professores para
mudar a cultura daquela escola. Ou eles mudam ou eles se adequam a cultura
que ja esta instalada.”

Nossa protagonista parece estar bem ciente de sua responsabilidade profissional e,
apesar de iniciante na docéncia universitaria, demonstra ter desenvolvido capacidade critica
sobre sua pratica, pois reconhece a necessidade de estar na linha de frente, dando suporte
metodoldgico e tedrico para a criticidade de seus alunos. Sua preocupagdao sugere uma
formacdo para o enfrentamento da realidade que circunda o futuro campo profissional dos
estudantes.

Ao se referir sobre sua concepc¢do de didatica e de saberes docentes foi possivel
perceber a interacdo cientifico-pedagdgica de Montessori com outra professora de seu

convivio profissional do Colegiado do Curso, dialogando e entrecruzando conhecimentos.

“Quando eu estou ministrando minha disciplina, eu sempre comento com os
alunos: Vocés que vao trabalhar com adolescentes, com criangas... Na Educagdo
Infantil, por exemplo, se trabalha e se vé dessa e dessa forma. Digo isso porque
convivo muito com a professora Zilda e a gente conversa, fazendo o
entrelagcamento entre diferentes areas da Educa¢do. Mesmo ela tendo forma de
trabalhar diferente da minha, que até nem concorde, mas se ela esta baseada nos
autores que ela lé, entdo ela estd certa. E isso vai contribuindo com nossa
formagdo.”
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Esta narrativa nos respalda a dizer que o processo do ensinar e do aprender nao se
traduz em uma forma reducionista e linear da pratica pedagogica; portanto, na docéncia nao
hé4 espago para a padronizagdo do fazer docente. Contudo, ha espagos para compartilhar e
socializar com os pares os saberes e ressignifica-los na formacao de quem forma e de quem ¢
formado. O leque de conceituagdes sobre aprendizagem revela, segundo Enricone (2008, p.
17, grifo da autora), “[...] que os professores aprendem melhor quando aceitam atuar em
equipe, reconhecendo que os colegas tém biografias, ideias e ritmos diferentes [...]; o local da
aprendizagem ¢ construido por didlogos, intercambios e colaboragdes”.

A professora Montessori reconhece sua limitacio em relagdo a Didatica, mas nao
desperdiga a oportunidade do que ela chama de “entrelagamento” com o outro, no caso, aqui,
com quem trabalha com disciplina diferente e outra forma de tratar os contetdos. Contudo,
tem o reconhecimento de estar sempre aprendendo, através das trocas de experiéncias que

para ela servem para seu desenvolvimento profissional.

“Por isso que sdo importantes os diferentes saberes. Eu ndo preciso saber so de
Gestdo e de Novas Tecnologias, disciplinas que ministro. Eu preciso saber de
Didatica, de Sociologia, Filosofia, Psicologia, ndo que eu va dominar tudo, mas é
preciso para eu trabalhar. Por exemplo, quando eu vou trabalhar Gestdo
Educacional, eu vou falar do gestor. O gestor precisa entrelacar todos os segmentos
da escola. Ele vai trabalhar a relagdo familia-escola, ele vai trabalhar a relagdo
professor-aluno, ele vai trabalhar com a gestdo financeira, com a gestdo pedagogica,
entdo, ele precisa dominar esse campo. E eu, como professora, preciso desenvolver
saberes que ¢ para ensinar para meus alunos também.”

Nao se pode fugir da importdncia da Didatica e dos saberes docentes. Mesmo
silenciados na pratica de uns e evidenciados na de outros, acreditamos na possibilidade de
uma sala de aula universitiria protagonizar mudancas a favor de novas racionalidades
exigidas no nosso tempo. Neste sentido, considerando a Didatica como teoria da docéncia, ela
sinaliza que a relag@o entre teoria e pratica, contetido e forma sao indissocidveis no processo
do ensinar e do aprender, cabendo ao professor o papel de articulador desse processo em sua
pratica pedagdgica no Ensino Superior.

Montessori mencionou os movimentos para a constru¢do da docéncia e da
identidade profissional docente. Foi possivel perceber que nossa protagonista ¢ uma
profissional que procura aproveitar as oportunidades em beneficio de sua construgdo na

docéncia universitaria.
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“Eu me envolvo em tudo aqui na universidade. Isso faz parte da minha
personalidade, sou assim, quero estar em tudo, ndo sei se é um defeito, se é uma
virtude, mas sei que quero me envolver em tudo. Eu tenho projeto de extensdo,
sou coordenadora do COMEX. Quando cheguei aqui eu queria fazer PIBIC, mas
ndo podia, porque so podia quem ja era mestre. Mas, eu ja tenho dois projetos de
PIBIC aprovados. Agora eu estou na Comissdo de Concurso que pensei que nao
desse tanto trabalho, mas é mais um desafio e uma experiéncia que a gente leva
para a vida profissional e para a vida pessoal.”

Esta professora foi desafiada e enfrentou com naturalidade o que lhe foi proposto em
relagdo a sua pratica docente, envolvendo questdes de cunho académico-administrativo. O
leque de atividades realizadas por ela foi visto como experiéncias que imprimiram
significados para sua vida profissional e pessoal. A atitude de se envolver nessas atividades
demonstrou ter compreensao de que a extensao do trabalho docente vai além da sala de aula.
A docéncia se constroi em movimentos de idas e vindas, intra e extra sala de aula e nesse
processo se mobilizam saberes, também, na construcao da identidade profissional.

Montessori faz um adendo, reforcando que na universidade o professor se movimenta
de maneiras diversas, seu limite ndo ¢ a sala de aula e, para ela, esse ¢ o diferencial em

relacdo a Educag¢ao Basica. E assim narrou:

“Eu sempre coloco para os alunos que o professor da Educagdo Basica infelizmente
(ndo deveria ser assim) so da aula e mal tem tempo para planejar. Ele planeja fora
do seu horario de aula. Se ele tem 20h, tem 18h na sala de aula e 2h para planejar.
Qual é o bom professor que em duas horas consegue fazer todo o seu
planejamento?”

Nossa protagonista fez referéncia a diferenca entre a docéncia na Educagdo Bésica e a
docéncia na Educagdo Superior. Ao se referir sobre a aula como o espaco mais visivel de
aprendizagem do professor do primeiro nivel de ensino, Montessori parece ter mais liberdade
para movimentar-se em outros espagos produtores de aprendizado no contexto universitario.
Para Isaia e Bolzan (2012), ndo ¢ possivel compreendermos a constru¢do da docéncia sem
levarmos em conta os processos de aprendizagem que a permeiam, poiS €SS€S Processos
repercutem na producao de ser e de se fazer professor.

Concordamos que os professores universitirios, ao longo de seu processo de
constituicdo docente, transitam nas dimensdes de tempo de vida pessoal e profissional. Vale
salientar, como afirmam Isaia e Bolzan (2009, p. 122), que a marca da dimensao pessoal
revela a subjetividade, enquanto na dimensao profissional o ponto demarcador, “[...] estd no
modo dos professores transitarem em um ou varios espagos institucionais e irem pouco a

pouco se inteirando do saber fazer, proprio da profissao”.
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Da mesma maneira que a docéncia € um processo dindmico, consideramos também dessa
forma os movimentos para a sua constitui¢ao. Sao eles dinamizadores da construgdo identitaria do
professor que, forjada ao longo da trajetdria pessoal e profissional, tem cariter mutdvel e
inconcluso. Dai a importincia do professor coletivo. Para d’Avila (2013), a constituicio da
identidade docente s6 acontece na relacao com os outros, com o grupo de pertenca.

Na narrativa sobre estratégias de formacao e desenvolvimento profissional emergiu

a necessidade de investimento institucional pela Universidade, como mencionou Montessori.

“Eu estou ha quatro anos na universidade e tive a oportunidade de participar de
um curso de formacdo de 30 horas que a Institui¢do ofereceu. Eu penso que ainda
falta muito [...]. A Universidade peca muito neste sentido, falta de formagdo. Nos,
professores dos cursos de licenciatura, falamos muito da formagdo continuada,
mas a UFAM ndo oferece curso de formagdo continuada para os professores.
Entdo, acho que a gente esta discursando muito e praticando pouco. Quando se
trata de formacgdo de professores precisa se investir mais na formagdo continuada
e na assessoria pedagogica.”

A compreensdo de nossa protagonista sobre a importancia de formagao continuada e
de assessoramento pedagdgico ¢ visivel. Apesar de seu dinamismo profissional em relacao a
sua construcdo docente, Montessori ndo vé a contrapartida da Instituicdo nessa direcao.
Cunha (2010, p. 50) faz referéncia a educagdo continuada para a formac¢do docente como a
menos legitimada pela universidade, investindo mais na Pés-Graduagdo stricto sensu
direcionada a formagdo para pesquisa. Na formagdo continuada para a docéncia, “[...] ha
conhecimentos especificos, ligados as Ciéncias Humanas e da Educagdo, que fazem parte da
condi¢do de melhoria das praticas de ensinar e de aprender, proprias de um professor”.

A formacdo continuada, quando oferecida pela Instituicdo, parece se distanciar no
tempo e da vida académica de seus professores. Sua caracteristica assistematica, por certo,
dificulta sua efetivagdo, o que tem causado a impressao de que se estd discursando muito e
praticando pouco, dentro da Universidade. O contexto da expansao da Educag¢do Superior e
sua interiorizagdo tem se apresentado com muitos desafios a gestdo das universidades, porém
ha de se buscar alternativas para o vacuo existente entre a formacao e os formadores. Como

menciona Cunha (2014, p. 35):

A formacao continuada refere-se a iniciativas instituidas no periodo que acompanha
o tempo profissional dos professores; pode ter formatos e duracdo diferenciados,
assumindo a perspectiva da formacdo como processo; tanto pode ter origem na
iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas institucionais.
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O assessoramento pedagdgico constitui-se numa estratégia de acompanhamento e
formacao em que o professor tem a possibilidade de contar com um suporte académico e estar
mais proximo de alguém que o auxilie na solu¢do de questdes objetivas que emergem no
cotidiano da docéncia. E uma contribui¢io para o desenvolvimento profissional docente e o
melhoramento das praticas do ensinar e do aprender na universidade. Diante dessa

necessidade e a partir de suas vivéncias, Montessori se expressou:

“Entdo, eu acho que montar uma equipe de assessoramento e um programa de

formagdo continuada é importante. Formagdo continuada a UFAM so entende
como ter o plano de capacita¢do de Mestrado e Doutorado, mas ndo é so isso,
precisa de formagdo continuada. Mesmo os doutores precisam dessa formagdo
continuada, da formag¢do pedagogica que ainda falta muito, principalmente, para
os colegas que ndo tiveram, na formagdo inicial, na sua graduagdo, praticas
metodologicas. Eles fizeram o bacharelado e quando chegam a universidade ndo
sabem como trabalhar os conteudos, ndo sabem usar metodologias. Entdo, é
importante que a universidade perceba e proporcione essa formagdo para os
professores, porque uma coisa é o professor que vem da licenciatura, que teve as
disciplinas de Metodologia, de Diddtica, do que o que veio do bacharelado, que
ndo teve esse mesmo tipo de formagdo.”

Ao ser provocada a falar da percepcio de si como docente universitaria, a
preocupacdo de Montessori foi com os estudantes que ja foram seus alunos ao perceber que
ainda apresentam grandes dificuldades ao falar ou se expressar de maneira formal. Isto a fez

levantar questionamentos sobre estar ou nao formando bem os futuros profissionais.

“Eu digo para meus alunos que eu ndo estou professora, eu sou professora e me
vejo com a grande responsabilidade de contribuir na formag¢do de outros
profissionais. Temos conversado muito com nossos colegas, porque quando a
gente participa de sele¢do para professor substituto do curso de Pedagogia, a
gente vé alguma dificuldade de nossos ex-alunos e a gente se questiona: Sera que
estamos fazendo certo? O que sera que esta faltando para eu melhorar? Eu ndo
posso criticar so o aluno, pois se ele ndo sabe, a culpa também é minha. Entdo,
eu me questiono muito: O qué que eu estou fazendo? Eu me questiono porque
passou pela minha mdo e ndo percebi isso. Foi formado por mim e eu ndo percebi
isso!”

Nossa protagonista demonstrou capacidade critica ao olhar para si e foi auténtica no
reconhecimento da responsabilidade que tem diante do compromisso social de formar alguém
que vai formar o outro. Sua posi¢ao ¢ firme e nao hesita em assumir a profissdo que exerce ao

dizer que € professora.

A profiss@o ¢ indicativa do que fazemos no mundo/mercado de trabalho, da forma
especifica de participagdo na constru¢do da sociedade. O que somos esta
estritamente ligado ao que fazemos. A pergunta ‘Quem ¢é vocé€?’ quase sempre se



149

responde com um: ‘Sou economista’, ‘Sou mecéanico’, ‘Sou professor’. (RIOS,
2009, p, 118, grifo da autora).

Percebemos, também, na narrativa de Montessori, mais um aspecto relacionado a
complexidade da docéncia, em que o professor, como orientador da aprendizagem, cria
possibilidades do estudante produzir-se a si mesmo. Mas nem sempre ¢ facil se desvencilhar
de uma cultura propria que envolve modos de ser, de agir, ou de falar. Contudo, a condi¢@o de
ser inacabado proporciona ao homem o direito de formar-se sempre. E, nesse processo, a
capacidade nao s6 de reconhecer seus limites, mas condi¢des de reverter erros em acertos ¢
uma realidade possivel. Neste sentido, para quem almeja a docéncia, a formacao continuada ¢

um imperativo profissional para toda a vida.

“Eu, como professora, me vejo melhor do que cheguei, mas ainda longe de onde
pretendo chegar. Como diz Paulo Freire, nos somos seres inacabados. NOs
precisamos dessa formagdo permanente e se a universidade ndo me da essa
formagdo eu tenho que correr atras. Ndo posso ficar esperando que a
Universidade me proporcione curso de capacita¢do ou formagdo continuada, se
ela ndo me proporciona, eu tenho maior compromisso comigo. Entdo, é
compromisso meu buscar essa formagdo continuada.”

Nossa protagonista deixa em evidéncia sua predisposi¢do para investir em sua
formagdo. Demonstra atitude de ir em frente e ndo ficar na dependéncia ou esperar no incerto,
que pode ou ndo acontecer. A atitude consciente de ser docente e de viver a profissdo de
maneira intensa, por certo, impulsiona Montessori a buscar por si e para si seu
desenvolvimento profissional. “Ampliar o conhecimento ¢ uma exigéncia ética” (RIOS, 2008,

p. 83).

7.5 Sinteses das Analises

Na tentativa complexa de propor uma sintese dos achados, organizei o quadro abaixo.
Longe de revelar a riqueza expressa nos depoimentos, se propde a um exercicio que auxilie a

sintese e as conclusoes.
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Professores
Dimensoes Arquimedes Euclides Lavoisier Montessori
-Ministrou aulas -Desde o Ensino - Fez o curso técnico/ | -Fez um curso
particulares de M¢dio ensinava Profissionalizante em | técnico
Matematica Matematica, dava Quimica de Produtos
aula de “refor¢o” Naturais -Cursou o antigo
-Cursou Licenciatura Magistério, o curso
em Fisica -Fez curso Técnico | -Fez o curso de de Pedagogia ¢ o
de Enfermagem Quimica em nivel de | curso de Servigo
-Parou os estudos e Bacharelado e de Social
ficou desestimulado -Periodo inicial de Licenciatura
Percurso para continuar formagdo com -Atuou como
de conflitos pessoais, -Ministrou aula na professora da
formacao -Comecou a ministrar | de incertezas e rede estadual a partir | Educagdo Basica e
aula no Ensino Médio | dilemas do como
7° periodo da administradora-
-Atrasou um ano -Na graduagao, fez | Graduagao proprietaria de uma
na conclusdo da Licenciatura em escola
graduagao Matematica
-Exerceu
-Ingressou -Participou de temporariamente a
imediatamente no pesquisa como funcdo de Assistente
Mestrado em Fisica PIBIC pelo periodo Social
de trés anos
-Fez especializagdes
-Ingressou lato sensu em
imediatamente no Tecnologia
Mestrado em Educacional; Gestdo
Matematica em Saude Publica;
Gestao Escolar
-Cursou o Mestrado
ja na condigdo de
professora
universitaria
-Identificagdo com -Identificagdo com | -Estagio Curricular -Desejo de seguir a
a area das exatas a Matematica Obrigatoério profissdo da mae que
na Licenciatura era professora da
-Reportagem -Incentivo de um zona rural
na midia colega que o via -O apoio e o
Estimulo sobre a profissdo de com expressividade | aprendizado com a -As idas e vindas de
para a Fisico na comunicagao supervisora do acompanhar e
docéncia Estagio vivenciar com a mae

-Incentivo
de um professor

-Historia

de um matematico
contada em

um filme assistido

-Curso

de Graduagdo o foi
encaminhando para
isso

-A dinamicidade da
docéncia como
diferen¢a do trabalho
repetitivo da industria

a vida na/da escola
fizeram parte da
escolha decisiva de
ser professora
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Aprendiza-
gens
com
ex-professores

-Paixdo de um dos
professores pelo seu
trabalho

-Nocao
da realizagdo de um
trabalho bem feito

-Organizagdo
-Percepgdo de que

se pode ser
bom profissional

-A forma com que a
professora de
Psicologia

da Educagdo I1
abordava os temas

-Nem sempre um
professor ou sua
metodologia
atendem as
necessidades
formativas. (Teoria
separada da pratica)

-Percepcio da falta
de
ética profissional

-Extraiu da pratica
pedagogica de cada
professor o ttil e o
agradavel

-Maneira mais facil
de facilitar o
aprendizado

-Observou os
professores para agir
diferente em relagao
ao ensino e a
aprendizagem

-Ficou marcada a
maneira de avaliar de
um de seus
professores

-Um de seus
professores a fez
perceber a
importancia de
outros
conhecimentos além
dos saberes técnicos

Contribuicao
da formacio
paraa pratica
docente

-Referenciou
disciplinas basicas da
licenciatura:

Praticas de ensino;
Legislacao

do Ensino Basico, em
especial a

Psicologia da
Educacio por ajudar
a compreender a
importancia da
sensibilidade do
professor em relagao
ao ensino e a
aprendizagem

-Referenciou
disciplinas de cunho
pedagogico que
deram nogdes sobre
o ser professor
-Professores de
Algebra, Analise e
Geometria que
ensinavam
conhecimentos ¢ a
forma de tratar os
seus contetidos
-Modo de desenhar,
fazer comparagdes,
uma piadinha,
maneira de sair de
uma situagao

-O comportamento
do professor. A
maneira de ensinar,
de falar, de atrair a
atengdo do aluno

-Percepgdo da
necessidade de
reverter as
dificuldades de
ensino

e de aprendizagem

-Percepcao da
necessidade de tratar
os temas de maneira
compreensivel para o
aluno entrar no
mundo microscopio
da Quimica

-Fez referéncia as
especializagdes de
Gestao e Tecnologias
Educacionais que a
ajudaram no
concurso da
Universidade e para
entrar no Mestrado

-Reconhecimento da
importancia da
Especializagao de
Gestao para a
formacdo, mas
também, de que lhe
faltava base teorica
para a docéncia

Apoio pessoal
e acompanha-
mento
profissional

-Apoio pessoal e
profissional da
coordenadora
académica

-Apoio pedagogico de
colegas professores
mais proximos com
mais experiéncias

-Auséncia institucional
de acompanhamento
pedagogico

-Apoio pessoal de
ex-colegas de curso

-Apoio pedagogico
visto como algo
muito escasso na
Instituicao.
Dificilmente
acontece

-Apoio pedagdgico
de colegas de areas
como Engenharia,
Biologia, Quimica,
em especial da
Pedagogia

-Apoio pessoal de
colegas que ja
trabalhavam na
Instituicdo

-Apoio pedagdgico e
académico de colegas
professores

-Nao teve
acompanhamento
pedagogico formacao
continuada ou
treinamento sobre o
funcionamento do
servi¢o publico

-S6 uma formagao
pela Instituicao

-Nao teve apoio
pessoal

-Apoio académico-
pedagogico de alguns
colegas
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Experiéncias
marcantes
no inicio da
docéncia
universitaria

-Dificuldades em
conciliar a condigao de
estudante

e de professor

-Conciliar aula-
mestrado; mestrado-
aula

-Reagdo dos
alunos que

o achavam
grosso, estipido e

-Reprovagdo
e trancamento do
Mestrado

-Retomada

e conclusdo do
Mestrado em outa
area de pesquisa

-Impacto negativo
do nivel académico
de seus alunos

-A coordenagdo de
curso mudou o jeito de
trabalhar e ter outro
olhar sobre a
universidade e a
docéncia

-Percepgao do real
funcionamento da
universidade

-0 envolvimento
pessoal e profissional

-Ficava desesperada.
Tremia, suava em sala
de aula

-Surpreendeu-se por
uma aluna se reportar
sobre um assunto
aprendido em uma de
suas aulas

-Capacidade de
reverter as
experiéncias negativas

Desafios da
docéncia

receava ser taxado de | -Ministrar na crenga de mudar a em experiéncias
professor isso, uma disciplina no 7° | realidade da positivas
professor aquilo, por periodo sem ter universidade
algumas atitudes em conhecimento
sua pratica docente tedrico e pratico
-Capacidade de
reverter a situagao
com criatividade
pedagbgica
-A convivéncia inicial
com colegas mais -Alunos com falta - Falta de base dos -O exercicio da
velhos de conhecimentos estudantes e a docéncia universitaria
elementares gravidade de sem ter o Mestrado
-Superagio das conhecimentos basicos

indiferengas ou
descrédito por parte
dos colegas

-Necessidade
de estar sempre
melhorando

-Néo ficar estagnado
ou parado

-A prética da
pesquisa

-Desenvolvimento
profissional

-Dificuldades em
niveis diferenciados
entre cursos e
estudantes

-Compreensdo da
realidade académico-
cultural dos
estudantes

nas disciplinas das
exatas

-Continuidade do
Programa de Apoio
Pedagodgico ao
estudante com
dificuldades de
aprendizado

-A busca do melhor
patamar da docéncia

-Necessidade de
aprender muito,
muito, muito

-Compromisso
responsabilidade de
cunho administrativo

-Capacidade de
reverter os desafios
em crescimento
profissional
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-Provoca os alunos
para dizerem se
entendem o que
ensina

-Estimula a pratica da
dissertagdo e
explicagdo escrita na
resolu¢do envolvendo

-Reflete sobre

o desempenho da
pratica no final de
cada periodo

-Planeja atividades
avaliativas
baseadas

nas realidades local

-Procura atualizar sua
prética através de
leituras de artigos

-Usa experiéncias
Iudicas para melhor
compreensdo dos
estudantes

-Nao se limita a sua
area de
conhecimento por
perceber a
importancia de ter
experiéncias em
outras areas

-Percepgdo de estar
melhorando a cada

questdes e global dia como docente ¢ a
Fisica/Matematica cada ano vai tendo
Analise dominio tedrico de
das suas disciplinas
praticas -Incentiva -Abre espago para -Para ministrar as -Nao se intimida ao
pedagoégicas os experimentos para | discussdo aulas usa a bagagem | lembrar que no inicio
a percepcao da teoria | e resolucdo de de conhecimentos ficava perdida diante
na pratica problemas reais que trouxe dos os conteudos
professores, mas
-Reconhece que esta | -Constroi as aulas descarta os métodos -Percebe a
melhorando em realidade mais inoperantes necessidade de
préoximas dos conhecimentos
alunos -Percebe a técnicos e
importancia de ser pedagogicos.
professor facilitador
do aprendizado -Reconhece a
necessidade de ter
visdo politica e
critica
-Compromisso de
trabalhar para
desenvolver a visao
critica dos alunos
-Era cético -Faz uma relagdo -Possibilidade de ser | -Visualizacdo da
em relacao com a competén- avaliado pelos forma diferenciada
a Didatica cia de saber, saber | estudantes sobre a de trabalhar com
fazer o saber, saber | metodologia de criancas da
-Percebe a ser ensino Educacao Infantil e
importancia da -saber de sua area; com adolescentes
Didatica para a saber fazer esse -Possibilidade de
forma de ensinar saber adquirido; percepgdo do que ¢ -Visualizagdo da
Concepcio saber da ou ndo util para forma de trabalhar

de Didatica
e de saberes
docentes

-Visdo de
alternativas
do aluno para
aprender

-Faz relagdo do
saber do conteudo
com o saber como
ensina-los

cidadania,do
cidadao, do ser
humano
-Contrabalan-
ceamento da area
do conhecimento
com

o conhecimento
pedagdgico

mudangas na pratica
pedagogica

-Percepgdo de erros
e tentativa de
corrigi-los
-Mudanga no
método de ensino e
no tratamento dos
conteudos

de cada professor

-Articulagdo com
diferentes saberes e
conhecimentos
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Movimentos
para a
construcio
da docéncia e

-0 exercicio da
docéncia em
paralelo ao exercicio
da

coordenacdo de
curso

-Busca de
conhecimentos sobre
leis e normais gerais
e especificas

-Participagao

da formacéao

de professores da
Educagdo Basica

-Ida aos colegas de
outras areas em
busca

de aprendizado

-Buscas em livros,

-O exercicio da
docéncia em
paralelo ao exercicio
da coordenacgdo de
curso

-Participagdo da
comissdo de vagas
de docentes;
participagdo da
comissao de

-Percorreu varios
espacos setoriais-
administrativos
como:
Coordenadoria do
COMEX; comissao
de concurso

-Exercicio da
docéncia em
paralelo ao

da identidade | do Ensino Superior blogs, sites da concurso exercicio da vice-
profissional Internet coordenacgdo de
-Preparacdo das curso
aulas e a conciliagdo | -Tentativas
do tempo para a e execugdo Desenvolvimento de
organizagao de de atividades extra projeto de extensdo,
atividades sala de aula também se iniciando
académico- em projetos de
administrativas PIBIC
-Pouco movimento
em relacdo
a pesquisa
Institucionalmente estd | Institucionalmente -Olhando o lado da -Participou de um
em nivel fraco tem muito Instituicao percebe que | curso de formacao
a melhorar em esta parado
-Agdes descontinuas relacdo a formacgao e -Universidade peca na
ao apoio pedagogico | -Olhando o lado dos formacao
-Carater professores percebe o
de cumprimento -Iniciativa pessoal na | desinteresse de alguns | -Estdo discursando
burocratico busca de sua pela propria formagdo | muito e praticando
autoformacao pedagogica pouco
-Nao foi de ganho a formacdo de
consideravel para o -Rotatividade -Necessidade de professores
Estratégias conhecimento na ministragdo de reciclagem como
de formacgdo e disciplinas da area alternativa para -Falta investimento
desenvolvi- -Percepcao da Matematica professores ndo se institucional em
mento das impossibilidades perpetuarem nas formagao continuada
profissional de continuidades da -Colega professor mesmas estratégias e assessoria
formacgao usado de ensino pedagogica
como parametro de
-Auséncia melhoria na prética -Percebe a necessidade | -Percepgdo da
de planejamento e pedagogica de debates com necessidade de uma

acoes de formacao

profissionais de outras
regioes

equipe de
assessoramento e um
programa de formacao
continuada
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Percepcao
de si como
professor
universitario

-Reconhecimento que
as atitudes com o0s
alunos ndo foram as
mais corretas

-Reconhecimento de
possibilidades
de melhorar

-Percebe-se
dinamico

-Percebe-se de mente
aberta para a opinido
dos colegas e
reconhece o perigo de
ter a mente fechada

-Tinha o falar rude

-Vé nos alunos seus
melhores avaliadores

-Vé-se

em condi¢oes de
oferecer mais e melhor
para seus alunos e para
a Universidade

-Olha para si como
professor
de maneira positiva

-Percebe que tem
melhorado
como professor

-Mestrado contribuiu
com o aumento do
saber de sua area

-Nao se intimida em
falar da sua
ignorancia
pedagogica em
relagdo ao
laboratorio

de ensino

-Saber fazer o saber
e desenvolver-se
como professor: foi
buscando apoio com
colegas professores e
trabalhos realizados
em conjunto

-Preocupa-se com
seu aprendizado e
com o dos estudantes

-Tenta olhar para si e
avaliar seu
desempenho no
periodo/semestre
académico

-Percebe-se, hoje,
extremamente
diferente. E mais
dedicado na docéncia

-Vem tentando deixar
alguns vicios da
docéncia do Ensino
Médio, o de pegar na
mao do aluno e fazer
para ele os exercicios

-Incentiva o aluno a ter
autonomia na buscar
pelo conhecimento

-Faz o planejamento
das aulas do
periodo/semestre

-Reconhece que o
maior desafio ¢ chegar
ao melhor da docéncia,
enfrentando a
diversidade dos alunos
que recebe a cada
periodo

-Percebe-se com
grande
responsabilidade de
contribuir com a
formagao de outros
profissionais

-Pde em
questionamento seu
desempenho em
relagdo a formagao
dos alunos

-Toma para si também
a co-responsabilidade
pela possivel ma
formagao dos
estudantes

-Percebe-se melhor do
que chegou e vem
melhorando a cada dia
como profissional,
mas nao € comparavel
ao nivel pretendido

-E consciente da
necessidade da
formagdo permanente

-Chateia-se porque os
alunos ndo o procuram
para tirar-lhes diavidas,
sentindo-se enciumado
por perceber que
outros professores sao
procurados ¢ ele ndo

-Perpassa em seu
pensamento

o sentimento de medo
dos alunos em relagao
a sua pessoa

-Reflete sobre suas
atitudes diante dos
alunos em relagdo ao
seu comportamento
¢ suas praticas
pedagogicas.

-Ndo se intimida ao
dizer quer herdou
atitudes vingativas
de seus professores,
mas ndo mais as
utiliza

-Dinamismo da
docéncia o motiva a
continuar sendo
professor

-Demonstra
dinamismo e
compromisso pessoal
em relagdo a sua
formagao

Fonte: Elaborada pela autora (2015).
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8 FINALIZANDO: ALGUMAS CONSIDERACOES

“Nossa, vou ser professor!” (professor Euclides).

“Em alguns momentos, fui rude com os alunos, mas
estou melhorando” (professor Arquimedes).

“A gente tem que aprender por ndés mesmos pra poder
sobreviver. Imagina uma pessoa que faz Licenciatura
em Quimica (e na Universidade) tem que ser
administrador e ser advogado” (professor Lavoisier).

“Diante dos alunos, em sala de aula, eu tremia eu
suava... Mas, eu digo que tenho a felicidade de ndo ter
experiéncias negativas, para mim é o contrario, tudo foi
positivo” (professora Montessori).

Ao finalizar este estudo, sem por o ponto final na teméatica explorada, quero registrar,
nas primeiras linhas deste capitulo, que este percurso, por mim percorrido, foi de grandes
aprendizados para minha vida pessoal, mas acima de tudo um espaco especial de formagao
profissional.

A medida que ia em busca de respostas para o problema proposto pela pesquisa -
Como os professores iniciantes se constroem na docéncia universitaria? - la, também, me
formando, me reformando, me reconstruindo. Em cada etapa da transcricdo dos dados
coletados, era como se eu me visse, em alguns momentos, nas narrativas dos quatro
professores, protagonistas da investigacdo. Mexia comigo, me impactava, me surpreendia ao
sentir a veracidade com que expunham os temas norteadores propostos para eles.

Pela identificagdo pessoal, os protagonistas: Arquimedes, Euclides ¢ Lavoisier foram
caracterizados como jovens, com as idades, no ano da coleta dos dados, de 28, 29 e 29 anos,
respectivamente. Evidenciaram compromisso, responsabilidade e dinamismo diante de seus
fazeres docentes. A fisionomia e a aparéncia por conta das idades se confundiam com a de
seus alunos. A professora Montessori, mesmo a frente no tempo em relagdo aos demais
protagonistas; seus 50 anos de idade ndo a impediram de ser caracterizada como uma senhora-
jovem, de um dinamismo e de uma determinagao inconfundiveis.

Todos os quatro protagonistas foram alunos da UFAM na graduagdo. O Mestrado de
Arquimedes, Euclides e Lavoisier na mesma Instituicdo, com exce¢do de Montessori. Diante
dessas evidéncias, pode-se concluir que esta Instituicdo faz cumprir uma de suas finalidades
em formar profissionais para contribuir com o desenvolvimento da sociedade e colaborar com
a formac¢ao de outros.

Para a identificacdo profissional dos protagonistas como professores iniciantes na
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docéncia universitaria, e inseri-los dentro decaracteristicas basicas, foram levados em
consideragdo os perfis: 1) aqueles que recém concluiram a graduagdo; 2) aqueles vindos de
outros campos profissionais; 3) aqueles que foram docentes na Educacdo Baésica; 4) aqueles
que recém concluiram o Mestrado e/ou o Doutorado.

Arquimedes ¢ Lavoisier, quando iniciaram a docéncia universitiria, foram
professores da Educagdo Basica contratados, ainda, na condi¢cdo de estudantes de graduagdo.
Euclides ndo se insere nesse quadro, pois ndo era professor. Montessori, por mais de uma
década, foi professora efetiva da Educacdo Basica. De acordo com os itens acima,
Arquimedes, Lavoisier ¢ Montessori sao professores iniciantes caracterizados com o perfil
profissional do item 3): aqueles que foram docentes na Educacao Basica; Euclides ¢ professor
iniciante caracterizado com o perfil do item 1): aqueles que recém concluiram a graduagao.
Neste grupo, nenhum protagonista se enquadra nas caracteristicas dos itens 2 e 4).

Pelas caracteristicas de Arquimedes, Euclides ¢ Lavoisier, também emerge um grupo
que pode ser caracterizado como aqueles que, cursando o Mestrado, se iniciam na docéncia
universitdria na condicdo de estudante-professor. Assim como pelas caracteristicas de
Montessori, aqueles que com anos de experiéncia profissional na Educac¢dao Basica iniciaram
na docéncia universitaria sem ter cursado o Mestrado. Pela dinamicidade da docéncia,
necessidade de formagdo e exigéncias legais, a realidade dos quatro protagonistas, por certo,
nao ¢ mais a mesma. Contudo, acredito que sdo brechas que surgem para outros estudos nesta
dire¢do. Uma vez que a realidade da expansao da Educacdo Superior, com caracteristicas de
um processo em que emerge a heterogeneidade de estudantes, requer professores mais bem
preparados, conscios de que a docéncia universitaria ¢ uma atividade profissional complexa
que exige saberes especificos para o seu exercicio. Neste contexto, ha necessidade de
investimentos em torno da aprendizagem ao longo da vida, com atualizagdes constantes que
deem sustentacdo aos professores para responderem as mudancas e as transformacdes da
sociedade com compromisso e responsabilidade social, na possibilidade de formar o homem e
o cidadao.

De acordo com os critérios de selecdo propostos, os quatro protagonistas se
caracterizavam como professores iniciantes na docéncia universitdria. O estudo pode
evidenciar experiéncias vivenciadas por trés deles, no inicio da docéncia, imprimindo, em
cada um, significados singulares. Montessori — portadora de um curriculo de vida embasado
por experiéncias profissionais da Educacdo Bésica — iniciou-se como professora universitaria
envolvida por duvidas, medo e inseguranga, como se nunca tivera pisado em uma sala de aula.

Contudo, evidenciou capacidade de reverter situagdes negativas a favor de sua construcao
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docente. Arquimedes ¢ Euclides se iniciaram na docéncia universitaria na condi¢do de
estudante-professor, com o Mestrado em andamento. Arquimedes, na tentativa de conciliar
os estudos com o exercicio da profissdo, suas idas e vindas de uma cidade a outra, o deixaram
sem a sensibilidade e o tato que dissera ter trazido como contribuicdo de sua formagao
académica para a docéncia. Contudo, reconheceu o esfor¢o para que os alunos o vissem como
um professor que mudou para melhor. Euclides, depois de aprovado no concurso, vivenciou o
dilema de decidir se permaneceria no Mestrado ou se assumiria a profissdo. Decidiu pela
profissdo. Mas, duvidoso se tinha feito a opcdo certa, teve a resposta positiva com o tempo, na
defesa da Dissertacdo do novo Mestrado. Por sua vez, Lavoisier também se iniciou na
docéncia universitaria na condicdo de estudante-professor, mas nao evidenciou nenhuma
experiéncia que suscitasse algum significado para ele no inicio da docéncia.

As dimensdes foram pré-estabelecidas para compreender o processo de constru¢ao dos
professores iniciantes na docéncia universitaria, mediatizados por movimentos e experiéncias
no cotidiano das praticas docentes, objetivo principal do estudo, no sentido de responder o
problema proposto pela pesquisa.

A pesquisa, em si, ndo tinha a pretensdo de fazer comparacdes entre os professores,
mas nao se pdde fugir de algumas semelhangas como, por exemplo, o percurso de formacao
de Arquimedes ¢ Euclides, em que os dois enfatizaram a facilidade em lidar com nimeros na
area da Matematica e, desde muito cedo, na condi¢ao de estudantes do Ensino Médio, ja eram
procurados para tirar dividas e dar aulas particulares para pessoas conhecidas e vizinhos.
Arquimedes foi despertado para a profissdo por uma reportagem de jornal na midia
televisada; Euclides, por um filme assistido em midia audiovisual. Porém, algo mais pdde ser
evidenciado no percurso de formagao destes dois protagonistas, envolvendo os embates
travados e mencionados por eles na trajetoria formativa. A decepcdo causada a Arquimedes
por uma reprovacao na graduagdo trouxe consequéncias posteriores que o fizeram parar e
quase desistir dos estudos. Mas uma palavra certa, na hora certa, o fez continuar. A falta de
recursos financeiros para o transporte dificultava o ir e vir de Euclides para a Universidade,
mas pela dedicacdo e pelo desempenho nos estudos, as bolsas do PIBIC foram motivadoras e
possibilitaram a sua permanéncia e conclusdo da Graduagdo. A trajetoria pré-docéncia foi
provocadora de experiéncias passadas, mas presentes na vida destes professores que, apesar
de jovens, t€ém uma vida com historias de superacao académico-pessoal para partilhar.

A experiéncia vivenciada por Lavoisier, em sua trajetéria pré-docéncia, estd
relacionada com os Estagios Curriculares realizados na Licenciatura e no Bacharelado. O

estagio na industria foi exemplo negativo em fungdes de atividades repetitivas e cansativas,
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diferenciando-se do estagio na escola, em que a dinamicidade da docéncia fez diferenga para
Lavoisier optar ser professor. A experiéncia vivenciada por Montessori veio da infancia,
tempo em que acompanhava a mae-professora para a escola. Nesta fase de vida, foi
despertado o desejo de seguir a sua profissdo. Apesar de sua formacdo hibrida e de ter
transitado por vdarios espagos profissionais, hoje ndo se vé fazendo outra coisa sendo a
docéncia.

Cada um desses professores em tempo especifico de vida vivenciaram experiéncias em
que o ato de ensinar ou de aprender em espagos diferenciados os direcionaram para a
docéncia, para ser professor. Isto denota que a trajetéria de uma pessoa ¢ demarcada de
significados que ao longo da caminhada podem ser ressignificados influenciando em algo que
para muitos ¢ um dilema, a escolha da carreira profissional.

Das aprendizagens com os ex-professores foram mencionados modelos e
contramodelos. Arquimedes evidenciou a paixao com que um de seus professores exercia a
profissdo. Atitude cativante evidenciada como caracteristica de um bom profissional. Com
este professor, aprendeu que o profissional ¢ quem faz a profissdo. Euclides reconheceu que
fez uma salada de seus professores. Procurou extrair o melhor de cada um. O dominio dos
conteudos; o comportamento profissional; a maneira de explicar; ou até como sair de uma
situagdo embaracosa em sala de aula foram importantes aprendizagens. Mas, ndo omitiu que
trouxe na bagagem a vingang¢a herdada da atitude de alguns deles. Agia, assim, se os alunos
ndo comparecessem em sua aula. Atitude que ficou para tras ao reconhecer uma pratica nao
proveitosa. Lavoisier volta o olhar para a pratica pedagogica, para suas metodologias.
Coloca-se na posi¢ao de seus alunos ao lembrar-se de suas dificuldades na Graduagao,
procurando ndo repetir os erros observados em alguns de seus ex-professores. Montessori
lembra um professor que ndo limitava sua pratica pedagogica por falta de recursos didaticos
tecnologicos na época de Graduagdo. Com ele aprendeu que na docéncia ndo existem somente
saberes técnicos. Aprendeu com a pratica pedagogica desse professor que os seminarios nao
sdo as unicas formas de avaliar na universidade.

Ficou evidenciado que a pratica pedagdgica de um professor fala por si. Os
professores se constroem, também, baseando-se na pratica de seus ex-professores, ndo s com
os modelos, mas com contramodelos. Das praticas destes emergem aprendizagens, quer sejam
positivas ou negativas. Mas, os protagonistas tendem a abandonar os contramodelos a medida
que ganham maturidade profissional.

O componente curricular Psicologia da Educagdo, parte da formacdo pedagdgica, foi

evidenciado como contribuicdo importante, também, para Arquimedes e Euclides, por ter
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trazido conhecimentos sobre o professor ¢ o aluno em suas relacdes com o ensino e a
aprendizagem. A forma como os temas eram trabalhados despertou, principalmente, em
Euclides, o interesse de conhecer mais sobre o aluno como ser humano. Contudo, evidenciou
a ndo contribui¢do da Didatica Geral para sua formagdo. A forma como os temas eram
tratados, a auséncia de ética profissional, o despreparo tedrico e pratico do professor
sufocaram as expectativas em relacdo a este componente curricular. Por sua vez, Lavoisier
evidenciou temer em cair nos mesmos erros de seus ex-professores: ensinar sem os alunos
aprenderem. Evidenciou que a experiéncia docente vivenciada no Ensino Médio deu suporte
para a docéncia universitaria. Montessori manifestou a contribuicdo das especializagdes
realizadas, sendo sua trajetéria formativa marcada por uma formacao hibrida. Evidenciou uma
disciplina ministrada pelo professor Vitor Paro, no Mestrado sanduiche, em que associou o
lido com o dito pelo proprio autor.

O conteudo e a forma desenvolvidos na aula universitaria e visualizados em véarios
angulos pelos entdo estudantes na graduagdo, deixou marcas e imprimiu significado na vida
académica. A maneira de ensinar revelou maneiras de ser de seus professores. Por certo,
nossos protagonistas se encontram em situacdo semelhante. A maneira de ensinar revela aos
seus alunos a maneira de ser de cada um deles, ou os identifica como pessoa € como
profissional.

Ficou evidenciada a auséncia institucional no apoio pessoal e acompanhamento
profissional e, diante da descontinuidade da formag¢ao oferecida uma tUnica vez, a iniciativa
da Instituigdo se anulou no sentido da construgdo docente dos protagonistas. A medida que as
necessidades nesta direcao iam surgindo, os pares dos colegiados se dispunham para o apoio
pedagogico de maneira involuntaria. A articulagdo através de trocas de experiéncias e o
compartilhamento de informagdes foram evidenciados como estratégias de apoio pedagogico
entre os professores. Assim, os professores iniciantes vao se construindo com os esforgos
pessoais e iniciativas dos pares que, de forma nao institucional, se disponibilizavam para esta
tarefa.

Os professores ficaram vulneraveis as situagdes incertas. Esse periodo de inser¢do a
docéncia nao lhes foi proporcionado apoio ou acompanhamento que possibilitasse maior
seguranga no campo da docéncia universitaria. Esse ¢ um campo vasto com espacos, ainda, a
serem ocupados por professores com mais experiéncias, com funcdes legalmente instituidas
de assessorar pedagogicamente 0s menos experientes.

As experiéncias vivenciadas que imprimiram ou deixaram marcas nos protagonistas

foram singulares. A desestrutura emocional de Arquimedes interferiu no relacionamento
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interpessoal, na comunicacdo professor-aluno ¢ no ensino e na aprendizagem. Esta
experiéncia denotou a necessidade de apoio para professor e alunos envolvidos em questdes
académico-pedagdgicas. Uma experiéncia que deixou marca em Euclides foi ter trabalhado
numa disciplina com o 7° periodo sem ter o conhecimento tedrico nem o conhecimento
didatico. Contudo, a atitude e a ousadia de Euclides suscitaram criatividade para sua pratica
pedagogica, revertendo uma situagdo dificil em possibilidades de aprendizagem e formacao.
A visdo ampliada sobre a universidade e seu funcionamento foi uma experiéncia vivenciada
por Lavoisier. Acondi¢do de coordenador de curso possibilitou a percepcao da importincia
do corpo docente na condugdo administrativa de uma instituicio de Ensino Superior e
evidencia o abalo emocional como descompromisso dos que desacreditam em mudancas na
Universidade. Montessori foi marcada por uma experiéncia vivenciada diante dos alunos. A
inseguranca fez emergir o medo e a angulstia diante do novo, do desconhecido. Mas, com
ousadia e determinacdo evidenciou capacidade de reverter experiéncias negativas em
crescimento e desenvolvimento profissional. As experiéncias foram singulares e cada
protagonista as ressignifica de maneira especial.

A experiéncia € pessoal, ¢ singular e imprime um significado especial em quem estd
atento ao que acontece no cotidiano da docéncia. As experiéncias vivenciadas pelos
professores nao foram desperdicadas, mas procuraram agregar valor a pessoa € ao
profissional.

Experiéncias ¢ desafios se intercompletam. Arquimedes evidenciou que seu
principal desafio é comecar a pesquisar. Mas, ndo desconsiderou o de “melhorar sempre” em
prol de sua pratica docente. A “falta de base”, a auséncia de conhecimentos minimos ¢ as
dificuldades de aprendizado dos estudantes foram situacdes desafiadoras, evidenciadas por
Euclides ¢ Lavoisier. Um dos desafios de Montessori foi superar o sentimento de
inferioridade que sentia diante dos colegas professores por ndo ter a formagdo em nivel de
Mestrado. Estes professores passaram por momentos desafiadores. Eles foram confrontados
com o inesperado Contudo, os desafios instigaram e promoveram possibilidades de
constru¢do na docéncia universitaria.

O pré-conceito e o ceticismo em relagdo a Didatica foram superados por
Arquimedes, ao reconhecer sua importancia para a pratica pedagogica dos professores
universitarios. Este vé, na Didatica, caminhos para a aprendizagem dos estudantes. Por sua
vez, Euclides relaciona a Didatica ao saber fazer o saber de sua area de formagdo e
evidenciou o saber ser em referéncia ao professor pessoa/profissional cidadao. Lavoisier

relaciona a Didatica com a forma do ensinar e do aprender, tendo como referéncia a avaliagao,
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realizada pelos estudantes, de sua pratica pedagdgica desenvolvida nas aulas semestrais.
Montessori faz relacdo da Didatica com a formacao dos estudantes, com a forma diferenciada
dos professores desenvolverem suas praticas pedagdgicas e com o nivel de desenvolvimento
dos estudantes. Esta explicito o valor atribuido a Didatica e o reconhecimento para a pratica
do ensinar e do aprender, mas implicita a importancia dada aos saberes docentes.

Na analise das praticas pedagogicas, Arquimedes evidenciou esfor¢os para melhorar
a comunicagao e o relacionamento com os estudantes. O como no tratamento dos conteudos
emergiu como preocupacdo no sentido de incentivar o aprendizado. Evidenciou iniciativas
para fugir de praticas pedagogicas que estimulam a repeticdo ou a memorizagdo. Na analise
de Euclides, a reflexdo ¢ o peso aferidor de seu proprio desempenho profissional. Com base
em sua autoavaliacdo, no final de cada periodo académico, planeja o periodo posterior.
Evidenciou preocupagdo, também, com o como, no tratamento dos contetidos, trazendo para a
realidade do cotidiano local e global as atividades avaliativas, na tentativa de fugir de praticas
pedagogicas recorrentes na area da Matematica. Lavoisier também evidenciou preocupagao
com a melhoria de sua pratica pedagdgica. Reconheceu a necessidade de se movimentar,
buscando em pesquisas e estudos a ampliacdo do conhecimento pedagogico (saberes) para
ndo repetir em sua docéncia a pratica pedagogica vivenciada por ele na Graduagao.
Montessori reconheceu desenvolver sua pratica pedagodgica com mais seguranga profissional
e equilibrio emocional. A busca por conhecimentos, por saberes docentes nas leituras, na
interrelacdo com colegas de outras areas contribuiram para a melhoria de sua pratica. O nivel
de conhecimento mais alicer¢ado teoricamente refletiu, em Montessori, uma visao critica da
realidade.

Os movimentos levados em consideracdo por Arquimedes para a construgao da
docéncia e de sua identidade profissional foram as atividades de cunho académico-
administrativo. Em especial, evidenciou a gestdo da Coordenacdo de Curso que, para ele, seria
impossivel somente a gestao de sala de aula proporcionar o aprendizado usufruido com esta
atividade. Puderam ser evidenciadas, também, Atividades Académicas de Extensdo - ACEs,
desenvolvidas pelo professor. Para Lavoisier, os movimentos foram varios. Além da gestao
de sala de aula, evidenciou movimentar-se por outras fungdes de -caracteristicas
administrativas, como a Coordena¢ao de Curso; Coordena¢do Académica; membro da
Comissao de Vagas; membro da Comissao de Concursos. Foi evidenciada a sua participacao
como professor no PARFOR, bem como no desenvolvimento de projeto PIBIC. Lavoisier
considera esses movimentos como produtores de aprendizagens enriquecedoras no inicio da

docéncia universitaria. Os movimentos evidenciados por Montessori se expandem também,
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para além da gestdo da sala de aula. Foi vice-coordenadora de curso; estava na dire¢do da
Coordenacao dos Projetos de Extensdo; foi membro da Comissdao de Concursos; estava
desenvolvendo PIBIC. Sua predisposi¢do a motivava para envolver-se em todas as atividades
disponiveis na Universidade. Esses movimentos, para ela, foram produtores de experiéncias
para sua vida pessoal e profissional. Os movimentos evidenciados por Euclides foram os de
cunho académico, como a gestdo de sala de aula, a participacdo na organiza¢do de eventos
cientificos locais, a participagdo, também, como professor no PARFOR.

Sobre as estratégias de formacdo e desenvolvimento profissional, Arquimedes,
Euclides, Lavoisier ¢ Montessori evidenciaram a descontinuidade do Programa de Formacgao
Institucional, evidenciando, por unanimidade, as necessidades de formagao do corpo docente
da Universidade. Euclides, Lavoisier ¢ Montessori evidenciaram estratégias individuais de
formacdo e desenvolvimento profissional. Nao foi evidenciada por Arquimedes estratégia
individual neste sentido.

Na percep¢ao de si como professor universitario, Arquimedes se reconheceu como
um professor dinamico. Relembrou a postura inadequada no inicio de sua docéncia em
relagdo ao tratamento dispensado aos estudantes, evidenciando consequéncias negativas para
sua pessoa como professor/profissional. Neste sentido, reconheceu ser desafiado a melhorar
sempre. Teme ser um professor estagnado e fechado a novos conhecimentos. Quer ser um
professor de mente aberta para crescer e inovar em sua pratica docente. Euclides percebeu seu
crescimento profissional. Reconheceu sua limitagdo como professor iniciante em relacdo aos
conhecimentos e saberes docentes. Evidenciou predisposi¢ao para aprender com os colegas;
iniciativa para novas aprendizagens; preocupacdo com a opinido dos estudantes sobre seu
desempenho como professor. Reconheceu a postura inadequada no inicio da docéncia em
revidar a auséncia dos alunos com atitudes vingativas. Evidenciou refletir sobre sua pratica
pedagbgica. Lavoisier se percebeu extremamente diferente de quando se iniciou na docéncia
universitaria. Evidenciou ser mais dedicado a profissao; se autoavalia; olha para si; reflete
sobre sua pratica pedagogica; planeja suas atividades académicas; avalia seu desempenho no
final de cada semestre académico. Reconheceu ter trazido alguns vicios do Ensino Médio que
impediam os estudantes de desenvolver a propria autonomia para os estudos. Evidenciou seu
encantamento com a dinamicidade da docéncia e se sente desafiado com a heterogeneidade
das turmas que recebe a cada periodo académico. Montessori se percebeu melhor do que
chegou, mas reconheceu que, ainda, estd longe de onde pretende chegar. Reconheceu ter
personalidade destemida para assumir fun¢des desafiadoras na Universidade. Evidenciou sua

identidade de professora; sua responsabilidade com a formagdo de outros profissionais; seu
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compromisso com a propria formagdo e desenvolvimento profissional. Evidenciou sentir-se
responsavel e dividir a culpa com os estudantes egressos pela deficiéncia na formacao.

Diante das evidéncias dos dados analisados, o estudo concluiu que:

- Os professores, protagonistas da pesquisa, que se iniciaram na docéncia
universitaria no contexto de expansdo e interiorizacao da Universidade Federal do
Amazonas podem se inserir dentro de dois novos grupos de professores iniciantes:
1) aqueles que, cursando o Mestrado, se iniciaram na docéncia universitiria na
condicdo de estudante-professor; 2) aqueles que, com anos de experiéncia
profissional na Educacdo Basica, iniciaram na docéncia universitaria sem ter
cursado o Mestrado. Nenhum dos professores veio para a docéncia universitaria de
outros campos profissionais, como também nenhum deles veio da condigdo de
recém-concluintes do Mestrado ou do Doutorado.

- O inicio da docéncia dos protagonistas da pesquisa coincidiu com estudos que
caracterizam esta fase da docéncia com as expressdes choque com a realidade;
solidao pedagogica; aterrissa como podes; nada ou afunda-te. Cada um dos
professores, por esfor¢o proprio ou com a ajuda solidaria ou voluntaria de alguns
pares, sobreviveu aos embates que emergiram na fase inicial da docéncia
universitaria.

- Praticas foram assimiladas com ex-professores modelos e contramodelos. Destes
ultimos, os professores tendem a abandona-las ao reconhecerem seu compromisso
com a aprendizagem dos estudantes.

- A préatica docente dos professores iniciantes ndo se limitava a sala de aula. Mesmo
sem nenhuma experiéncia na docéncia universitaria, assumiram fungdes de cunho
burocratico-administrativas de grandes responsabilidades, que foram promotoras de
amadurecimento e desenvolvimento profissional.

- O dinamismo dos protagonistas, a reflexdo sobre suas praticas, 0 compromisso com
a formacdo dos estudantes, refor¢aram o pensamento de que muitos professores
iniciantes trazem consigo o desejo de mudancas e ideias de ensinar e aprender, com
praticas alternativas para fugir de praticas recorrentes vivenciadas na condicdo de
alunos da Educagdo Bésica, ou na Educagao Superior.

- O saber dos professores, no inicio da docéncia universitaria, trata-se de um saber
cultural que parece responder aos desafios que enfrentam, mas sem uma base
tedrica que fortaleca a necessaria profissionalidade.

- Na dinamicidade da pratica docente, os professores estdo se construindo de forma
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singular, se refazendo e configurando uma identidade propria de ser professor.
Entretanto, as fragilidades da formagdo para a docéncia e a insipiéncia do apoio
institucional no ambiente académico retardam e afetam a constru¢do docente, que
se situa mais numa responsabilidade individual do que como parte das politicas
publicas que sustentam a expansao da Educacao Superior ptblica no pais.

E assim vao se constituindo docentes e se construindo na docéncia os professores
iniciantes, ganhando identidade propria e abrindo espagos para novos estudos nas lacunas
emergidas nesta pesquisa.

Fica a esperanga de que estudos e reflexdes possam contribuir com a qualidade da
docéncia e, consequentemente, da Educacdo Superior. Essa perspectiva ¢ que moveu esta

pesquisa e deve sugerir sua continuidade.
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