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Resumo

KLUG, Aline Quandt. Professores(as) de Licenciaturas: a condicao de sua
profissionalidade docente. 2021. 188 folhas. Tese (doutorado) — Programa
de Po6s-Graduacao em Educacgédo. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

O estudo se refere ao tema da condicdo de profissionalidade docente entre
professores(as) formadores(as) nos Cursos de Licenciatura em Geografia,
Ciéncias Sociais e Fisica, da Universidade Federal de Pelotas. Teve como
objetivo investigar e compreender a constituicio da condicdo de
profissionalidade docente dos professores e professoras de Cursos de
Licenciatura da UFPel, a partir de suas concepcdes de docéncia, seus saberes
e praticas mobilizados no exercicio da profissdo, sua formacao e seus interesses
profissionais. A metodologia do estudo baseou-se numa perspectiva orientada
para a andlise qualitativa das trajetorias dos sujeitos de pesquisa. A abordagem,
no entanto, se situa na dialética com a perspectiva sociolégica dos processos
macro-estruturais que condicionam a docéncia a partir de uma dimensao
ampliada das relages de poder. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas,
andlise de curriculos lattes e de Projetos Pedagoégicos dos cursos. Os resultados
apontaram para distintos modos de singularizacdo da profissdo docente,
evidenciando que a condicdo de profissionalidade dos professores(as) se
constitui por uma multiplicidade de fatores que integram uma dimenséao afetiva,
histdrica e criativa dos sujeitos. A tese afirma que a dimensao afetiva dos sujeitos
€ um importante mobilizador dos processos de formacdo docente que se
realizam ao longo da histéria pessoal e profissional, operando significativas
transformacdes, adaptacdes e redirecionamentos durante a atividade docente.
Deste modo conclui-se que as condi¢cdes de profissionalidade docente se
constituem de maneira complexa envolvendo mudltiplas relacfes entre atores
sociais distintos, distribuidos em niveis também distintos de interacdo. A partir
dos achados de pesquisa, ressalta-se ainda a proposicdo de uma
profissionalidade docente construida na relacdo entre uma préatica pedagogica
cientifica, uma pratica educativa contextualizada e uma pratica docente criativa.

Palavras-chave: Cursos de Licenciatura; Docéncia na Universidade;
Profissionalidade Docente; Formacéo de professores.



Abstract

KLUG, Aline Quandt. Undergraduate teachers: the condition of their
teaching professionality. 2021. 188 sheets. Thesis (doctorate) - Graduate
Program in Education. Federal University of Pelotas, Pelotas.

The study refers to the theme of the condition of teaching professionality among
teachers (trainers) in the Degree Programs in Geography, Social Sciences and
Physics, at the Federal University of Pelotas. It aimed to investigate and
understand the constitution of the teaching professional condition of teachers and
professors of UFPel Licensure Courses, based on their teaching concepts, their
knowledge and practices mobilized in the exercise of the profession, their training
and their professional interests. The methodology of the study was based on a
perspective oriented to the qualitative analysis of the trajectories of the research
subjects. The approach, however, is situated in the dialectic with the sociological
perspective of the macro-structural processes that condition teaching from an
expanded dimension of power relations. Semi-structured interviews, analysis of
lattes and Pedagogical Projects of the courses were carried out. The results
pointed to different ways of singularizing the teaching profession, showing that
the condition of teachers' professionality is constituted by a multiplicity of factors
that integrate an affective, historical and creative dimension of the subjects. The
thesis states that the affective dimension of the subjects is an important mobilizer
of teacher education processes that take place throughout personal and
professional history, operating significant transformations, adaptations and
redirections during the teaching activity. Thus, it is concluded that the conditions
of teaching professionality are constituted in a complex way involving multiple
relationships between different social actors, distributed in different levels of
interaction. From the research findings, the proposition of a teaching
professionality built on the relationship between a scientific pedagogical practice,
a contextualized educational practice and a creative teaching practice is also
highlighted.

Keywords: Degree courses; Teaching at the University; Teaching
Professionality; Teacher training.
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Introducao - Origem do Estudo

O texto que segue compreende uma pesquisa desenvolvida em nivel de
doutorado, no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel). Antes de nos debrucarmos sobre o tema da
pesquisa — a condicdo de profissionalidade dos(as) professores(as)
formadores(as) dos Cursos de Licenciatura — cabe uma breve descricdo do

contexto em que a mesma foi desenvolvida.

Particularmente, penso ser este tempo um dos mais sombrios para a
pesquisa no Brasil. A Universidade e os sujeitos que a movimentam, que a
constroem no dia a dia de seu fazer académico-pedagdgico tém sido alvos de
ataques constantes por parte dos representantes dos mais altos cargos deste
pais. A exemplo do agora, ex-ministro da Educacao — Abraham Weintraub — que
mencionou haver plantagdes de maconha nas Universidades, sendo a Unido
posteriormente condenada a pagar indenizacdo por dano moral coletivo em acéo

movida pela Unido Nacional dos Estudantes.!

Essa foi uma das declaracGes polémicas do ex-ministro da Educacéao,
que ndo se pode dar ao luxo de exclusividade esdrixula, uma vez que seu
mandato foi marcado por acusacdes infames e por atagues a estudantes,
Universidades e outras Instituicdes, como até mesmo o Supremo Tribunal
Federal (STF)?. Abraham Weintraub permaneceu por mais de um ano a frente
do Ministério da Educacao (MEC) do Governo Bolsonaro (2019 — 2022) e temos
visto um dos maiores retrocessos no que se refere ao incentivo e fomento as
organizacdes responsaveis pela pesquisa no pais, com sucessivas reducdes

orcamentarias para o subsidio de insumos e bolsas de pesquisa.

1 Noticia no link: https://g1.globo.com/globonews/jornal-globonews-edicao-das-18/video/uniao-
e-condenada-a-pagar-r-50-mil-por-fala-de-weintraub-sobre-maconha-em-universidades-
8742669.ghtml acesso em 04/09/2020.

2 Noticia no link: https://gl.globo.com/politica/video/veja-declaracoes-do-ex-ministro-da-
educacao-abraham-weintraub-8636302.ghtml acesso em 04/09/2020.
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O sentimento de indignacdo® que emerge apds nos depararmos com tais
declaragoes, talvez seja 0 motor que ainda nos move a continuar na luta por um
pais mais justo e por uma representacdo devidamente comprometida com

questdes urgentes da pasta que representa.

Esses exemplos tém como objetivo contextualizar o momento sécio-
historico em que desenvolvemos nossas reflexdes, que, por tratarem dos
sujeitos que constroem o campo educacional, ndo nos permite fechar os olhos e
escrever em uma “bolha”, desconectados da realidade, sem ligagéo efetiva (e
afetiva) com os acontecimentos que interferem diretamente na nossa vida

profissional e na construcéo da profissionalidade docente.

A Universidade, desde os seus primérdios, no final da ldade Média,
incluindo a Reforma (séculos Xl e XV) tém sido o l6cus da sistematizacéo e,
posteriormente, da producdo do conhecimento sistematizado. De acordo com
SUCUPIRA apud Luckesi; Barreto; Cosma: Baptista (2007, p. 30), a
Universidade identificou-se logo “com sua sociedade e sua cultura, tornando-se
efetivamente o 6rgao de elaboragao do pensamento medieval”’. Na atualidade a
Universidade desempenha um papel de producédo de conhecimento cientifico a
partir do desenvolvimento de pesquisas e realiza uma interlocucdo com a
sociedade através dos projetos de extensdo. A importancia que a Universidade
tem, no Brasil de hoje, € algo que ndo pode ser negado, especialmente
considerando as politicas de ampliagdo de acesso e permanéncia desenvolvidas

nos ultimos anos.

Da mesma forma, é no contexto da Universidade que se desenvolve a
pesquisa na PoOs-Graduacdo (Especializacdo, Mestrado, Doutorado, pos-
Doutorado). Nos Ultimos anos o publico que passou a frequentar as
Universidades tornou-se mais diverso, tanto em nivel de graduacdo como em

nivel de poés-graduagédo. Contudo, mais enfaticamente do ultimo ano até o

3 Esse sentimento de indignacgdo e inquietacdo que nos move na luta por justica e por ideais
comprometidos com o desenvolvimento do ser humano, foi traduzido por Paulo Freire, no livro
que tem como titulo “Pedagogia da Indignagéo”.
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presente momento, a impressao que temos € de um movimento inverso, de um

movimento de regresséo das politicas desenvolvidas nesse contexto.

O que temos experimentado no pais € um aceleramento das politicas
neoliberais que evidenciam cada vez mais uma ac¢ao deliberada e planejada do
Estado na retirada de sua responsabilidade sobre as politicas sociais (educacéao,
saude, previdéncia, etc.). Santos (2011) afirma que a perda de prioridade da
Universidade publica € decorréncia dessa consequéncia geral do advento do
neoliberalismo e a consolidagdo de sua hegemonia como modelo politico-

econdmico.

No nosso Brasil de hoje, essa dimensdo macroestrutural, configuradora
das formas como a educacédo universitaria vem sendo transformada dentro de
uma logica de mercado, tem um agravante peculiar associado aos movimentos
negacionistas do conhecimento cientifico. Além da imposicdo de uma ldgica de
eficiéncia produtivista que na pratica define o valor da educacdo enquanto
pragmatica utilitaria de um modelo econémico (portanto, desprestigia as ciéncias
humanas como bloco), vemos também a imposicdo de uma desconfianca e
negacao inclusive das ciéncias exatas através da ascensao de movimentos anti-
vacina, terraplanistas, movimentos revisionistas da historia, fundamentalismos
religiosos de carater ultraconservador, entre outros, que estdo amplamente

representados em diversas pastas do governo.

O préprio Presidente da Republica* demonstra vinculo estreito com as
concepcdes desses grupos quando ignora todos os pareceres cientificos
relacionados ao combate da Pandemia Covid-19 que infligiu inGmeras mortes
pelo mundo inteiro nesse ultimo ano. Vivemos tempos dificeis em que o discurso
ideologico demonstra ter capturado ndo somente 0s meios através dos quais se
constr6i uma sociedade, mas também os valores fundamentais que a
estruturam. Assim vemos o0s fundamentos da sociedade moderna sendo

distorcidos pela negagéo do valor da razéo cientifica.

Talvez, o exemplo que mais sintetiza concretamente esse cenario de

abandono e descrédito da educacdo universitaria, seja os cortes que vém

4 Jair Messias Bolsonaro (2019/2022).

12



ocorrendo na concessao de bolsas de pesquisa, no ambito da pés-graduacéao,
de agéncias fomentadoras da pesquisa no Brasil, como é o caso da CAPES
(Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)®, vinculada ao
Ministério da Educacdo (MEC) e o CNPq (Conselho Nacional de Pesquisa),
sendo atualmente chamado de Conselho Nacional de Desenvolvimento

Cientifico e Tecnoldgico®, vinculado ao Ministério da Ciéncia e tecnologia.

Diante desse panorama, a pesquisa no Brasil pode apresentar
retrocessos significativos. A falta de financiamento para o desenvolvimento de
pesquisas e para 0 pagamento de bolsas a estudantes que se dedicam
integralmente ao fazer cientifico, coloca em risco a continuidade da ascenséo da
pesquisa no pais, apontando para um prejuizo que atinge principalmente a area
das Ciéncias Humanas. Além disso, muitos estudantes de Pos-Graduacgao tém
nas bolsas que recebem, sua Unica fonte de renda, o que pode vir a aumentar
as desigualdades, devido as dificuldades de permanéncia de estudantes nos
Programas de Pos-Graduacao no Brasil. Assim, a Universidade no Brasil volta a

ser privilégio de poucos.

E nesse cenario nacional produtor de efeitos locais, que desenvolvemos
essa investigacdo. Particularmente o interesse pelo campo da formacgéo de
professores remete a minha formacao inicial no curso de Pedagogia da UFPel.
Durante a graduacédo o contato com a pesquisa se deu mediante a participacao

nos grupos de pesquisa dos professores e professoras do curso.

Ingressei entdo no Mestrado, no Programa de PéOs-Graduacdo em
Educacdo (PPGE) da UFPel em 2014, na linha de pesquisa “Formacao de
Professores: Ensino, Processos e Praticas Educativas”. A pesquisa que
desenvolvemos nos dois anos do curso de mestrado consistiu na investigacao
das concepcdes de formacdo pedagdgica que tém os docentes dos Cursos de
Licenciatura da UFPel. A dissertacdo desenvolvida, que tem como titulo

“Formacao de Professores e Perspectivas da Formagao Pedagdgica”, mostrou

5 Noticia disponivel no link https://g1.globo.com/educacao/noticia/2019/09/02/capes-deixa-de-
oferecer-5613-bolsas-a-partir-deste-mes-e-preve-economia-de-r-544-milhoes-em-4-anos.ghtml
acesso em 04/09/2020.

6 Noticia disponivel no link: https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/cnpg-suspende-4500-
bolsas-por-falta-de-orcamento-23880009 acesso em 04/09/2020.
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que os professores(as) dos Cursos de Licenciatura da UFPel apresentam
diferentes concep¢bes quanto ao termo formagdo pedagdgica. Alguns a
entendem como formacao metodoldgica vinculada diretamente as disciplinas de
Didatica que se oferecem nos cursos de licenciatura, outros(as) a compreendem
em uma perspectiva mais ampla, de desenvolvimento humano a partir de

processos educativos.

A perspectiva defendida ao longo do texto desenvolvido no Mestrado,
aponta para se pensar a formacdo pedagdgica a partir da perspectiva mais
abrangente, considerando toda analise realizada pela Pedagogia enquanto
campo de conhecimento, que tem na educacéo seu objeto de estudo. Entendo
assim, a formacdo pedagogica, enquanto processo educativo orientado para
determinada finalidade, ou seja, que apresenta uma intencionalidade vinculada

ao desenvolvimento do ser humano.

Nesse sentido, a ideia defendida no texto sustentava-se nas
contribuicdes de Libaneo (2010; 2012; 2015), Franco (2012), Cambi (1999),
dentre outros autores. Advogamos no texto da dissertacdo em favor de uma
formacdo (nos curriculos dos cursos de licenciatura), que contemple a
articulagdo de conhecimentos numa perspectiva de indissociabilidade. Dessa
forma, como penso que deve acontecer na maioria das pesquisas, restaram mais

guestionamentos do que certezas.

Questionamentos que tracam uma linha de investigacdo que caracteriza
minha trajetoria como académica e continua orientando 0s meus interesses de
pesquisa. Deste modo, eles impulsionaram o desenvolvimento da proposta de
pesquisa aqui apresentada, como reverberacdo de um movimento ja posto a

caminho, e que hoje dou continuidade.

Entre tantas outras questdes e variagfes tematicas que me trouxeram
até aqui, podemos citar algumas perguntar orientadoras: Como realizar a
articulacdo de conhecimentos nos cursos de licenciatura, considerando a
fragmentacdo dos curriculos? E possivel, ao estudante de licenciatura, recém-
formado, realizar, em sua prética docente, esse movimento de articulagdo do
conhecimento pedagdgico com o0s conhecimentos especificos da éarea

disciplinar? A formagdo nos cursos de licenciatura tem dado conta de formar
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professores e professoras capazes de atuar em um contexto tdo complexo
quanto € a escola? Qual o papel que os professores e professoras dos cursos
de licenciatura desempenham na constru¢do da identidade docente de seus
alunos e alunas? Os professores e professoras dos cursos de licenciatura
reconhecem 0s possiveis impactos que sua atuacdo profissional tém na
formacao dos(as) estudantes, entendendo que a sua pratica é um modelo de
pratica docente para os mesmos? Como os professores e professoras dos
cursos de licenciatura se identificam profissionalmente? E ainda, como esses
professores(as) formadores(as) de professores(as) constroem a condi¢ao de sua

profissionalidade docente?

O interesse por estudar os professores e professoras dos cursos de
licenciatura também estd sustentado na importancia que eles e elas tém na
formacdo de seus alunos e alunas. Visto que a préatica desses sujeitos se
constitui enquanto modelo de pratica docente. A condicdo de sua
profissionalidade relaciona-se com sua identidade profissional, reverberando na

sua pratica e impactando a formacgéo dos alunos(as).

Pessoalmente, a minha motivacdo para esta pesquisa foi se afinando
cada vez mais com este aspecto do impacto dos professores(as) nos processos
formativos dos licenciandos em razdo de minha inser¢cdo como professora na
escola. Eu atuei em escola privada e escola publica como professora dos anos
iniciais e experimentei os desafios que a profissao impde. A escola submetida a
inimeros desafios, aos problemas de gestdo puablica, aos apelos
mercadoldgicos, a precarizacdo, a falta de infraestrutura, a l6gica competitiva,
ao tecnicismo e otimizacdo dos processos educativos, a burocratizacdo
enrijecida, aos contextos socioecondmicos de vulnerabilidade dos alunos(as),
etc. Inserida neste contexto de carga excessiva de trabalho, de adoecimento
docente, de péssima remuneracao, de lutas e greves por condi¢cfes de trabalho
mais justas, fui incorporando as minhas reflexdes estas novas vivéncias que
muito me afetaram e condicionam hoje 0s meus interesses investigativos sobre

a docéncia.

A experiéncia no contexto do trabalho para o qual os professores

formadores das licenciaturas formam, me deu uma outra dimensao sobre o
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importante papel que estes desempenham ao preparar os profissionais de
ensino. Investigar as suas condi¢des de profissionalidade evidenciam aspectos
da qualidade dos processos formativos que medeiam e por isso, sao tao
importantes de um ponto de vista da historia profissional dos licenciados.
Assumo também um pouco desta perspectiva ao empreender esta pesquisa e
juntamente com a caminhada académica que desenvolvi no mestrado, procurei

delinear os afetos que me mobilizam com teoria e experiéncia pratica.

A gquestdo central da pesquisa esta formulada desta forma: como se
constréi a condicdo de profissionalidade docente dos professores e
professoras de Cursos de Licenciatura da UFPel, a partir de suas
concepcdes de docéncia, seus saberes e praticas mobilizados no exercicio

da profissédo, sua formacao e seus interesses profissionais?

Buscando responder a esse questionamento é que se desenvolve o texto
a seguir. Ele est4 estruturado da seguinte forma:

No capitulo um trazemos uma perspectiva macroestrutural, situando o
contexto da educacdo universitaria numa relacdo dialética com 0s processos
sociais mais amplos e, indicando também o contexto de tensionamentos onde
se configura o nosso objeto de pesquisa (a condicdo de profissionalidade
docente dos professores formadores nos cursos de licenciatura);

No capitulo dois, abordamos a questdo da caracterizacdo dos saberes
docentes como um elemento importante na constituicdo da profissionalidade dos
professores(as). Esta parte do texto considera os esfor¢os tedricos para tratar
da complexidade do saber profissional e sua relacdo de produc¢éo, adaptacao e

mobilizacdo a partir da pratica docente;

O capitulo trés se refere a uma problematizacdo mais especifica sobre a
nogao de “profissionalidade docente”, onde tentamos reunir algumas reflexdes
em torno da importancia do carater historico, processual e especifico da agéo

docente;

No capitulo quatro apresentamos um breve panorama historico-
institucional dos cursos de licenciatura no Brasil indicando alguns aspectos sobre

o desenvolvimento da profissdo docente, as suas contradi¢cdes destacadas pelas
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pesquisas empiricas e o reconhecimento formal das implicacbes da sua

formacéo prescritas em Lei através das Resolugdes;

No capitulo cinco delimitamos o percurso metodoldgico da pesquisa
trazendo alguns dados preliminares com levantamento realizado sobre a
ocorréncia da tematica “profissionalidade docente” em banco de dados digital, e
levantamento sobre o curriculo lattes dos professores formadores em quatro
cursos de licenciatura da Universidade Federal de Pelotas (UFPel). Utilizamos
como instrumentos de coleta de dados o acesso aos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos de Licenciatura selecionados e entrevistas semiestruturadas com o0s

respectivos professores(as) de cada curso.

O capitulo seis traz a descricdo e analise interpretativa dos dados.
Fazemos primeiro algumas constatacdes sobre os curriculos lattes dos
professores formadores que foram delimitados a partir de trés cursos de
licenciatura — Geografia, Ciéncias Sociais e Fisica. Em seguida analisamos os
Projetos Pedagogicos dos cursos de licenciatura escolhidos e realizamos
algumas inferéncias relevantes para a elaboracédo mais adensada da analise das

entrevistas com os professores formadores que sucede.

Por fim, no capitulo sete apresentamos algumas consideracdes finais,
retomamos 0s objetivos da pesquisa para relacionar com os achados de
pesquisa e concluimos esta etapa da investigacdo com alguns esforcos de

sintese.

Objetivos da Pesquisa

O estudo teve como objetivo compreender a condicdo de
profissionalidade docente dos professores e professoras de trés Cursos
de Licenciatura da UFPel, a partir de suas concepc¢des de docéncia, seus
saberes e praticas mobilizados no exercicio de sua profissdo, sua

formacao e seus interesses profissionais.

Para sustentar o objeto central do estudo elencamos a seguir 0s

objetivos especificos que orientaram esse processo investigativo:

e |dentificar os perfis dos(as) professores(as) de cursos de
licenciatura da UFPEL,
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e Entender como os(as) professores(as) formadores(as) dos cursos

de licenciatura constroem sua atuagéo profissional;

e Conhecer a forma como os professores(as) anunciam os saberes

que sdo mobilizados na sua pratica profissional docente;

e Compreender quais o0s principais desafios que o0s(as)
professores(as) formadores(as) dos cursos de licenciatura encontram na tarefa

de formacéo de novos(as) professores(as);

e Problematizar a relacéo teoria/pratica no fazer pedagogico dos(as)

professores(as) formadores(as) nos Cursos de Licenciatura.

e Investigar como se realiza 0s processos de especificacdo (ou néo)
da atividade docente no conjunto com outras fun¢des do professor universitario

(como a de pesquisa, coordenacéao, etc).

Os objetivos orientaram as questdes de pesquisa que integram o0s
instrumentos de coleta de dados. A ideia foi ouvir os/as docentes de trés Cursos
de Licenciatura com oferta regular na Universidade ha mais de dez anos. Foram
convidados a participarem, respondendo aos instrumentos propostos e
assinando o termo de anuéncia relativo ao uso dos dados. A intencéo foi que,
depois de concluida a pesquisa, se pudesse fazer uma divulgacdo dos seus
resultados junto aos participantes, de acordo com os interesses dos Cursos
envolvidos. Para sustentar teoricamente o estudo, a seguir, pontuaremos
aspectos relacionados a educacdo superior, a docéncia, sua formacdo e sua
condicdo de profissionalidade no contexto das licenciaturas. Também
abordaremos as Licenciaturas que, no Brasil, sdo o lugar da formacdo de

professores para a educacao basica do pais.
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1. A Docéncia no Ensino Superior: uma perspectiva
macroestrutural

Falar sobre a docéncia universitaria no Brasil e do que a constitui
profissionalmente é remeter-se invariavelmente ao ambiente institucional relativo
a sua pratica, ou seja, a Universidade. Uma inferéncia simples, mas que, dotada
do desenvolvimento necesséario, traz evidéncias acerca dos processos
complexos envolvidos e das condi¢des sobre as quais se configura tal profisséo.
Os processos podem ser percebidos em niveis diferentes de complexidade de
acordo com as abordagens heuristicas possiveis. Assim, metodologicamente
podem ser analisados num nivel macroestrutural, como resultado das relacdes
que envolvem diversos atores sociais como condicionantes externos numa
perspectiva sociolégica. Podem também ser descritos num nivel mais
microssocial (de viés antropoldgico e etnografico, por exemplo), verificando o
poder de agéncia (e resisténcia) através das relagdes de intersubjetividade
colocadas em movimento, nos lugares da acao pratica dos(as) professores(as)

e de outros profissionais da educacao.

A complexidade desses processos, portanto, envolve o reconhecimento
do jogo externo de demandas que caracterizam as relacdes de poder com o
Estado, o sistema econdmico, o mercado de trabalho, a sociedade civil e demais
instituicdes, na sua relacdo com a Universidade. Igualmente considerardo a
realidade dos saberes mobilizados e produzidos pelos proprios docentes, como
resultado de suas experiéncias praticas, além do enfrentamento, assimilacao ou
adaptacdo de préticas realizadas em relacdo as politicas publicas. Esses
processos irdo configurar a profissionalidade docente na Universidade e também
evidenciar a influéncia das tendéncias hierarquicas do conhecimento
historicamente desenvolvidos na modernidade, entre saberes fundamentais
disciplinares e saberes técnicos e praticos (teoria e pratica). A analise desses
processos inclui, também, uma reflexdo sobre os modelos historicamente
presentes na Universidade que serviram de base para a formacdo das
instituicbes académicas brasileiras, bem como suas relagbes com o
desenvolvimento da sociedade moderna capitalista. Incluem, também, as

implicagdes definidas para o reconhecimento e a formacgao da profissionalidade
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docente, de acordo com os valores desta mesma sociedade. A partir dessa
inferéncia inicial propomos um caminho para compreender o tema da

caracteriza¢do da docéncia universitaria formadora dos profissionais de ensino.

Destacar a complexidade das relagcbes que colocam em curso 0s
processos determinantes para a formacéao da pratica docente e dos profissionais
do ensino, entre outras coisas, € compreender a Universidade dentro do conjunto
de instituicdes que compdem uma sociedade ideologicamente orientada para a
formacdo de modos especificos de vida. Essa questdo coloca a Universidade
necessariamente no meio dos conflitos sociais, para assumi-los ou nega-los,
num contexto politico. Embora alguns modelos histéricos postulassem a
autonomia para a producdo do saber cientifico diante de outras instituicdes
(como a Universidade de Humbodlt), na prética, essa condicdo se demonstrou
relativa e, sempre a mercé das relacées de poder configuradoras da dinamica
social. Compreender a Universidade € entendé-la inserida num contexto de
pressdes externas constituidoras da realidade macroestrutural, que demanda
ajustes especificos e influenciam a caracterizacdo da docéncia. Isso significa
reconhecer o contexto politico-ideoldgico produtor dos regimes de realidade que,
via de regra, encontram nos dispositivos juridicos das Reformas Educacionais
(Normas, Diretrizes, Planos, etc) eficientes mecanismos formais legitimadores

para moldar a pratica docente e o conteldo dos saberes que a especificam.

Para compreender os processos constituidores da préatica docente, num
sentido de reconhecimento dos aspectos que compdem a sua profissionalidade,
0s quais referimos anteriormente, escolhemos comecar com 0S pProcessos
macroestruturais numa perspectiva ampliada da relacdo entre Educacdo e

Sociedade.

Isso nos coloca inevitavelmente no campo da Sociologia da Educacéo,
0 que justifica uma breve incurséo histérica nesse campo. E preciso esclarecer
alguns pontos tedricos e analiticos que irdo configurar esta relacdo e organizar
a funcdo dos saberes docentes mediadores da formacdo em alguns periodos
delimitados na modernidade. Logo, em seguida, analisaremos mais
especificamente o contexto social, politico e econémico brasileiro, fazendo uma

descricédo de alguns modelos de Universidade que ajudaram a compor o0 cenario
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do ensino superior no pais, e a correspondéncia entre um desses modelos e a
emergéncia do modelo politico-econébmico neoliberal (como novo desafio
histérico da sociologia da educacao) e sua influéncia na formagéo do trabalho e
da prética docente. Com isso pretendemos obter um panorama dos processos
amplos que moldam a Universidade brasileira e consequentemente a pratica
dos(as) professores(as) formadores(as) de profissionais do ensino. No decorrer
da escrita tentaremos mostrar também os limites de tal abordagem e, a partir
disso, explorar o potencial metodolégico de uma perspectiva que coloca em
evidéncia o/a docente como sujeito da experiéncia que o/a define enquanto
profissional. Observar a importancia dessas abordagens significa entendé-las

dentro de uma dindmica dialética.

1.1. Universidade e sociedade

Compreendemos que a sociologia da educacéo foi se tornando um campo
de estudos relativos a relacdo entre escola e sociedade, através da construcdo
de objetos de pesquisas, num progressivo desenvolvimento das ideias em torno
das implicacdes da educacéo sobre a conjuntura socioeconémica e cultural. Por
essa razéo trazemos aqui algumas reflexdes acerca deste campo, apontando
para a possibilidade de se pensar a constituicdo das praticas docentes dos(as)
professores(as) universitarios(as) formadores(as) dos profissionais do ensino
que atuardo nas escolas, através de uma analise mais ampliada dos processos

sociais.

Para tanto, tracamos um singelo balanco geral das perspectivas tedricas
da Sociologia da Educacéo, observando a periodizacao feita por Danduran e
Ollivier (1991) como ferramenta historica. Ajudam o entendimento das
tendéncias tedricas que se sobrepde e tensionam a Educacéo enquanto objeto
de pesquisa em relacdo a sociedade. Num segundo momento pretendemos
gerar uma reflexdo em torno das finalidades da Educacdo acerca de sua
variabilidade como objeto do discurso e pratica dentro de cada perspectiva
analitica, indicando as suas contribuicbes para a formacgéo e pratica docente

dos(as) professores(as).
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O recorte analitico realizado pelos autores (DANDURAN e OLLIVIER,
1991) limita-se ao contexto norte-americano e europeu (Gra-Bretanha e Franca),
e esboca a tentativa de uma periodizagdo em trés momentos histéricos que, a
julgar pelo carater eminentemente didatico do ato de periodizar, pareceu-nos
muito Gtil para compreender o fendmeno do surgimento e institucionalizacdo da
Sociologia da Educacéo enquanto campo de pesquisa. Este, posteriormente se
fez refletir sobre as implicagcbes de ideias e perspectivas analiticas na
constituicdo das praticas docentes e, consequentemente, na formacédo de
professores. De acordo com os autores, da “profusdo de ideias” em torno da
sociologia da educacao é possivel distinguir tradicdes e escolas de pensamento
tensionadas entre perspectivas economicistas e culturalistas que, por sua vez,
sobrepem-se aos grandes paradigmas conhecidos como funcionalismo,

estruturalismo e marxismo.

A essas tensdes, que no plano tedrico envolvem também a dissolucéo dos
grandes paradigmas, atualmente soma-se no nivel das politicas publicas o
surgimento de uma economia da educacao liberal pautada por uma énfase no
individuo “através da promocéao da livre escolha e reprivatizacdo” (DANDURAN
e OLLIVIER, 1991, p. 121). No Brasil, o contexto se mostra eminentemente
neoliberal implicando numa “reorganizacdo gerencialista da escola e trabalho
docente” (HYPOLITO, 2011). De imediato ja se supde, como os autores mesmo
mencionam, que “a educacdo € lugar de exercicio e embate de poder’
(DANDURAN e OLLIVIER, 1991, p.21). Cabe-nos perguntar, portanto, quais 0s
efeitos deste enfrentamento que conjuga o plano teo6rico e pratico da educacédo
na sociedade, e com que intensidade se reflete na pratica docente dos(as)
professores(as) e na construcao de sua profissionalidade,

De 1945 a 1965 o periodo foi marcado pelo projeto socio-politico de
desenvolvimento econbmico dos paises de capitalismo avangado,
impulsionados pelas esperancas advindas das promissoras descobertas
cientificas e técnicas. A educacdo e a escola no pds-guerra construiram-se
imersas em ideais de justica social, como a democratiza¢cdo do ensino, e em
motivos econdmicos, como a necessidade de méo de obra mais qualificada. O
campo da sociologia da educacéo comeca a se firmar no final dos anos 50 e

inicio dos anos 60, surgindo, desta maneira, calcada no funcionalismo, cujos
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alicerces foram fabricados por Durkheim no inicio do século XX, e cuja
perspectiva analitica assume contornos bastante especificos no contexto do pos-
guerra. A visao funcionalista definiria muito claramente a finalidade da educacéao
como ferramenta de socializacao do individuo, visando a integracdo social e, em
tal contexto sdcio-politico justificaria mais tarde as variacdes de sua abordagem:
o funcionalismo tecnocratico (resposta as demandas de formacdo técnica e
cientifica) e a perspectiva critica da economia (funcdo econdmica da educacgéo

“alavanca econbmica”), que respectivamente postulariam concepgoes

funcionais e reformistas da educacao.

De todo modo, este periodo € marcado por uma Visdo positiva da
educacdo como meio para se atingir o desenvolvimento socioeconémico na
esteira do projeto de modernidade. Apesar das criticas no que se refere a
necessidade de reformas nos sistemas de ensino, persiste um certo otimismo no

crescimento dos aparelhos escolares nas sociedades de capitalismo avancado.

Entre 1965 e 1975, com repercussdes mais tardias no Brasil, o olhar sobre
a educacao e a escola, a partir da segunda metade da década de 60, se desloca
da concepcdo de alavanca da transformacdo social para mecanismo de
manutencao da sociedade desigual. H4 uma reintegracao parcial do marxismo a
sociologia académica. Este momento é marcado também por uma efervescéncia
dos movimentos estudantis, sendo caracterizado por uma sociologia critica que
pde a vista os primeiros indicios de frustracdo do projeto modernizante. A crise
econdmica “ligada ao grande movimento de concentragcdo ao redor das
empresas transnacionais, a superproducdo, a um certo esgotamento dos
recursos naturais e a dificil integracdo dos paises da periferia no sistema
mundial” (DANDURAN e OLLIVIER, 1991, p. 125), juntamente com a crise social
e cultural dos movimentos estudantis de 1965 (EUA) e 1968 (Franga), formaram
o ambiente histérico para a emergéncia de uma critica marxista do
funcionalismo. De acordo com isso postulou-se uma inversao no papel da
educacao: de instancia de emancipacéo e progresso, para instancia do controle
simbalico e da reproducéao social das desigualdades. De acordo com Silva (2015)
esta linha na Franga, vao apontar os trabalhos de Bourdieu e Passeron (1970),
para quem a educacdo cumpre um papel de violéncia simbdlica onde a divisdo

social é efetuada a partir de um processo de reproducdao cultural; e o de Althusser
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(1971), onde o aparelho escolar é responsavel pela inculcacdo da ideologia
dominante, resultando numa divisdo entre classes econdmicas. No contexto
norte-americano os estudos de Bowles e Gintis (1976) € que vao ajudar a formar
uma perspectiva marxista da sociologia da educacéo, desenvolvendo a tese de
gue € a escola que serve a manutencao da divisao social do trabalho e a divisédo
de classes, através da teoria da correspondéncia, que articula uma relagéo de

correspondéncia entre o desenvolvimento da escola e a economia capitalista.

Depois de efetuar uma ruptura tedrica no campo préprio da sociologia da
educacdo com as chamadas teorias da reproducédo, este periodo também
reservou para o campo, uma variagcdo de perspectiva identificada por Nova
Sociologia da Educacao (Young, 1971) (SILVA, 2015). O contexto agora € inglés
e estabelece as bases para a formacao de uma sociologia do curriculo. Nessa
perspectiva desloca-se o0 objeto de analise para 0os processos de organizacao e
transmissdo dos conhecimentos na e pela escola. Toma-se o conhecimento
como “uma construcéo social hierarquizada que intervém nas relagdes de poder
ao contribuir, por sua parte, para a manutengdo dos grupos dominantes”
(DANDURAN e OLLIVIER, 1991, p. 130).

Nos anos de 1975 a 1986 a crise econ6mica que marca esse periodo afeta
profundamente o cendrio politico, social e cultural. Assiste-se a uma crise no
papel do Estado em relacdo a educacao, surgindo duvidas sobre “até onde se
deve estender a democratizacdo do ensino e até onde vai a responsabilidade
dos Estados neste dominio”. (DANDURAN e OLLIVIER, 1991, p. 133). O
“‘igualitarismo e os principios de redistribuicdo sdo colocados em questéo,
fazendo emergir o discurso neo-conservador: a sociedade submetida ao
comando dos mais fortes”. (p. 133). Tal crise coloca em questéo a igualdade de

oportunidades no campo da educagéo. (p. 135).

No plano tedrico € o momento em que se comeca a construir um conjunto
de criticas em torno das teorias até entdo elaboradas. Elas priorizariam uma
perspectiva macroestrutural que apontaria para uma visdo mecanicista das
relacdes entre escola e sociedade, como mera qualificacdo de m&o-de-obra para
as necessidades da sociedade capitalista (funcionalismo) ou como simples

instrumento de reproducao das desigualdades sociais (marxismo). A partir dai
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aparece um deslocamento metodologico que opera uma mudanca de foco, para
abordagens mais localizadas, num dominio microssocial. Afasta-se de uma

andlise estrutural para interessar-se mais pelo sujeito.

Esta tendéncia metodoldgica vai acompanhar também os movimentos da
Nova Sociologia da Educacao, interessada nos processos microssociais de
transmissao do conhecimento. Silva (2015) mostra que este aspecto vai reforcar
a andlise marxista da educacgéo que seré explorada dentro de uma sociologia do
curriculo em Apple (1979) e Giroux (1983). A critica neomarxista de Apple, de
acordo com Silva (2015, p. 45 ss), procura evitar a relacdo de determinacéo
direta e simples entre educacédo e reproducdo, dando a mediacdo humana,
através dos processos de producdo do curriculo, um papel essencial na
compreensao das relagbes de dominacéao social e cultural.

Através das diversas tendéncias de andlise que se referem ao papel da
educacédo na configuracdo da realidade social, para cada uma delas é possivel
tracar algumas tendéncias analiticas também acerca da especificidade de um
agente invariante e central no processo educativo: o professor(a). O(a)
professor(a) articula uma mediacdo indispensavel nos processos das praticas
docentes. Uma vez que as praticas sdo definidas, em parte, através do
entendimento que se tem da finalidade social da educacéo, esta também ira
apontar para a formacao identitaria do(a) professor(a) envolvido num processo
de subjetivacdo especifico. Uma vez que se delineia com alguma clareza o
objeto da educacdo e a sua pratica institucionalizada na escola e na
universidade, define-se também o perfil do(a) professor(a) e suas caracteristicas

mais elementares a respeito de sua relacdo com a sociedade.

A perspectiva funcionalista estabeleceu uma matriz analitica da qual
pode-se compreender a educacao como ferramenta disponivel para a producao
de individuos socializados que respondessem as variadas necessidades da
complexa sociedade moderna — a educacdo como socializacdo metodica das
novas geracoes para a constituicdo do ser social ajustado com um sistema
educacional simultaneamente uno e multiplo (com principios unificadores das
diferenciacdes) (FAUCONNET, 1955). Fez emergir também a figura do(a)
professor(a) enquanto produtor(a) de pecas para a engrenagem social manter o

25



seu funcionamento harmonico. A perspectiva critica que emergiu no ambiente
intelectual funcionalista serviu apenas para projetos de reforma do ensino que
melhorassem a qualidade da educacdo no que se refere ao seu estatuto
ontolégico basico, definidor de sua natureza socializante. Manteve-se, de todo
modo, a crenca na escola e na figura do(a) professor(a) como agente do

progresso.

A perspectiva marxista, por sua vez, em seu carater critico, mostrou o
quanto a educacao, a escola e o(a) professor(a) eram pecas dentro de uma
estrutura social desigual e injusta, e 0 quanto faziam parte de um sistema
educacional mantenedor desta realidade. No entanto, o entendimento desta
andlise possibilitou o desenvolvimento de programas de formacdo de
professores(as) criticos(as), engajados(as) na busca por justica social e
econdbmica (ZEICHNER e FLESSNER, 2011) que, posteriormente, segundo a
tendéncia culturalista preconizada por Bourdieu, veio a se desdobrar numa série
de questdes voltadas para “desigualdades educacionais centradas nas relagdes
de género, raga e etnia” (SILVA, 2015, p. 99). O(a) professor(a) critico(a) da
estrutura social e do curriculo parece ai desempenhar o papel de agente

libertador contra a alienacéo social e a marginalizacéo cultural.

Segundo uma perspectiva foucaultiana, Garcia (2002) procura descrever
justamente essas tecnologias produtoras de uma subjetividade critica e
progressista, evidenciando o0s contornos ténues entre a formacédo do(a)
professor(a) e sua caracteristica humanista préxima a figura pastoral, de acordo
com uma moral cristd. O contexto dessa critica faz referéncia a pedagogia de
Paulo Freire no Brasil e sua articulacéo critica frente a uma educacéo bancéria,
comprometendo-se com uma educacao libertadora indissociavel de suas raizes
culturais cristas, e da mediatizacdo dos modelos simbdlicos nas quais ela se

realiza.

Em ambas as perspectivas o(a) professor(a) parece ndo escapar do traco
vocacional messianico que tanto inculca o imaginario social e interfere na
constituicdo de sua profissionalidade, ora como agente do progresso, ora como
conscientizador(a) das mazelas da sociedade. Nesses termos o0s(as)

professores(as) assumem a missao fundamental de contribuir para a evolucao
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social ou para iluminar as consciéncias alienadas acerca da ideologia do
progresso. Tanto numa como na outra, a formacéo do(a) docente incorre na
producdo e organizacdo dos conhecimentos relativos a sua pratica sobre um
pano de fundo que o(a) define como portador(a) de uma missdo humanista
(iluminista), que estabelece os valores da sociedade moderna, mediados por
perspectivas analiticas que oscilam entre programas ideologicos distintos — na

conservagao ou na transformacgcao da macroestrutura social.

Vemos, portanto, o quanto o plano teorico das analises do social repercute
na articulacao das préticas educativas, formando subjetividades orientadas por
perspectivas especificas. Com a “explosdo” dos paradigmas, diluiu-se, em boa
medida, também a capacidade de condensacdo do sentido no que tange a
formacdo subjetiva dos agentes da escola e da universidade (tanto o(a)
professor(a) como o(a) aluno(a)). Aliada a essa crise, no nivel das politicas
publicas, vemos emergir com vigor as ideias liberais, desenvolvendo, no plano
pratico, tecnologias de gerenciamento da educacao que reivindicam para si a
legitimidade do curriculo e o sentido formador de subjetividades.

Como se d4 a formacdo de professores no enfrentamento dessas
tensdes? Como equalizar o senso critico da sociologia da educacdo como
ferramenta para a formacédo de um(a) professor(a) engajado(a) nas lutas por
justica social junto a um contexto de dispositivos educacionais neoliberais que
também visam construir uma pratica docente? E como reforcar esse aspecto de
forma a promover a profissionalidade docente como campo de saberes e praticas
especificas sem endossar o sentido religioso de vocacéo inata (missdo dada por
Deus para humanizar a sociedade)? Sao questdes que nos acompanharéo, sem
necessariamente serem pontualmente respondidas. Entretanto, nos ajudaréo a

vislumbrar o horizonte de nossa caminhada.

1.2. Os modelos de Universidade no Brasil

Segundo Paula (2009) a Universidade brasileira sofreu influéncias na sua
concepcao e estrutura de ensino superior de trés modelos distintos: o francés, o

alemao e o norte-americano.
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A histéria do ensino superior na Franca percorre uma via singular em
relacdo aos outros paises europeus no que se refere a sua organizacao
institucional. Em 1793 Napoleédo aboliu as Universidades na Franca por serem
associadas ao antigo regime e pela sua énfase na cultura classica que impedia
a entrada do enciclopedismo e das ciéncias experimentais. Os revolucionarios
as tinham como um “aparelho ideoldgico de Estado”. Paula (2009) menciona que
este aspecto influenciou nas primeiras ideias para se adotar um ensino superior
no Brasil durante o periodo imperial, sendo a opcédo dos governantes nao criar
uma Universidade, havendo porém, a fundacdo de faculdades isoladas. O
modelo francés napolednico de ensino superior se caracterizava por escolas
isoladas de cunho profissionalizante, dissociagcdo entre ensino e pesquisa e
grande centralizacéo estatal. Apenas em 1896 algumas escolas na Franca sao
reagrupadas com o nome de Universidade, ficando de fora as “grandes escolas”
voltadas para a pesquisa cientifica e a formagéo das elites intelectuais. Se
estabelece neste ponto uma hierarquia institucional através da dissociagéo entre
ensino e pesquisa. As Universidades ficam responsaveis pelo ensino mais

massificado com a pesquisa cientifica concentrada fora delas.

De maneira diferente o modelo alemao ira contribuir para uma no¢ao mais
integrada de universidade, com uma formacéo de caréater integral e humanista
juntamente com a formacao profissional, através da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e formacao, além de se colocar de forma mais independente
frente aos poderes politicos. A universidade de Berlim criada em 1810 representa
um marco fundamental para a concepcdo moderna de universidade. Ela é
precedida pela reflexdo tedrica de grandes pensadores alemaes, sendo fundada
por Humboldt com destaque para a importancia da pesquisa cientifica como
elemento central da Universidade. Neste modelo a integracéo e universalizacao
dos campos de saber é realizada pela centralizacdo das Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras como orgéao articulador da diversidade dos campos. E para
exercer plenamente o seu papel como comunidade cientifica postula a total
autonomia perante outras instituicbes como o Estado e a Igreja (embora seja

economicamente dependente do financiamento estatal).

Segundo a tese da autora (PAULA, 2002b) ha marcas distintas desses

dois modelos que caracterizam duas importantes universidades brasileiras, a
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USP e a UFRJ, sendo a primeira fortemente influenciada pelo modelo aleméo e

a segunda pelo modelo francés.

A influéncia norte-americana no ensino superior brasileiro se fara sentir
mais acentuadamente a partir do golpe de 1964, e mais especificamente com a
Reforma Universitaria de 1968 que, entre outras diretrizes, incorporou as
seguintes concepc¢des: vinculo linear entre educacdo e desenvolvimento
econdmico, entre educacéo e mercado de trabalho; estimulo das parcerias entre
Universidade e setor produtivo; fim da céatedra e incorporacdo do sistema
departamental; expanséo do ensino superior, através da ampliacdo do namero
de vagas nas Universidades publicas e da proliferacdo de instituicdes privadas,
provocando a massificacdo desse nivel de ensino; ideia moderna de expansao
universitaria; énfases nas dimensdes técnicas e administrativas do processo de
reformulacdo da educacdo superior no sentido da despolitizacdo da mesma
(PAULA, 2002a). A nocéao de racionalizacdo € o principio basico desta reforma
e opera seu sentido através das categorias proprias da linguagem tecnicista e
empresarial, tornando a formacao universitaria uma mercadoria envolvida num

processo mediado pela expectativa de eficiéncia e produtividade.

No modelo norte-americano 0 ensino universitario prioriza a formacéao
profissional para a acdo pratica e utilitaria na sociedade, produzindo
especialistas e conhecimento tecnolégico aplicado, em resposta as demandas
do Estado e do mercado de trabalho. Os elementos formalmente constituintes
da universidade (ensino e pesquisa) sdo associados diretamente aos aspectos
funcionais de servico, de acordo com os interesses imediatos do setor produtivo

e das necessidades da sociedade de consumo.

Paula (2002a) analisa que as consequéncias da racionalidade
instrumental nas Universidades brasileiras voltada para o mercado, sobretudo
nas Universidades publicas, a partir da década de 1980 toma uma outra
dimensdo com a emergéncia do neoliberalismo no contexto politico, social e
econdmico do pais. As politicas publicas para a educacéo universitaria, sob esta
orientacao, vao sendo formuladas e agravadas ao longo dos governos Collor e
Fernando Henrique Cardoso como parte de um programa amplo de reforma do
Estado, que se da sob a justificativa da modernizacéo estatal e do impedimento
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de “desperdicio” dos recursos publicos. Este programa é posto em agdo com a
deliberada privatizacdo de estatais de varios setores de servicos. No processo
de desmantelamento do Estado essas reformas véo abrindo precedentes para a
sua efetividade também no que se refere a Educacdo. Um dos exemplos
elencados pela a autora mostra que a retirada de investimento do Estado é
acompanhada de um aumento da intervencao do Ministério da Educacao (MEC),
via mecanismos de avaliacdo e outras medidas autoritarias, ferindo a autonomia
das Universidades e colocando-as sob uma légica mercadoldgica voltada para o
capital (PAULA, 2002b).

Neste contexto surgem os discursos ideologicamente orientados pelo
modelo econdmico sobre a “improdutividade” das Universidades. Mecanismos
de controle e avaliacdo da produtividade docente, departamental e institucional
sao aplicados nos niveis de graduacéo e pos-graduacédo. O ensino, a pesquisa
e a extensao universitaria vao sendo cada vez mais vinculadas ao capital e ao
mercado, ao passo em que o Estado vai se desobrigando cada vez mais do
financiamento do ensino publico. A partir dos governos de Lula e Dilma as
politicas neoliberais continuam sob uma outra forma. Segundo a autora, a
politica de democratizacdo do ensino superior, apesar de nessa época contar
com expressivo investimento publico, ndo impediu 0 avanco da iniciativa privada,
no que se refere ao financiamento e a orientacao das politicas publicas para a
Educacdo, provendo parcerias com o setor privado e abrindo para a

possibilidade de outras fontes de financiamento.

Hipolito (2011) ira identificar nessa forma de acdo do Estado uma
reorganizacdo gerencialista que atua sobre a educacédo, de forma a incutir a
l6gica neoliberal na gestao publica do ensino e sobre os atores e processos
educativos, através dos critérios de produtividade, orientacdo para o cliente,
introdugdo de mecanismos de mercado na administracdo, etc. Esses fatores
contribuem para uma subjetivacéo dos profissionais da educacao, orientada para
atender ao modelo gerencial e mercadolégico das politicas neoliberais, além de
produzir uma consciéncia falsa de responsabilizacdo por parte dos(as)

professores(as) e a consequente precarizagcao do trabalho docente.
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Desta forma, o modelo pragmatico e utilitario norte-americano torna-se
muito influente no pais. A razdo instrumental aliada a mercadologizacdo da
educacdo vai produzir um aceleramento e uma banalizagdo do processo de
ensino superior multiplicando as instituicées privadas que irdo oferecer uma
formacéo cada vez mais duvidosa para atender a demanda de clientes em busca
de um “titulo” universitario. Neste afa sdo produzidos cursos de curta duracao de
teor estritamente profissionalizante rompendo com a indissociabilidade da
pesquisa-ensino-extensao, com a formacao humana integral e a universalidade
de campos do saber, caracteristicas tradicionalmente configuradoras da
identidade da Universidade. Isso provoca uma fragmentag&o no ensino superior
agravando as desigualdades sociais ao invés de promover a democratiza¢éo do
ensino (PAULA, 2002b).

A analise da autora denuncia um movimento configurador da educacao.
N&o significa que se constitua numa forca unilateral sem contradi¢cbes internas,
nem mesmo que nao haja espaco para as outras concepcoes de Universidade.
Elas estdo presentes de forma configuradora do ensino e sdo mobilizadas nos
mecanismos de normatizacdo e orientacdo para a educacdo e formacao dos
profissionais do ensino. Um exemplo disto decorre da andlise de Tardif (2002)
sobre a tentativa de instaurar um modelo de formacéo profissional a partir de um
conjunto de reformas na educacéo universitaria oriundas dos EUA, implantadas
a partir da década de 1990, e que se espalharam por diversos paises,

alcancando inclusive a América Latina.

Essas reformas buscam orientar a formacao dos profissionais do ensino
a partir da influéncia de trés modelos distintos de formacéo universitaria. Elas
refletem sobre os tipos de conhecimentos necesséarios para a formacao
universitaria desses profissionais. Sao elas a formacdao liberal, a formagdo em
pesquisa e a formagéo para a acdo. Essas trés concepcdes ainda sdo atuais e
ativas dentro das Universidades, ndo sendo necessariamente contraditorias,
mas sim complementares, de modo que é possivel dizer que existem
Universidades que se estruturam a partir da influéncia de dois, ou até mesmo

trés, dos modelos.
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A formacdo liberal remonta a tradicdo das antigas escolas filosoficas da
Grécia e caracteriza-se pela formagédo humana num sentido geral e fundamental.
A sua relacdo com o conhecimento estabelece um vinculo com a formacéao que
possui valor em si mesmo. A formacédo em pesquisa provém da sistematizacao
de Humboldt e esta voltada totalmente para a dinamica da descoberta cientifica
através de uma comunidade de pesquisadores. A relagdo com o conhecimento
€ de progressivo desenvolvimento e de interesse desinteressado (num sentido
pragmatico). Por fim, a formacao para a acdo, de impacto importante na América
do Norte, orienta o progresso cientifico resultante da pesquisa em funcéo da
realizagdo do progresso social. A Universidade estabelece a mediagdo de um

vinculo indissociavel entre conhecimento e acéo.

Esses modelos, em muitos aspectos, convergem com os paradigmas de
Universidade mencionados anteriormente, correspondendo de forma direta pelo
menos, ao modelo germanico e norte-americano. Sendo assim, de acordo com
Tardif (2002), as reformas buscam conciliar essas trés concepgoes diferentes de
formacao com a dimenséao propriamente profissional da docéncia, prevendo uma
integracdo de uma formacdo cultural de alto nivel, com uma base de
conhecimentos vindos da pesquisa cientifica e sua utilidade préatica para a
sociedade. O autor aborda essa questdo geral da constituicdo da dinamica de
formacao nas Universidades para trabalhar um problema especifico relacionado
a problemética da redefinicdo das relagdes entre o conhecimento universitario e

a atividade profissional dos(as) professores(as).

Tardif situa a problematica do lugar dos conhecimentos universitarios no
horizonte das transformacfes que estdo ocorrendo no mundo profissional,
indicando a relativa obsolescéncia das concepcgOes tradicionais de formacao
universitaria presentes nos referidos modelos. Esta é uma discusséo especifica
gue retomaremos para falar da constituicdo dos saberes docentes provindos da
formacdo universitaria em relacdo com aqueles oriundos da experiéncia
profissional e dos desafios implicados na consideracao de uma epistemologia da
pratica como captura de elementos importantes para a condicdo da
profissionalidade docente. Por enquanto, basta dizer que esta questdo
especifica exemplifica a complexa constituicdo da Universidade como instituicdo

composta por uma diversidade de vertentes de pensamento, seus desafios de
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redefinicdo e adaptacao atravessada pela questao do ensino universitario na sua

relacdo com o conhecimento e a sociedade num sentido amplo.

1.3. A educagdao universitaria no contexto neoliberal

Repensar a Universidade, a docéncia e a educagédo de modo geral, séo
tarefas indispensaveis de um ponto de vista epistemoldgico que implica
necessariamente um dever critico, ético e politico. Os principios que orientam e
estruturam a Universidade podem ser capturados ideologicamente, distorcendo
a sua singularidade institucional e criando um fendmeno social de subordinacéo
da educacéo a outros interesses relacionados ao poder. Como vimos, o modelo
norte-americano de Universidade estabelece algumas convergéncias muito
acentuadas com o modelo politico ideolégico caracterizado pelo Neoliberalismo.
Isso ndo quer dizer que os outros modelos tradicionais também nao estiveram
(e ndo estejam ainda) suscetiveis a este tipo de embaraco. Podemos pensar em
muitas possibilidades de captura ideoldgica quando pensamos neles. Como por
exemplo, o perigo do cientificismo do modelo humboldtiano e as concepc¢des
iluministas arraigadas no formato classico de Universidade, que ddo origem a
estruturas dicotdmicas e hegemdonicas como a ideia de “cultura como civilizagao”
e formagao humana como “aquisicao” de um “alto” nivel cultural. Essas suspeitas
e possibilidades, no entanto, precisam ser verificadas empiricamente. De acordo
com isso, destacamos um breve espaco para analisar este aspecto na sua

relacdo com o contexto ideol6gico dominante.

Sendo assim, nos propomos a mencionar brevemente o contexto da
emergéncia do neoliberalismo no pais a partir de suas implicagdes na esfera da
Educacao, especialmente, mediante a implementacédo de politicas publicas e no
que diz respeito a configuracdo dos profissionais de ensino inseridos numa logica
de producéo especifica. Compreender melhor este elemento socio-politico e
econdbmico é fundamental no entendimento das condi¢bes sociais que véao
influenciar determinantemente na dinamica do ensino superior no Brasil
(consequentemente, na constituicdo da pratica e da profissionalidade docente).
Um panorama da tendéncia que tem se acentuado nos ultimos anos e que é tao

caracteristica da atual realidade governamental brasileira nos parece pertinente.
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O atual contexto global tem apresentado significativas singularidades em
relagdo aos modelos econdmicos, sociais e politicos anteriores, assumindo a
partir da década de 1980 uma orientacd@o neoliberal entendida como conjunto de
ideias econbmicas e politicas visando sustentar o capitalismo enquanto modelo
de producédo, promovendo o enfrentamento ao Estado de Bem Estar Social
(ANDERSON, 1995). No neoliberalismo o Estado assume um modo especifico
de presenca na economia (MASCARO, 2013) através da retirada de sua atuagéo
na provisdo de direitos sociais da populacdo. Dentro de uma visdo
macroecondémica, esse sistema atua por meio de organizacfes financeiras
internacionais (Banco Mundial e FMI, por exemplo) que atuam como um Estado
paralelo regulador e dirigente das politicas desenvolvidas (CHOSSUDOVSKY,
1999).

No caso do Brasil, a adesdo ao modelo neoliberal que se expandia
globalmente, foi marcado pela polarizacdo social e empobrecimento da
populacdo. As politicas de liberalizacdo econdmica adotadas, principalmente a
partir da década de 1990, solaparam as bases que ainda resistiam de um estado
desenvolvimentista, juntamente com um processo intensivo de privatizacdes
sem precedentes (GOMES, 2006).

Diante do anteriormente exposto, a Educa¢éo ganha papel de destaque,
visto que o discurso sobre a Educacdo muitas vezes acaba produzindo a
identidade do proprio sistema educacional, impedindo que se tenha acesso a
conjuntura que caracteriza as questdes a ela atreladas. Para Maguire e Ball
(2011, p. 176), “os discursos sustentam ou privilegiam certas relagdes e tipos de
interacdo, certas formas e praticas organizacionais, certas formas de
autopercepcéao e de autoapresentacao e, ao mesmo tempo, excluem outras”. O
discurso possibilita “criar uma atmosfera” propicia para a produg¢ao de politicas
contraditorias. Desta forma, o discurso acaba por criar necessidades e
demandas que n&do necessariamente retratam fielmente a realidade dos
individuos que estéo inseridos neste processo. Ao contribuir para uma pratica
discursiva em torno da Educacéo (e dos modelos de docéncia implicados nela)
o contexto geral das politicas publicas orientadas pelo modelo politico-
econdmico do neoliberalismo, estdo, na verdade, construindo um modelo

educacional singularmente adaptado as demandas do mercado capitalista.
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Segundo Hypolito, o neoliberalismo tomou propor¢des tamanhas que
arraigou-se fortemente nas sociedades que o adotaram, tornando-se né&o
somente um modelo de administracdo, mas um estilo de vida (HYPOLITO, 2011,
p. 62). A sociedade adotou para si padrbes de vida e valores fortemente
enraizados na légica do mercado, na competitividade, na valorizacéo do privado
em detrimento do publico. Principios neoliberais de organizacéo e administracédo
social, como o Modelo Gerencialista, apresentam, segundo Secchi (2009)
valores de produtividade, orientacédo ao servi¢o, descentralizacao, eficiéncia na
prestacdo de servicos, mecanismos de mercado e prestacdo de contas,

considerando os conceitos de responsabilizagéo, transparéncia e controle.

Esses principios tém orientado a organiza¢édo da educacédo no pais. Nao
se pode supor que os efeitos de tais mecanismos se restrinjam a organizacao
estrutural e técnica. H4 também a pressdo para uma mudanca subjetiva dos
profissionais da educacao, através da inculcacdo de valores, da construcdo de
realidades discursivas, e da consequente imputacdo de responsabilidade da
qualidade do sistema educacional.

No caso da educacédo no Brasil, ndo raramente sdo mencionados os(as)
professores(as) enquanto os(as) Unicos(as) ou os(as) maiores responsaveis pela
qualidade da educacdo. Esse discurso incide sobre a identidade dos(as)
proprios(as) professores(as), que agora se véem enquanto responsaveis pela
elevacdo dos niveis qualitativos do sistema educacional brasileiro. As
tecnologias politicas das reformas ndo somente sdo ferramentas para a
mudanca estrutural e técnica das organiza¢des, como também para a reforma
do profissionalismo publico de forma geral, incluindo os professores (BALL,
2012).

Neste sentido, devemos considerar os mecanismos de controle que
propiciam a criagdo e reproducéo da logica apregoada pelo discurso neoliberal
por meio do Estado, refletindo sobre a propria compreenséo do(a) professor(a)
acerca de si mesmo(a), contribuindo para um modo de subjetivacédo
condicionante da pratica educativa da profissdo docente. Para alguns esses

processos de subjetivacdo “orientada” configuraria um modo indireto de
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governanca do Estado sobre os individuos, caracterizando um modo particular
de controle da sociedade (PETERS, MARSHALL E FITZSIMONS, 2004).

Esta caracterizagdo das exigéncias postas e sustentadas pela légica
neoliberal e incorporadas pelos(as) professores(as), revelam um quadro de
desprofissionalizacdo da docéncia. Falar de profissionalidade docente na légica
neoliberal refere-se a atingir os objetivos das avaliacdes por outros pensada,
respondendo satisfatoriamente a elas. Na docéncia universitaria esse aspecto
esta muito presente nas formas de avaliacdo com base na quantificacdo e
controle numérico da producdo académica como requisito de exceléncia na

profissdo. Estes modelos sdo pensados e impostos de fora.

Além das modificacBes conceituais, ideologicas e subjetivas no que se
refere aos professores(as) e a sua profissdo, as politicas neoliberais
ressignificam a escola/universidade e sua funcao social. Gentili (2010) considera
gue na perspectiva neoliberal a transformacéo do sistema educacional consiste
em estratégias de gestdo que garantam a qualidade total, reformulando o perfil
dos(as) professores(as) e flexibilizando a oferta educacional. Instaura-se nas
instituicBes escolares e universitarias a competicdo, a concorréncia e a eficacia
dos servicos oferecidos na mesma logica do mercado, transformando quem
ensina num prestador de servicos, quem aprende em cliente e a educagcéo em

um produto a ser produzido com alta ou baixa qualidade.

Portanto, o modelo politico ideolégico caracterizado pelo Neoliberalismo
nao compreende apenas um modelo econdémico, e sim uma forma de
organizacdo da vida social em todas as suas esferas. Caracteriza-se por
promover uma incorporac¢ao de valores subjetivos manifestados no pensamento
e na conduta dos sujeitos. No que diz respeito a Educacao, as suas influéncias
sdo claramente visiveis, promovendo neste ambito caracteristicas
mercadoldgicas, negando a responsabilidade do Estado na qualidade da
Educacdo e inculcando um sentimento de responsabilizacdo nos docentes.
Estes sofrem uma presséo ideoldgica através das formas institucionais, para se
conceberem ndo mais como profissionais de determinada area, mas como
técnicos que executam um curriculo ja elaborado, permeado pela logica

neoliberal e suas caracteristicas tecnicistas. Os efeitos descritos se fazem sentir
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por todo o sistema educacional brasileiro, da educacdo basica ao ensino

universitario e pos-graduacao.
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2. Os Professores e Professoras na Universidade

A docéncia universitaria pode ser caracterizada de forma ampla, em
conjunto com as outras atividades profissionais de ensino, como uma préatica que
envolve processos de ensino e aprendizagem, dotada de uma relativa
complexidade. O que a distingue, no entanto, é seu carater orientado para a
formacéo profissional — implicando numa relagédo compromissada, consciente e
intencional por parte do(a) aluno(a) — e sua atividade indissociada quanto a
pesquisa cientifica. O(a) professor(a) universitario(a), entdo, lida com os
processos de formacéo voltados para as problematicas tedricas e praticas do
contexto profissional, de forma critica e reflexiva, através dos desenvolvimentos

e avangos da pesquisa cientifica.

Outro fator que a distingue das demais atividades de ensino (como a
escolar, por exemplo) se refere ao seu processo de formacao. De acordo com
Soares e Cunha (2010), a docéncia universitaria ndo conta com uma tradicédo
consolidada a este respeito, sendo possivel inclusive, falar de um vazio na
formacao inicial do(a) professor(a) universitario(a). Nao existe uma tradicdo de
cursos com esta especificidade, embora as autoras mencionem algumas
excecfes no contexto europeu. Muito do que poderia ser considerado uma
formacdo inicial fica atrelado, na pratica, a atividades pontuais destinadas a
profissionais ja contratados. Este ponto leva as autoras a considerarem como
elementos importantes na formacéo desse profissional os modelos de docéncia
adquiridos na experiéncia enquanto alunos(as) e o desenvolvimento profissional
como formacao continuada desde uma perspectiva institucional e pessoal do(a)

professor(a).

Sendo assim, a docéncia universitaria como atividade profissional, se
insere num quadro de busca por legitimidade e reconhecimento (SOARES e
CUNHA, 2010), tendo ainda pouca visibilidade por outra problematica que a
atravessa internamente, nos elementos que a constitui. A indissociabilidade
entre ensino e pesquisa que caracteriza o ensino universitario, certamente se faz
refletir na pratica da docéncia universitaria como um elemento constituinte da
atividade profissional. Entretanto, essa presuncdo de indissociabilidade fica a

mercé dos entendimentos dicotbmicos e hierarquizantes que perpassam a
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conformacao institucional dos ambientes onde essa pratica se realiza e constroi
a sua identidade. Deste modo, por exemplo, os critérios de avaliacao da carreira
profissional do(a) docente universitario(a), via de regra, ficam associados ao seu
desempenho enquanto pesquisador(a) e ndo enquanto professor(a), refletindo

numa hierarquizacéo de valores entre essas duas ocupacoes.

Nas reflexbes que se seguem, procurarmos abordar algumas
contribuicdes tedricas sobre a docéncia (num sentido amplo e depois especifico),
sua atividade complexa, os saberes implicados nessa atividade, os aspectos
constituintes de sua profissionalidade, a sua inser¢cdo num contexto de relacées
condicionantes e o papel dos(as) professores(as) como agéncia relativa desses
processos. Trata-se de um esforco para alcangar a compreensao dos elementos

constituintes da docéncia universitaria nos cursos de formacao de professores.

2.1 Saberes docentes

Os saberes que envolvem a pratica docente, de acordo com Tardif (2010)
tem variadas origens, que se estendem por varios momentos da vida pessoal
do(a) professor(a). Na sua diversidade, eles correspondem a uma variacao
histdrica e sociocultural, ligada a inGmeros processos relacionais, que vao desde
a trajetdria pessoal num sentido amplo, passando pelo contexto familiar, escolar,
profissional, etc. até a situacdo especifica da educacado formal para a profissao
(na Universidade). Essa diversidade de fontes do saber docente € uma evidéncia
da sua natureza social e do seu vinculo com o0s saberes historicamente
produzidos dentro de um contexto cultural. Por n&o estar restrito a um processo
formal de “aquisi¢éo”, esta questdo toma uma dimensao significativa ao falarmos
da peculiaridade da formacdo dos(as) professores(as) universitarios(as),
mencionada anteriormente. A partir dai o saber docente é produzido e mobilizado
necessariamente no vinculo com a sua pratica e com as relagcbes que ela

estabelece com outros saberes na realizacdo da tarefa de ensinar.

O reconhecimento desse vinculo com a pratica, permite conceber o saber
numa situacdo de adaptacédo e transformacao de acordo com as demandas do

trabalho, mas também como possibilidade de transformar a propria prética.
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Franco (2012) afirma que existem muitas concepc¢des de pratica docente, sendo
a mais usual a tecnicista, associada a um conjunto de procedimentos
metodologicos previamente definidos que devem ser executados pelo(a)
professor(a). O trabalho do(a) professor(a), segundo esta ideia, € reduzido a uma
forma de repasse de informacles realizadas de forma mecanica. Esta
concepgao, historicamente presente nas instituicdes e na sociedade, teve um
direcionamento politico-ideolégico especifico com a ascensdo das politicas
publicas neoliberais, sendo apropriada e reforcada num sentido de utilizacdo da
racionalidade técnica com as implicacfes anteriormente elencadas no contexto

da educacéo.

A prética docente, nesse sentido, pode se tornar em um fazer repetitivo,
acritico e a-historico, reprodutor das condicbes que a conforma. Franco (2012)
ressalta a distincdo entre “fazer” e “saber”’, que coloca em evidéncia esta
situacdo: nem toda préatica docente produz saberes pedagogicos. E o potencial
reflexivo do fazer que implica na producéo do saber docente como experiéncia
profissional. Como enfrentamento a este tipo de educacéo para a reproducao
social de paradigmas hegemonicos e condicionantes dos processos
macroestruturais dentro da sociedade, surgem importantes contribuicdes para a
formacdo da proposta do chamado professor pesquisador (Stenhouse) e
professor reflexivo (SCHON, 1992).

Essas concepcdes sobre pesquisa e atitude reflexiva da acéo préatica no
contexto educativo contribuem para colocar os(as) professores(as) no centro do
protagonismo dos processos de constituicdo curricular, em contraponto ao
curriculo tecnicista, previamente definido. Nessa perspectiva, Franco (2012)
situa a pratica docente dentro da historia, constituida por multideterminacdes
socioculturais e politicas, indicando a importancia dela se realizar enquanto
praxis sintetizadora. Envolve contradi¢cbes sociais, em oposi¢do a uma viséo a-
histdrica, unilateralmente determinada e conservadora em seus pressupostos. A
pesquisa e a atitude reflexiva se tornam importantes componentes para as
condi¢cbes de profissionalidade da pratica docente. Os(as) professores(as) séo,
na verdade, os sujeitos mais adequados para pensar e produzir 0 contexto
educativo de sua prética profissional. Sdo eles que, com propriedade, irdo

pesquisar sobre as problematicas vinculadas ao trabalho e ao curriculo. Esse
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reconhecimento do(a) professor(a) como sujeito historico e intelectual atuante
nos processos de transformacdo das préticas educativas é um elemento
fundamental para o reconhecimento de um fazer e um saber que é sua

prerrogativa profissional.

Essas consideracdes mostram que o reconhecimento epistemoldgico dos
profissionais da educacdo no contexto de sua pratica como produtores de
saberes, ndo se da de forma espontanea e tranquila. Mas, passa por discussdes
de cunho tedrico-pratico num contexto de enfrentamento politico, de relagbes de
poder; estas apontam limitacdes e possibilidades para o exercicio da atividade
profissional docente no contexto da administracéo, organizagao e burocratizacao
das instituicbes em que se realiza. Para Franco (2012), o(a) docente, para tornar-
se sujeito de sua pratica precisa organizar-se coletivamente dentro das
possibilidades estruturais das instituicdes, integrando-se em iniciativas
investigativas de mutuo aprendizado. Essa posicdo corresponde com a forma
como as praticas profissionais, segundo Sacristan (1999), se organizam. Elas
dependem de decisbes individuais, mas se organizam através de normas

coletivas.

Schon (1992) ao considerar quais os tipos de conhecimentos permitem os
professores desempenharem de maneira eficaz o seu trabalho, destaca uma
distingdo entre dois modos de conhecimento. Um deles € chamado de “saber
escolar” e esta associado a fatos e teorias aceitas como resultado de pesquisas,
considerados saberes que se pressupde 0s professores possuirem para
transmitir aos alunos. Ele é molecular, podendo adquirir formas mais elaboradas
na configuracdo de sistemas cada vez mais complexos, e é categorial na sua
organizacdo. O outro tipo de conhecimento é chamado por Schon de
“conhecimento tacito”, espontaneo, experimental, cotidiano (SCHON, 1992, p.
82). Este segundo tipo de conhecimento estabelece uma outra relagao de ensino
e aprendizagem operada pelo o que o autor chama de “reflexdo-na-agcao”. A
atencao ao conhecimento tacito do aluno faz com que o professor assuma uma
postura orientada para a individualizacdo e contextualizacdo do saber, como
conhecimento-na-acdo, podendo-o entdo, a partir disso, articula-lo ao saber

escolar.
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Para Schulman (2005) o conhecimento basico para o ensino deve
enfatizar a compreensao, o raciocinio, a transformacéo e a reflexdo, podendo
ser categorizado da seguinte maneira: 1. Conhecimentos do conteudo; 2.
Conhecimentos didaticos gerais; 3. Conhecimento do curriculo; 4. Conhecimento
didatico do conteudo (améalgama entre matéria e pedagogia, constituindo uma
esfera exclusiva dos professores); 5. Conhecimento dos alunos e suas

caracteristicas e; 6. Conhecimento dos contextos educacionais.

Entre essas categorias 0 autor ressalta o particular interesse no
conhecimento didatico do contelldo como um elemento distinto para diferenciar
a compreensao do professor do especialista da matéria. Schulman identifica pelo
menos quatro fontes diferentes para os conhecimentos elencados: 1. Formacao
académica na disciplina; 2. Os materiais e 0 processo do contexto educacional
institucionalizado (curriculo, materiais didaticos, organizacdo e estrutura do
contexto profissional); 3. Pesquisa sobre os fendbmenos socioculturais que
influenciam o trabalho docente; 4. A sabedoria que a préatica educativa confere
(SCHULMAN, 2005, p. 11). De todas estas fontes, a Gltima € a menos codificada,
segundo o autor, sendo necessario a realizacdo de pesquisas que tornem este
tipo de conhecimento melhor compreendido e assumido como componente da

pratica profissional dos professores.

Vimos anteriormente que as abordagens macroestruturais da sociologia
da educacédo tém seus limites bem definidos. N&do sdo capazes de captar o
contexto de articulacdo e enfrentamento dos processos constituintes da
docéncia no nivel da densidade subjetiva dos agentes da educacdo. A
abordagem analitica da filosofia e da psicologia da educacéo, por exemplo,
também tém suas limitagdes circunscritas as logicas formais dos principios
cientificos num contexto de abstracédo tedrica. As fontes “primarias” do saber
docente sao regidas por um tipo especifico de epistemologia que difere do saber
pratico da experiéncia. Por isso, a relevancia de se dar uma atengéo especial a
este aspecto. Esse ponto ira nos remeter a um outro campo de estudos que
privilegia abordagens metodoldgicas de carater mais microssocial, atento a

analise das trajetérias e narrativas pessoais dos(as) docentes.
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Compreender o(a) docente universitario(a) como produtor(a) de si
mesmo(a), de seu saber profissional (Tardif, 2010), e ndo apenas como produto
de um processo macrossocial ou de uma formacdo tedrica e analitica ja
pensadas, pesquisadas e estabelecidas, revela outro aspecto sobre a
complexidade dos processos que formam a pratica docente. Aliada a perspectiva
sociolégica, essa abordagem evidencia a dialética dos processos (individuais e
sociais) que configuram a construcdo da subjetividade e da condicdo de

profissionalidade docente.

Essa articulacao entre o social e o individual € defendida por Tardif (2010),
com especial enfoque na pesquisa empirica a partir da realidade concreta do
trabalho dos(as) docentes. Ao criticar uma concepgao abstrata de “Saber”
docente, o autor indica, antes de tudo, que ele se constitui (como todo saber
relacionado a uma profissdo) sendo concretizado na experiéncia pratica dos(as)
professores(as) que realizam os seus efeitos com propriedade no cotidiano do

trabalho.

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua 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 a sua histéria
profissional, com as suas relagbes com os alunos em sala de aula e
com 0s outros atores escolares na escola, etc. Por isso, € necessario
estuda-lo relacionando esses elementos constitutivos do trabalho
docente. (TARDIF, 2010, p. 11).

Segundo o autor, para compreender o que significa o saber docente é
fundamental considera-lo na relacdo com o contexto do trabalho, além de outros
elementos condicionantes da profissédo (que podem ser externos e verificados
por uma abordagem metodoldgica mais ampla, como dito anteriormente). Nesse
sentido a sua abordagem procura estabelecer uma articulacéo entre os saberes
sociais e individuais dos(as) professores(as) sem cair em reducionismos
(mentalismo e sociologismo). Vemos aqui uma correspondéncia com a dialética
gue mencionamos anteriormente entre 0S processos constitutivos da pratica
docente, que envolvem dois niveis de complexidade: o das relagbes externas
mobilizadas pelas negociacdes entre varios atores sociais, € 0 do contexto
especifico do trabalho, onde o(a) professor(a) produz e mobiliza individualmente

seus conhecimentos num ambiente de intersubjetividade mais imediato.
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Diante disto o autor reconhece o saber docente como saber social: 1. Por
estar inserido num contexto em que ele é compartilhado por outros agentes,
estando submetido a uma estrutura coletiva de trabalho; 2. Porque sua utilizagéo
depende da negociacdo com outros grupos e instituicbes (Universidade,
administracdo escolar, sindicatos, Ministério da Educacéo, etc) que configuram
todo um sistema que legitima, orienta e define a sua utilizacdo; 3. Porque o objeto
desse saber séo praticas sociais que se ddo num ambiente de reconhecimento
dos sujeitos e das expectativas nele envolvidos, ou seja, professores(as) e
alunos(as), seus papeis no processo educativo e a relagcdo complexa de ensino
e aprendizagem nele contido; 4. Porque o conteldo e a forma desse saber
interagem com as mudancas sociais histéricas num processo constante de
transformacdo da cultura; 5. Por fim, esse saber é reconhecidamente social
porque € adquirido no contexto de uma socializacédo profissional do(a) docente
onde este(a) incorpora, modifica e aperfeicoa sua pratica ao longo de uma
historia profissional (TARDIF, 2010, p. 13-14).

Com esse viés social do trabalho docente, o autor faz frente a uma
concepcao substancialista e cognitivista do saber, adquirido e acessado através
de representacdes mentais, estando muito restrito ao exercicio do pensamento
individual e a transmissdo de conteddo. A despeito disso, Tardif também
menciona o perigo do sociologismo que reduz os(as) professores(as) a objetos
de analise dentro de uma pretensao sociolégica de “explicagao” da realidade
social. Essa tendéncia, além de estabelecer uma hierarquia entre realidades
individuais e supraindividuais (distorcendo assim a nog¢ao de “social” enquanto
relacdo em niveis distintos de alteridade) ressalta também os valores
tradicionalmente distribuidos na dicotomia entre pesquisador(a) e professor(a),

estando este subordinado ao conhecimento produzido por aquele.

Um contraponto necessério em relacéo a essas ideias entdo é posto pelo
autor, para entender que a natureza do saber docente também é reflexo do que
os(as) préprios(as) professores(as) “séo, fazem, pensam e dizem” nos espagos
do cotidiano de seu trabalho. Os saberes produzidos e mobilizados pelos(as)
professores(as) sdo conhecimentos apropriados no contexto de sua pratica com
potencial efetivo de adaptacédo, modificagao e transformacéo do seu trabalho.

Saberes acessados e construidos para mediar uma tarefa complexa, inseridos
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num contexto especifico de trabalho com outros atores e, ancorados numa
instituicdo e numa sociedade. Portanto, a proposta do autor visa “situar o saber
do professor na interface entre o individual e o social, entre ator e o sistema, a
fim de captar a sua natureza social e individual como um todo” (TARDIF, 2010,
p. 16).

Tardif (2010) demonstra, deste modo, que a relacdo do(a) professor(a)
com o0s saberes, ndo € uma relacdo estritamente de natureza cognitiva, mas
também uma relacdo organica com a sua origem social e plural, sua natureza
temporal e, mediada pelo trabalho numa perspectiva de producéo e articulacéo
desses saberes em vista de uma tarefa complexa: a tarefa de ensinar. Uma
concepgao conceitual que indica uma relacdo de organicidade entre o
profissional e os saberes, mostrando que para compreender os saberes que
configuram a condicao de profissionalidade docente é necessario considerar 0s
processos sociais e culturais envolvidos no desenvolvimento historico dos(as)
professores(as) (que antes de serem professores(as), ja foram alunos(as) desde
a educacéo basica, portanto, com uma relacgao significativa com os processos e

modelos de ensino e aprendizagem).

Essa perspectiva ampliada da formacao docente, que avalia a importancia
da conexdo organica com a trajetoria de vida do(a) professor(a) para além da
relacdo cognitiva com 0s conhecimentos tedéricos adquiridos na formacao
universitaria, insere o sujeito professor dentro daquilo que Libaneo diz ser,
também de forma ampla, o interesse cientifico do campo da Pedagogia:

Pedagogia é, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do estudo
sistematico da educac¢do — do ato educativo, da pratica educativa como
componente integrante da atividade humana, como fato da vida social,
inerente ao conjunto dos processos sociais. Nado h& sociedade sem
praticas educativas. Pedagogia diz respeito a uma reflexao sistematica
sobre o fendbmeno educativo, sobre as praticas educativas, para poder
ser uma instancia orientadora do trabalho educativo. Ou seja, ela ndo
se refere apenas as praticas escolares, mas a um imenso conjunto de
outras praticas. O campo educativo € bastante vasto, uma vez que a
educacdo ocorre em muitos lugares e sob variadas modalidades: na
familia, no trabalho, na rua, na fabrica, nos meios de comunicac¢éo, na
politica, na escola. (LIBANEO, 2001, p.6).

O(a) professor(a) e a condicdo profissional de sua pratica docente, sdo
constituidos necessariamente por esses saberes resultantes de processos

educativos que transcendem o ambiente da formac&o universitaria (e que se
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relacionam com ele). Esses saberes se referem de forma precedente aos
processos soécio-educativos da historia pregressa do sujeito professor, mas
também a continuidade dindmica de articulagéo e produgéo no proprio ambiente
de trabalho, se transformando ao longo de uma historia profissional. A amplitude
do interesse pedagogico, como um caracterizador da formacéo docente, neste
sentido, ird apontar para a complexidade do mundo da vida como processo
educativo e originario de saberes sociais, que também serdo mobilizados em
conjunto com os saberes da formacéo profissional, os saberes disciplinares, os

saberes curriculares e os saberes da experiéncia na pratica do trabalho docente.

Portanto, Tardif (2010) classifica os saberes docentes da seguinte forma:
1. Os saberes da formacéao profissional (das ciéncias da educacéao e da ideologia
pedagdgica); 2. Os saberes disciplinares (relativo as distintas areas do
conhecimento); 3. Os saberes curriculares (referente aos objetivos, contetudos e
métodos dos programas escolares); 4. E os saberes da experiéncia:
incorporados “a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus’ e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2010, p. 39).

Adotaremos esta tipologia do autor destacando dois aspectos que seréao
importantes para as reflexdes que se seguirdo no escopo do nosso objeto de
pesquisa (a condicdo de profissionalidade dos(as) professores(as)
formadores(as) nos cursos de licenciatura). O primeiro refere-se a articulacao
entre os saberes pedagdgico-didaticos e os saberes disciplinares. Articulacédo
que reserva uma problematica teorica importante, reconhecidamente confusa
(TARDIF, 2010, p. 37-38). E a segunda, sobre os desdobramentos do saber da
experiéncia que implicardo no reconhecimento desse saber associado a diversos

modos de saber-fazer e saber-ser na préatica docente.

7 O conceito de “habitus”, referendado em Bourdieu (2007) é amplamente utilizado na literatura
académica. NOs o utilizamos no mesmo sentido das pesquisas em Educacao que privilegiam a
perspectiva etnogréfica para investigar a configuragdo de disposigfes, comportamentos e
condutas dentro das interagfes que constituem um determinado grupo social ou campo de
atuacao.
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2.2. Saberes da formacdao universitaria

A educacdo na sua forma escolar, a partir do século XX, torna-se num
elemento fundamental para o desenvolvimento das sociedades modernas. Uma
observacédo pertinente para entender a relevancia social da pratica profissional
do(a) docente universitario(a) formador(a) de profissionais do ensino (TARDIF,
2002), e um desafio para a educacéo dentro de uma perspectiva que envolve
inmeras negocia¢gfes no ambito social. A despeito disso, persiste o fenbmeno
de desvalorizacao da profissdo docente. Tardif (2010) o associa com a crescente
dissociacao entre pesquisa e ensino nas universidades, através de uma loégica
fabril de constituicdo do conhecimento, em que este é produzido, “estocado” e
renovado pela comunidade cientifica, sendo mobilizado pelas diferentes praticas
sociais, econémicas, culturais, etc. Educadores(as) e pesquisadores(as) acabam
formando dois grupos separados com fungBes especializadas, sem qualquer
relacdo entre si. Uma divisdo do trabalho entre produtores do saber e técnicos

executores.

Quando falamos dos(as) docentes dos cursos de licenciatura, este
aspecto dicotdmico apresenta uma variagao evidente quando o(a) professor(a)
se identifica como profissional da area disciplinar especifica (por exemplo, como
bidlogo(a) e ndo como professor(a) de um curso de formacao de professores de
biologia), realizando pesquisas nessa mesma area especifica (microbiologia, por
exemplo) e ndo na &rea pedagdgica. Este fato, fundamentado em dados
coletados em pesquisa anterior (KLUG, 2016) aponta para duas concepc¢des de
formacéo pedagdgica entre os professores de licenciatura: formacao pedagdgica
como formacdo humana num sentido amplo e formacdo pedagdgica como
dimensdo metodoldgica. Esses dados parecem demonstrar que, além de uma
hierarquia acerca da natureza dos saberes (entre tedricos e praticos) e sobre o
trabalho relacionado a eles (pesquisadores-produtores e professores-
executores) internamente ao campo da Educacao, parece haver também uma
hierarquia de saber entre areas de conhecimento distintas: entre as Ciéncias da
Educacdo/Pedagogia e as outras ciéncias experimentais. Uma das razdes para
gue isso ocorra talvez encontre subsidio na aparente falta de reconhecimento da
Pedagogia enquanto campo de estudos e na rapida associacao desta com uma
metodologia voltada para questdes praticas (ou como formacdo humana). Ora,
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vejamos que de tudo isso, salta-nos uma sugestdo quase que 6bvia. A medida
que os saberes pedagdgicos sdo associados a conhecimentos praticos, vemos
que também esta distincdo esta enraizada nos valores produzidos por uma

dicotomia fundante que vai se desdobrando.

Torna-se pertinente, entdo, discutir a condicdo de profissionalidade da
pratica docente também a partir da forma como o conhecimento pedagdgico é
mobilizado pelos(as) professores(as) universitarios(as) formadores(as) nos
cursos de licenciatura e como ele se relaciona com os outros saberes. Qual tipo
de relacdo o(a) docente universitario(a) das licenciaturas estabelece com o
aspecto da formacéo pedagogica, ja que esta, também parece ser a origem de
um saber desvalorizado e pouco compreendido conceitualmente, como o €,
igualmente, o saber proveniente da experiéncia pratica. Nesse sentido, faremos
breve mencao a uma discusséao ja levantada em outro momento (KLUG, 2016),
e que discute uma necessaria elucidacdo acerca da formacédo pedagogica
situada no campo de estudos da Pedagogia e implicada na articulacdo e
indissociacdo da forma como se compreende o0s saberes pedagdgicos e
disciplinares especificos no processo educativo. Com isso, pretendemos
percorrer um caminho de complexificagdo da constituicdo do saber docente que,
consequentemente, sera distinto das simplificacbes dicotbmicas que criam a
condicao de desvalorizacédo da docéncia dentro de uma hierarquia dos saberes.
Este caminho, como apontamos, € o caminho das “indissociagbes” (entre ensino
e pesquisa, professor(a) e pesquisador(a), saber tedrico e saber pratico, saber

individual e saber social, saber pedagdgico e saber disciplinar...)

2.2.1. Arelacao entre os saberes pedagdgico-didaticos e os saberes
disciplinares

A dicotomia entre formacdo pedagogica e formacgéo relativa a area
disciplinar nos cursos de licenciatura ja foi evidenciada por estudos como o de
Chaves (2012; 2014). De acordo com esta autora os saberes relacionados a
identidade profissional do professor sdo os relacionados as Ciéncias da
Educacdo. No entanto, a Formacdo Pedagdgica nos cursos de licenciatura

aparece como um acréscimo da Formacdo Especifica da Area Disciplinar.
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Embora esteja dissolvida ao longo do curso, diferente do que acontecia no
modelo “3+178, ainda é possivel afirmar que a Formacdo Pedagdgica ocupa um
espaco secundario nestes cursos. Esse carater de “adendo” (ou “anexo”) mostra
a desvalorizacdo dos conhecimentos pedagdgicos no conjunto dos saberes
mobilizados nos cursos de licenciatura, evidenciando ainda, com essa
fragmentacao, a falta de articulacdo entre os saberes para a efetivagédo de uma
proposta unificada de formagao.

A historia da Pedagogia como campo de conhecimento € marcada por
profundas alterac6es em sua epistemologia, sendo muitas vezes reduzida a 6tica
tedrica de distintas perspectivas cientificas. Seu status de ciéncia autbnoma,
com objeto especifico de investigacdo é posto em questionamento num espaco
de disputa com outras areas (FRANCO, LIBANEO e PIMENTA, 2011). Esse
aspecto vem acompanhado das formas como a Educacao e seus agentes (entre
eles os(as) professores(as)), sdo entendidos e representados dentro da ordem
social. Quando a formacédo pedagogica passa a ser relacionada apenas aos
processos metodoldgicos de ensino e aos aparatos tecnoldgicos de instrucao, a
funcdo social dos(as) professores(as) acaba diminuida e desprestigiada, e a
Pedagogia perde a sua identidade enquanto ciéncia preocupada com a realidade
educativa num sentido amplo e transformador da sociedade.

Cambi (1999) demonstra que a partir do século XX aconteceu uma
importante transformacdo na identidade da Pedagogia, deslocando sua
perspectiva epistemolégica: “Da pedagogia passou-se a ciéncia da educacao;
de um saber unitario e “fechado” passou-se a um saber plural e aberto; do
primado da filosofia passou-se ao das ciéncias (CAMBI, 1999, p.595). Esse
periodo marca o despontar da emergéncia e processo de formalizacdo de
inUmeros campos cientificos (sociologia, psicologia, antropologia, etc.). Séo
areas de saber buscando se legitimar enquanto ciéncia experimental e, se
ocupando também da questdo da educacdo, fragmentando a Ciéncia da

Educacdo/Pedagogia e tornando-a tributaria de saberes especializados.

80 modelo 3+1 faz referéncia aos primeiros cursos de licenciatura criados no Brasil. Consiste na
organizacédo curricular no curso na qual os trés primeiros anos de estudos destinavam-se aos
conhecimentos especificos e o Ultimo ano aos conhecimentos pedagdgicos, habilitando o(a)
futuro(a) profissional ao exercicio da docéncia.
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Saviani (2008) se ocupa dessa relacdo problematica da Pedagogia com
outras ciéncias da educacdo, a partir das consideragcbes de Genovesi
(“Pedagogia: da empiria em direcdo a ciéncia”, de 1999). Para o autor, as
chamadas ciéncias da educacao sao construidas a partir de um saber especifico
e externo a educacdo. Analisam a educacdo a partir do seu proprio objeto,
recortando da totalidade do fendmeno educativo a faceta que Ihe corresponde.
De diferente modo, a Pedagogia enquanto ciéncia da educacao se constitui
considerando como seu objeto o fendbmeno educativo na sua totalidade e
complexidade.

Para Libaneo (2010), a Pedagogia investiga os diversos aspectos da
educacao se ocupando da reflexdo problematizadora e unificadora do fendmeno
educativo. A educacdo como seu objeto de estudo ndo se restringe ao ambiente
escolar, mas esta relacionado a diversos espacos na sociedade e sob diferentes
modalidades. O campo educativo é demasiadamente vasto e se expressa na
formacdo de uma sociedade pedagogica (LIBANEO, 2001).

A abrangéncia do fendmeno educativo e a diversidade de praticas
educativas mostram que a Pedagogia ndo se ocupa apenas do ensino, nem
mesmo dos métodos relacionados diretamente a esta tarefa. Embora seja
comum entendé-la como modo de ensinar, ligado ao procedimental, a utilizacéo
de técnicas de ensino (FRANCO, LIBANEO e PIMENTA, 2011), é verdade que
a educacdo nao é sinénimo de ensino, assim como o pedagdgico ndo o é de
didatico.

A didatica, por sua vez, € um campo de investigacdo inerente a
Pedagogia, que se ocupa do estudo dos processos de ensino e aprendizagem,
sendo esses processos educativos e intencionais. Ela esta no centro da
formacéo profissional dos professores (LIBANEO, 2012). Segundo o autor, a
relacdo da Didatica com a Pedagogia se verifica numa perspectiva em que esta
engloba aquela, dando-lhe um horizonte metodolégico geral, uma concepc¢éo de
mundo e de praxis pedagdgica, onde sera possivel especificar objetivos
educativos situados e contextuais aos processos de ensino e aprendizagem na
pratica (LIBANEO, 2012, p. 117).

A docéncia como competéncia especifica da atividade do ensino,
portanto, estrutura-se nessa indissociagdo entre o pedagogico e o didatico. Tem

na Pedagogia a sua base epistemoldgica geral e na didatica o seu horizonte
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imediato de investigacao teorica e pratica. Deste modo, Pedagogia e Didatica,
possuem ambas, objetos préprios de conhecimento, porém interligados. A
relacdo com os saberes disciplinares, no entanto, é mais complicada.

Nos cursos de licenciatura a intencionalidade do processo formativo
determina uma forma distintiva com que os conteudos disciplinares serao
abordados. A finalidade de cada conteudo é diferente daquela dos cursos de
bacharelado, pois, ao invés de compreender estritamente um processo
pedagogico, o objetivo daquele ensino sera a mobilizacdo de outros processos
pedagogicos. A relacdo entre saberes pedagodgicos-didaticos e saberes
disciplinares nos cursos de formacgéo de professores deveriam ter uma natureza
especifica, constituindo-se numa relacdo igualmente indissociada.

Contudo, de acordo com Libaneo (2015), a dissociacdo entre
conhecimento disciplinar e conhecimento pedagogico revela-se como um dos
problemas mais persistentes na organizacao curricular dos cursos de formacao
de professores. Ao analisar a contribuicdo de alguns autores (entre eles
Shulman, Gauthier, Pimenta, Mirieu, etc) sobre esta problematica, Libaneo
afirma que, embora haja um esforco para compreender a integracdo entre os
conhecimentos pedagogicos e os conhecimentos do conteudo disciplinar na
formacao dos professores, esta articulagdo ndo € explicitada, permanecendo o
paralelismo entre eles.

Sendo assim, a perspectiva defendida pelo autor, propde uma
interpenetracdo de conhecimentos, postulando que o(a) professor(a) domine,
além dos conteudos a serem ensinados, também a logica de construcao destes

conteudos, inseridos em determinado campo cientifico.

[...] o professor necessita ter uma concepcdo epistemolégica da
ciéncia que ensina, dos métodos légico e investigativos dessa ciéncia
e das condi¢des histdricas e sociais do contexto de producao e
aplicacdo dos conteddos dessa ciéncia [...] Falta aos planejadores
desses cursos o entendimento de que a epistemologia das ciéncias
ensinadas deve penetrar no &mago do trabalho pedagdgico com essas
ciéncias, ou seja, os conteudos especificos e os procedimentos
investigativos da ciéncia que d&o origem a esses conteldos devem ser
estruturantes do conhecimento pedagégico do conteldo, junto com os
aspectos psicopedagogicos e socioculturais. Por um lado, o
pedagodgico existe para o disciplinar, por outro, o ensino da disciplina
requer o pedagoégico. Sem esta dupla determinacéo, sera inviavel
qualquer tentativa de aliar ensino dos contetddos e formagao
pedagodgica, conhecimento do conteddo e conhecimento pedagdgico
do contetdo. (LIBANEO, 2015, p. 656).
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Assumimos esta indissociagdo dos conhecimentos do conteudo
disciplinar com o conhecimento pedagdgico-didatico enquanto caracteristica
especifica dos saberes profissionais dos(as) professores(as) oriundos da
formacdo universitaria. Desta forma, a Formacdo Pedagogica ndo mais
compreende apenas 0os Conhecimentos Pedagogicos e Didaticos, mas sim o
processo de articulagdo entre estes e os Conhecimentos Especificos da Area
Disciplinar.

2.3. Saberes da formacao pratica

Segundo Tardif (2010) nas trés primeiras categorias de saberes (saberes
da formacao profissional, saberes disciplinares e saberes curriculares) os(as)
professores(as) costumam manter uma relagdo de transmissores(as) de
contelido acerca de um saber que ndo produzem nem exercem controle. Trata-
se de saberes que ja vém com uma caracteristica de determinacdo do papel
docente desde uma perspectiva exterior ao trabalho. Os saberes da experiéncia,
pelo contrario, sdo aqueles que sao produzidos no ambiente pratico da
experiéncia profissional. S&o efetivamente saberes dos(as) professores(as).

O que caracteriza 0s saberes praticos ou experienciais, de um
modo geral, é o fato de se originarem da préatica cotidiana da
profissdo e serem por ela validados. Ora, nossas pesquisas
indicam que, para os professores, 0s saberes adquiridos através
da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua
competéncia. E a partir deles que os professores julgam a sua
formacdo anterior ou sua formacgdo ao longo da carreira. E
igualmente a partir deles que julgam o realismo das reformas
introduzidas nos programas ou nos métodos. Enfim, é ainda a
partir dos saberes experienciais que os professores concebem

0s modelos de exceléncia profissional dentro de sua profisséo.
(TARDIF, 2010, p. 48).

Os(as) professores(as) avaliam e julgam os saberes “exteriores” a partir
de um ponto de vista privilegiado, aquele que o situa na realizacdo pratica do
ensino. Essa perspectiva “de dentro” do cotidiano de trabalho parece realizar
uma inversao da relacao de determinagao dos processos educativos e da forma
como a pratica docente € construida. Tende a mostrar também uma certa
primazia do empirico sobre o tedrico e, por isso mesmo, um elemento
indispensavel para se pensar as condigbes da profissionalidade docente

conectadas com a realidade imediata do seu contexto social, gerando questdes
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criticas para as renovacdes tedricas necessarias ao campo. Este realismo da

pratica oferece um material critico fundamental para novas pesquisas.

Porém, Tardif (2010) esclarece uma distin¢cdo fundamental. Os saberes
da experiéncia docente sdo diferentes dos saberes produzidos pelos cientistas
da educacéo e executado pelos técnicos. Eles néo participam dos problemas
condicionados por questfes abstratas ou técnicas, nem atingem um nivel de
sistematizacdo com a finalidade de melhor compreender a prética, como um
conhecimento sobre a pratica. Os saberes experienciais estdo envolvidos com
interacbes concretas do cotidiano docente de modo a estarem totalmente
integrados na prética do(a) professor(a). Eles se realizam através de situacdes
de interacdo que os condicionam num sentido de lidar com questbes n&o
previamente resolvidas, que exigem habilidades pessoais e improvisagao.
Sendo assim, o saber pratico ndo se desvincula da experiéncia concreta para
virar uma teoria, ele permanece vinculado a experiéncia mediante uma forma de
saber-fazer e de saber-ser estruturalmente constituintes da profissdo, que

configuram um habitus mobilizado dentro de uma “cultura docente”.

Os saberes da experiéncia docente nao lidam propriamente com objetos
de conhecimento. Eles estdo relacionados com certezas relativas ao modo de
interagir com os contextos da pratica profissional formado na relagdo com outros
atores. Uma de suas caracteristicas principais é a sua efetivacdo num ambiente
condicionado por interagfes humanas. Este fato faz pressupor na pratica um
saber-fazer e um saber-ser, produzidos e mobilizados, enquanto modos de
objetivacdo e de subjetivacdo na relacdo com outros sujeitos (alunos(as),
colegas de profissdo, maes e pais de alunos(as), etc.), na relacdo com as
expectativas de um trabalho a ser realizado dentro de um padréo normativo e na
relacdo com um ambiente institucional e sua diversidade. Sendo assim, 0s
saberes experienciais, de acordo com Tardif (2010, p. 50-52) atuam sobre as
relacdes e interagcdes com outros atores no contexto de sua atuacgéo profissional;
sobre o conjunto de normas inerentes a realizacéo da profissao; e em relacéo a

instituicdo como meio organizador composto por diversas funcoes.

Esses saberes, embora tenham uma dimensao individual da subjetividade

do(a) professor(a) envolvida no processo de sua producdo, sdo tambéem
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objetivados numa dinamica intersubjetiva na relagcdo com os seus pares, através
do partilhamento e consequente coletivizagdo discursiva desses saberes. Ou
seja, eles sdo produzidos pela experiéncia pessoal do(a) docente na relacéo
intersubjetiva com os demais atores e situacdes do cotidiano do trabalho, sendo
compartilhados e, portanto, objetivados coletivamente entre os pares dentro de
uma dinamica “cultural” da docéncia, gerando disposi¢des que estruturam e

formam um modo de saber-fazer e saber-ser da profissao.

Uma outra forma em que os saberes da experiéncia ganham certa medida
de objetividade tem a ver com a retomada critica que este tipo de saber faz em
relacdo aos outros saberes, retraduzindo-os para incorpora-los a dinamica do
trabalho. Deste modo, eles sdo considerados como mediacdo na formacéo
pratica dos(as) professores(as). Referem-se a um elemento constituinte da
formacdo profissional, sendo realizado ao longo da carreira de docente. Mais do
gue apenas uma etapa da formacao profissional, os saberes da pratica tornam-
se 0 nucleo principal de uma nova configuracdo de profissionalidade docente,
por realizar de forma concreta a mobilizagcéo e readaptacéo dos outros saberes
no exercicio do seu trabalho.

[...] os saberes experienciais ndo sado saberes como os demais; séo,
ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos”

e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia.
(TARDIF, 2010, p. 54).

As formas como os saberes da experiéncia reorganizam e mobilizam os
demais saberes implicam numa consideracdo ampliada da dimensédo subjetiva
do(a) professor(a) como sujeito produtor de saberes. I1sso significa compreender
que a sua subjetividade nao se relaciona com o saber apenas no ambito
intelectual como atividade de cognicdo através de representacdes mentais, mas
também mediante uma acdo que envolve crencas, valores, emocdes e
afetividades ligadas a sua historia pessoal. Além disso, ela resulta também de
uma dinamica intersubjetiva movimentada pela interacdo simbdlica dos jogos de
linguagem que convencionalizam ideias e acfes num contexto socio-cultural
especifico. Assim, essas dimensdes da subjetividade do(a) professor(a) atuam
de maneira conjunta na producdo de saberes praticos, demonstrando os
aspectos intelectuais, existenciais, pragmaticos, instrumentais e afetivos

envolvidos na experiéncia de mobilizacdo dos saberes. Na pratica educativa eles

54



se efetivam como saberes e acOes de natureza técnica, afetiva, moral, ética,

politica, social, etc.

Essas distintas perspectivas acerca da subjetividade docente sao
mencionadas por Tardif (2010, p. 229-234) no contexto da diversidade de
enfoques de pesquisas que tem colocado a questao da subjetividade como um
ponto central. Elas apontam para a complexidade das questfes que condicionam
a subjetividade e afetam a producdo e mobilizacdo dos saberes na prética
docente.

A partir do que ja foi exposto, reconhecemos que os saberes docentes
tem uma dupla natureza (social e individual), sdo heterogéneos (instrumentais,
afetivos...) e plurais, oriundos de diversas fontes, numa conexao organica com
0S processos sociais amplos e também com a historia pessoal do(a)
professor(a). Acerca de sua formacgdo profissional, esses saberes séo
formalmente constituidos e especificados através da formacado universitaria e,
posteriormente, animados, transformados e retraduzidos através da formacao

pela pratica no exercicio da profisséo.

Este caminho de reconhecimento tracado até aqui € motivado em grande
parte pelas fissuras ao longo do processo de formagcdo do docente que se
traduzem naquilo em que mencionamos ser um desdobramento de dissociacdes
gue se estruturam numa dicotomia criadora de valores onde a docéncia é
desprestigiada por todos os lados. Assim, como demonstramos, a formacao
pedagdgica como um aspecto especifico e caracterizador da docéncia é
desvalorizada em relacdo aos saberes disciplinares das outras areas de
conhecimento. De igual modo, se admitirmos a dimensao pratica da formacao,
0s saberes da experiéncia sao desprestigiados em relacdo aos conhecimentos

tedricos.

Essas dicotomias, por sua vez, estado radicalmente ligadas a dissociacao
entre pesquisa e ensino (teoria e pratica) que se acentua como um fenémeno
historicamente verificavel nas universidades, produzindo uma énfase na divisao
do trabalho entre pesquisadores(as) produtores(as) de saber e professores(as)
executores(as) metddicos(as) desse saber. Destacamos brevemente a

importancia das concepcbes de professor pesquisador e professor reflexivo

55



como um contraponto importante nesse sentido e, afirmamos o esforco tedrico
em superar a desarticulacao entre conhecimentos pedagogicos e conhecimentos
especificos da area disciplinar nos cursos de licenciatura, apontando para a
Pedagogia como campo de estudos legitimado por uma epistemologia especifica
e qualificada para a discussdo metodoldgica do ensino sobre a articulacado (modo
de conhecer indissociado) entre a area pedagogica, didatica e disciplinar
especifica na formacéo de professores.

Notamos que este esforco estd associado a busca por especificidade
profissional da docéncia relativo a sua formacdo inicial nos cursos de
licenciatura, pretendendo ressaltar a Pedagogia e a Didatica como campos de
estudo e de pesquisa, e ndo apenas associadas a questdes metodoldgicas de
como ensinar. Este empreendimento, ligado a determinac¢éo dos conhecimentos
basilares da profissdo docente, no entanto, mantém a questdo da producéo dos
saberes especificos da profissdo atrelados a atividade do(a) pesquisador(a)
cientista da educacdo, mesmo que o faga num esfor¢co de aproximagcdo com a
docéncia através das categorias professor pesquisador e professor reflexivo
sobre a sua pratica. Embora seja um modo legitimo de afirmacédo da profisséo,
através da sistematizacdo teorica, incluindo a reflexividade sobre a pratica
docente, é evidente, a partir das contribuicdes de Tardif (2010), que existe um
saber caracterizador da docéncia que ndo é produzido nos moldes do
conhecimento cientifico e técnico. Este saber ndo € um saber sobre a prética
mobilizado pelo(a) pesquisador(a) na sua sistematizacédo e abstracao teoricas.
Mas um outro tipo de saber. Um saber ndo produzido pelo professor-
pesquisador-reflexivo, mas pelo professor-pratico. Este saber, também
especificador da profissdo, € produzido somente na experiéncia pratica da
profissdo e tem o potencial mobilizador de relacionar todos os outros saberes de
forma complexa para a realizacdo de uma tarefa igualmente complexa, a de

ensinar algo a alguém.

Um esclarecimento sobre alguns termos utilizados se faz necessario para
prosseguirmos no didlogo tedérico com as autoras. Entendemos que “pratica
pedagdgica”, no sentido em que a utilizamos, se refere ao ambito especifico da
Pedagogia como Ciéncia da Educacdo. Uma pratica pedagdgica esta

fundamentada por esta especificidade epistemoldgica, ela realiza esta
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[...] acdo cientifica sobre a préaxis educativa, visando compreendé-la,
explicitd-la a seus protagonistas, transforma-la mediante um processo
de conscientizacdo de seus participantes, dar-lhe suporte tedrico,
teorizar com os atores, encontrar na acao realizada o contelido nao
expresso das praticas. (FRANCO, 2012, p. 169)

Desta forma, a “pratica pedagogica” é a ferramenta revestida de
intencionalidade educativa pela qual as préticas sociais podem se tornar praticas
educativas. A “pratica educativa”, portanto, estd sob este principio de
intencionalidade, direcionado por um viés epistemolégico especifico dado pela
Pedagogia, inferindo a educac¢éo como objeto no interior de discursos e praticas
sociais. A pratica pedagodgica abrange uma realidade social e cultural mais
ampla, que dialoga com os fenémenos de forma geral a partir de uma
intencionalidade definida. JA a pratica educativa, se refere as dinamicas
especificas das relacbes educativas e visam concretizar processos

educacionais.

Neste sentido, de acordo com a mesma autora, a “pratica docente”, nem
sempre é préatica pedagdgica no momento em que se encontra desvinculada da
intencionalidade de sua acdo. A pratica docente é esta realidade particular que
se constitui na dialética com a totalidade pedagdgica que envolve as relactes
humanas. Franco (2012), no entanto, afirma que ndo é da natureza da pratica
docente estar desvinculada do todo que a direciona. Por isso, a pratica
pedagogica vinculada a préatica docente na transformacédo e elaboracdo de
praticas educativas no contexto de trabalho dos professores se torna tao
importante de considerar. E caracteristica das praticas serem, de certa forma,
anarquicas, e o olhar fundamental da Pedagogia se situa nesta tenséo entre a
“porosidade das praticas e a vigilancia critica” (FRANCO, 2012, p. 165), criando

as condicdes por onde a educacao circula.

Deste trajeto que empreendemos acerca da origem e especificidade dos
saberes docentes, queremos destacar trés pontos distintos que orientardo a
discusséo subsequente sobre as condi¢cdes da profissionalidade docente. Estes
trés pontos configuram trés momentos que julgamos importantes na busca por
unificacdo e especificagdo dos elementos heterogéneos que compdem o saber

da profissédo docente. Cada qual a seu modo, remetera a uma concepcao de
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pratica educativa para a construcdo de um quadro diversificado e

reciprocamente complementar.

O primeiro ponto tem a ver com o esforgco de reconhecimento da
Pedagogia como campo de estudos e a sua singularidade na tarefa de unificagao
e articulacdo tedrica dos conhecimentos na formacao inicial dos(as)
professores(as) nos cursos de licenciatura. E papel da Pedagogia, mediada por
discussbes didaticas relativas ao seu campo, a funcdo de mobilizagéo,
articulagdo e unificagdo dos conhecimentos apreendidos na formacao
universitaria dos(as) professores(as). A pedagogia como Ciéncia da Educacao
realiza a tarefa de unificacdo das demais ciéncias da educacéo (psicologia,
sociologia, etc) em torno do seu objeto de interesse proprio e especifico (a
educacédo), respaldando a docéncia enquanto &area especifica de atividade
profissional ao incorpora-la como resultado e expectativa da pesquisa e
producdo de conhecimentos cientificos proprios. Este respaldo cientifico se
realiza também na articulacdo e unificagdo com os saberes especificos da area
disciplinar que, igualmente irdo compor o repertério de saberes docentes. Neste
aspecto ressaltamos o saber docente enquanto acao epistemologica apreendida
de maneira necessaria, intelectual e normativa. Os saberes e praticas docentes
se realizam mediante uma dimenséo de totalidade que caracteriza uma pratica

pedagdgica

Segundo ponto: o reconhecimento da préxis educativa como unificacao
entre os processos de articulacdo entre teoria e pratica na constituicdo de um
saber e de uma pratica docente histéricos, e em processo reflexivo de
transformacao. Aqui mencionamos a importancia critica da reflexividade sobre a
pratica enquanto movimento de historizacdo frente a concepc¢des a-historicas,
oriundas de uma perspectiva ideoldgica de reproducdo social, muitas vezes
apropriadas como pedagogia de Estado (tecnicismo, por exemplo). Enquanto o
primeiro ponto diz respeito ao enfrentamento de dicotomias geradoras de
hierarquias entre as areas de saber, este segundo ponto tem a ver com o
enfrentamento social e politico frente a proletarizacdo da profissdo docente
gerada a partir da distancia alienadora entre teoria e pratica. Enquanto aquele
situa-se num reconhecimento das condi¢des epistemoldgicas num contexto de

legitimacdo de um campo cientifico, este segundo ponto se dirige especialmente
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as condi¢cbes macroestruturais de um ponto de vista historico e social. Aqui 0
saber docente se identifica com a acdo ética e moral. Os saberes e préticas

docentes estéo inseridos numa dimens&o ética da pratica educativa.

No terceiro ponto que decidimos elencar, a especificidade e unificagéo
dos saberes que constituem a condicdo de profissionalidade docente se
relacionam estritamente com a realidade prética da atividade do(a) professor(a).
E o saber da experiéncia que fara concretamente a articulacéo e unificacdo dos
saberes na atividade de ensinar. Enquanto que nos dois primeiros aspectos
descritos existe uma énfase na atividade analitica e tedrica na producdo dos
saberes que especificam a docéncia, inclusive numa aproximacdo e
indissociacdo entre teoria e prética, neste terceiro ponto queremos ressaltar a
singularidade do saber pratico enquanto tal, na sua caracteristica
eminentemente pratica e, desta forma, articuladora, mobilizadora e unificadora
dos outros saberes relacionados a atividade docente. Ao invés de associar a
pratica docente a um saber teérico especializado ou de aproxima-la da teoria
através de um movimento de reflexividade (saber sobre a pratica), neste ponto
objetivamos compreender a distincdo inexoravel da pratica em relacdo a teoria,
para captar o imperativo da pratica como produtora de modos de saber-fazer e
saber-ser que estruturam o trabalho docente condicionados por situacdes
praticas, diferentes das condi¢des abstratas da reflexdo tedrica. Este ponto inclui
uma consideracdo epistemoldgica especifica sobre a subjetividade do(a)
professor(a) e suas relacdes de subjetivacdo e objetivacdo dentro de um campo
discursivo coletivamente constituido e configurador de um habitus docente. Este
aspecto do saber docente se refere a acdo educativa como producao
contingencial, singular e articuladora dos saberes e dos modos de prética
educativa correspondente a eles. Os saberes e praticas docentes estao
envolvidos num contexto de “porosidade” anarquica das praticas, altamente

criativo e potencializador de novas formas de praticas educativas.

A distingdo classica entre teoria e pratica na verdade ndo oferece um
exemplo plenamente perfeito para a real diferengca entre os saberes da
experiéncia e os demais. O saber tedrico também é resultado de determinadas
praticas educativas sociais, coletivamente desenvolvidas por um contexto

convencional e afetado por relacdes de intersubjetividade entre os atores
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produtores desse saber. Deste modo, seria mais correto afirmar que as
condicdes praticas e subjetivas da producdo dos saberes mudam, bem como a
orientacdo do saber, voltado para a sistematizacdo e abstracdo ou para as
demandas concretas do trabalho. Esta observacao feita por Tardif (2010, p. 234-
237) contribui para a superacao de outra dissociacao problematica, evidenciando

que ndo existe teoria (conhecimento) sem prética e vice e versa.

De modos distintos, essas trés etapas da discussao em torno dos saberes
que configuram a pratica docente, sua especificidade e condicdo de
profissionalidade, caminham numa mesma direcdo e combinam, de forma
complementar, no reconhecimento da profissdo docente como atividade
complexa. Defendemos uma interpenetracdo desses trés pontos, que
constituirdo uma inter-relacdo entre dimensdes distintas no processo de
producdo do saber docente, bem como uma indissociacdo entre pratica
pedagogica, pratica educativa e pratica docente. Baseamos estes aspectos nas
trés concepcdes histdricas de pratica educativa destacadas por Tardif (2010, p.
154), que se distinguem singularmente por sua capacidade de articulacao, tanto
de forma especializada, na sua construcao teorica; quanto de forma histérica na
construcdo dos seus meios para a realizacdo de seus fins; como de forma
imperativa, descritiva e interpretativa nas situacdes criadoras da pratica cotidiana

como atividade contextual.
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3. A condicéo de profissionalidade docente

O tema da caracterizagdo dos saberes que constituem a condicdo da
profissionalidade docente certamente é movido, entre outros fatores, pelo
fendbmeno historico da desvalorizacdo da profissdo. Fendmeno que tem se
acentuado através da transposicdo da légica de mercado para a area da
educacéo, distorcendo a relacdo de ensino e aprendizagem e os modos de
interiorizacdo e subjetivacdo dos papéis envolvidos nela (professor(a) e
aluno(a)), transformando-a num contrato de prestacdo de servicos (Naidoo,
2008). Este ponto remete-nos novamente a perspectiva externa, evidenciando
gue a educacgéao e, consequentemente a condi¢céo de profissionalidade docente,
esta submetida a uma agéncia de fora. A busca por reconhecimento e
legitimidade da profissdo, portanto, passa pela presuncdo de autonomia e
especializacdo, tdo evidentes e necessarios através do esforco caracterizador
dos estudos sobre os saberes relativos a docéncia. Porém, essa busca néo
‘repousa” sobre estes, pois depende de “um jogo de negociagdes” com os
empregadores publicos ou privados desses profissionais do ensino (TARDIF,
2002, p. 94) que, em ultima instancia operam dentro de um paradigma politico e

econdmico definido.

A desprofissionalizacdo da docéncia, e mesmo a sua proletarizacdo em
tempos de neoliberalismo, marcam em boa medida o status historico de
desvalorizacdo do ensino e do oficio que Ihe corresponde. Mostra-nos também
gue o processo historico de profissionalizacdo da docéncia ndo se da numa
escalada ascendente, mas esta a mercé de reveses. Nesse sentido, estamos

convencidos da dimensdao ética e politica implicada na pesquisa.

Os estudos em torno da pratica docente garantem uma evolucdo no
processo de reflexividade em torno de si mesma, capaz de criar um corpo de
saberes que especificam o0 seu oficio. Gauthier (1998) afirma a importancia
dessa atitude reflexiva sobre o ensino, e que a sua realizac&o tardia causou dois
problemas historicamente observaveis sobre a profissdo. Um deles se refere a
falta de conhecimento e clareza conceitual sobre a tarefa de ensinar, e que
acaba dando Ilugar para ideias preconcebidas como “transmissdo de

conhecimentos”, ndo compreendendo a complexidade da pratica docente (“oficio
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sem saberes”). O outro esta implicado na emergéncia das Ciéncias da Educacgéao
e a distancia entre o conhecimento produzido na universidade e as demandas
da préatica docente. Na tentativa de uma formalizacdo dos saberes criou-se um
arcabouco conceitual sem correspondéncia com a realidade concreta do(a)
professor(a) (“saberes sem oficio”). Nesse ponto, estamos cientes da

importancia da dimensédo metodoldgica e epistemoldgica deste estudo.

No aspecto interno de desenvolvimento disciplinar do campo que
especifica a profissdo (Pedagogia), como demonstra Gauthier (1998), esta
contido, de certa maneira, uma tentativa de formalizacdo da Ciéncia da
Educacdo acompanhada de uma ruptura entre o mundo da pesquisa e 0 mundo
proprio do trabalho docente. Esta é outra faceta da dissociagdo entre ensino e
pesquisa ancorada numa velha dicotomia (teoria e pratica) produtora de
hierarquias. No caso da docéncia universitaria, onde o(a) professor(a)
desempenha tanto a funcéo do ensino como da pesquisa, esse aspecto assume
formas peculiares de reconhecimento da identidade profissional diante dessas
funcdes. A valorizacdo da pesquisa sobre o ensino se d4, em parte, pelos
critérios de progressao da carreira docente estarem vinculados especialmente a
atividade de pesquisa, como também pela falta de esclarecimento sobre o campo
de estudo e de atividade profissional especifico do trabalho docente. No
professor(a) universitario(a) essa visdo acaba provocando uma dissociacdo da
relacdo que constitui uma caracteristica de seu oficio e, poderiamos dizer

também, uma dissociacao da propria identidade profissional.

Zabalza (2004) afirma ser importante uma mudanca na configuracao da
profissionalidade docente no ensino superior, evidenciando a necessidade de
uma passagem do “especialista da disciplina” para o “didata da disciplina”.
Pensamos que o termo “articulagéo” € mais apropriado do que “passagem”, por
entender, a partir da reflexdo anteriormente exposta, que, a concepcéo de
formacdo pedagodgica, além de situar-se num campo de conhecimento
especifico, implica também na articulacéo entre os conhecimentos, pedagdgicos,
didaticos e disciplinares. Essa duplicidade da identidade profissional e
consequente dissociacdo das atividades correspondentes, permeia de forma

geral a docéncia universitaria, apontando para a questdo da especificidade do
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ensino no trabalho docente como um importante componente caracterizador da

profissao.

A condicdo de profissionalidade dos professores das licenciaturas
enfrenta de igual modo este desafio de articulagcdo com a tarefa de pesquisa e
dos saberes disciplinares da area especifica, no entanto, a questdo do ensino
fica mais candente, uma vez que os profissionais que atuam nesses cursos sao
formadores de profissionais do ensino. Deste modo, uma reflexdo sobre os
aspectos que distinguem a docéncia como atividade singular é essencial no
intuito da realizacdo desta como exercicio profissional pleno, e ndo como tarefa

secundaria e auxiliar da pesquisa na area disciplinar especifica.

A concepcao de “profissionalidade docente” envolve, sem duvida, a
definicdo da especificidade da atividade do professor em relagao ao “conjunto de
atuacdes, destrezas, conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela”
(SACRISTAN, 1999, p. 65). A caracterizacido dos saberes docentes e a pratica
a eles vinculada vai ao encontro, portanto, da construcdo das condi¢des
necessarias para a constituicao da profissionalidade docente. O conjunto desses
elementos especificadores da profissao estao atrelados consequentemente em
funcdo das demandas do trabalho educativo e daquilo que se requer da pratica
educativa como expressao de valores. A opcao pelo termo “profissionalidade”
em vez de “profissionalismo” e “profissionalizagdo” tem a ver com o risco da
captura ideoldgica destes ultimos no que se refere a construcdo de uma pratica
educativa reprodutiva e técnica, eximida da criatividade, autonomia e
deliberacao de juizo que Ihe confere. Desta forma, o termo “profissionalidade”,
de acordo com a opcao de muitos autores, deseja resgatar o que ha de positivo
no termo para a definicdo daquilo que € inerente as fungbes profissionais no
contexto de trabalho docente (CONTRERAS, 2002).

A profissionalidade docente definida a partir de saberes especificos e
proprios, deste modo, também esta associada a producdo de uma identidade
profissional e o reconhecimento social desta profissdo (RAMALHO, NUNEZ e
GAUTHIER, 2004). Segundo os autores, a reivindicagdo de um “status” social
(profissionalismo) e o processo interno de especificidade da profissdo

(profissionalidade), s&o processos que se realizam de forma dialética com vistas
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a profissionalizacdo da docéncia. Neste sentido, a profissionalidade docente ndo
é algo que se configura apenas internamente, conectada ao contexto legitimador
da sua linguagem e especificidade de seus saberes, mas também a partir da
dialética com as visbes sociais do trabalho e suas tendéncias ideoldgicas que

atuam no campo social como for¢as condicionantes das profissdes.

Um esclarecimento sobre as definicdes (relativas a especificacdo da
pratica e saberes necessarios a um trabalho distinto) e as tensdes (contradi¢cdes
internas e dialética externa) caracteristicas da condi¢cdo da profissionalidade
docente, contudo, apesar de necessario, se da num processo continuo de acordo
com as transformacdes histéricas e os condicionamentos sécio-culturais a que
esta sujeito. A definicdo de uma ideia de profissionalidade docente ndo pode ser
entendida como uma concepc¢ao universal num sentido rigido, sob o risco de ficar
alienada dos processos dialéticos que a mantém significativa em determinado

contexto.

A nocao de profissionalidade como movimento histérico, de certa forma,
€ destacada por Cunha (2007). Segundo a autora, a ideia de profissionalidade
possibilita compreender a profissdo docente como acdo em processo, € nao
como a replicacdo de um modelo pré-estabelecido imposto de fora. Ela acontece
determinada pela acdo do professor enquanto sujeito histérico, através da
profissdo cujo exercicio nunca é estatico. Nesse sentido, 0 movimento que
coloca em curso o processo de constituicdo da profissionalidade docente tem um
ator principal, por assim dizer, o seu protagonista: o(a) professor(a). Na
Universidade é sobre ele que recai a definicdo da préatica docente e as decisées

relacionadas ao campo (CUNHA, 2005).

Considerar a profissionalidade docente, no escopo definidor de sua
especificidade, na tensao dialética que a condiciona socialmente e tomada no
seu carater processual de constituicdo, portanto, indica, em todos esses
aspectos, a perspectiva privilegiada do(a) professor(a) acerca da compreenséo
e realizacdo deste movimento configurador da propria profissdo. Isto significa
dizer que o(a) professor(a) ndo coloca em movimento 0s processos sobre 0s
quais se constroi as condicbes para a sua profissionalidade, mas tem uma

agéncia fundamental sobre eles. Assim, & correto afirmar que o seu papel &
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indispensavel diante das mudancas contemporaneas e novas demandas que
requerem da profissdo docente uma pratica constante de revisao, adaptagéo e
atualizacdo. O desafio da docéncia esta relacionado, nesse sentido, as
mudancas tecnoldgicas, as politicas publicas, reformas educacionais e modelos
organizacionais, bem como, aos desafios surgidos pelas imprevisiveis relacdes
do ser humano com agentes biologicos patdogenos (como a atual situacdo da
pandemia do covid-19 tem demonstrado). Muitos fatores interferem nas
condicBes da profissionalidade docente, fatores inclusive muito imprevisiveis. A
despeito, a acdo dos(as) professores(as) é imprescindivel no enfrentamento dos

desafios histéricos que se colocam na constituicdo da sua profissionalidade.

Estudos como o de André e Almeida (2017), por exemplo, evidenciam
esse aspecto de enfrentamento e adaptacdo na atividade dos(as)
professores(as) formadores(as) das licenciaturas. Segundo as autoras, os dados
das pesquisas revelam que a heterogeneidade dos alunos que ingressam nos
cursos de licenciatura, aliado as condi¢des institucionais inadequadas para a
solugdo conjunta desta demanda, recaem como um desafio importante para os
docentes e afetam a constituicAo de sua profissionalidade. Esse quadro de
mudancas relativos a transformacdo das demandas que acompanham a
atividade historica da docéncia, muitas vezes gera conflitos entre as dimensfes
responsaveis pela viabilizagdo do ensino. Como demonstra o estudo das
autoras, quando as novas exigéncias impostas pelas politicas de formacéo e
pelas necessidades dos alunos sdo consideradas pelos(as) professores(as) e
assumidas como revisao dos proprios saberes e praticas, em contraponto outras
resisténcias sao sentidas, oriundas “nas propostas de formagao, politica
institucional e na cultura docente” (ANDRE e ALMEIDA, 2107, p. 217). Este dado
mostra que os(as) professores(as), muitas vezes, estdo mais abertos para as
transformacdes contingenciais para manter a educacao relevante, do que o0s
fatores institucionais e organizativos por meio dos quais a atividade docente

necessariamente se realiza (nesse sentido, num conflito evidente).

Roldao (2007) afirma que, embora esteja sujeito a contextualizacdes de
diversas formas, o caracterizador distintivo do docente, relativamente presente
ao longo do tempo, € a acdo de ensinar. Segundo a autora, a compreensao da

acdo de ensinar estd envolvida num processo soOcio-historico de
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desenvolvimento, de tal forma que a sua relacdo com um grupo de profissionais
especificos é resultado de uma concepg¢do moderna, fruto de uma evolucao das
formas tradicionais de ensinar. A profissionalizacdo da docéncia, deste modo,
acontece num movimento histérico de institucionalizacdo e especializagao,
indicando uma nova forma de reconhecimento social da natureza e
complexidade do ensino. A tarefa de ensinar, portanto, antes de ser uma
concepcdo com implicacBes ideoldgicas e pedagogicas definidas, € uma
necessidade historica que se coloca como condicdo atual para a constituicdo de

profissionalidade docente.

O ensino como mero “professar de conhecimento” ou “transmissao de
conteudo”, neste sentido, € uma concepg¢ao anacrdnica, ndo mais util para a
sociedade. As discussdes sobre a acdo de ensinar atualmente envolvem a
compreensao dos processos de ensino e aprendizagem de maneira unificada e
interdependente. Significa considerar a relacdo entre professor(a) e aluno(a) de
maneira mais complexa e menos unilateral. Para Libaneo (2012), o campo da
didatica é responséavel pelas intervencdes pedagdgicas nas situacdes de ensino
e aprendizagem, sendo um aspecto que esta no centro da formacéo profissional
dos professores. A condicdo de profissionalidade docente, portanto, esta ligada

a esta relacéo educativa e a conducao dos processos a ela inerentes.

Segundo Roldado (2007) existe uma relacédo estreita entre a funcdo de
ensinar e o conhecimento especifico necessario para exercé-la. Podemos
depreender disso que, a trajetdria histérico-social da tarefa de ensinar esta
associada também as transformac@es historicas nas formas de se conceber o
conhecimento especifico necessario a ela. O reconhecimento da acédo de ensinar
como tarefa que envolve certo nivel de complexidade corresponde ao postulado
de que os saberes necessarios a ela também estao inseridos numa relacao de
complexidade, por se darem num contexto de interagcdes humanas desde a sua

formacao, producdo e mobilizagdo no exercicio da profissdo (TARDIF, 2010).

Sobre a formalizagdo do conhecimento profissional do docente, a autora
destaca alguns fatores que dificultam um esclarecimento conceitual sobre o
tema, como a histérica relagdo da acdo de ensinar associada a inumeras

atividades antes da formalizacdo do ensino como profissdo; as logicas
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aplicacionistas e tecnicistas, bem como a perspectiva difusa e abrangente sobre
um ensino humanistico. Essas concepcoes histéricas sobre a acdo de ensinar
tornam obscurecido o entendimento dos conhecimentos necessarios para a
profissdo docente. O processo de reflexividade sobre esta acdo (GAUTHIER,
1998) torna-se fundamental para a caracterizacdo dos conhecimentos e

consequente formalizacdo da profisséo.

Roldéao (2007) menciona uma articulagéo entre duas tendéncias reflexivas
sobre a constituicdo dos conhecimentos proprios da atividade docente. Essas
tendéncias estdo representadas de alguma forma no capitulo anterior onde
abordamos as caracteristicas dos saberes docentes, e v8o ao encontro de um
tipo de indissociacdo que também buscamos na concepcéo de um saber docente
gue mobiliza e articula conhecimentos oriundos de diversas fontes. Referendada
em alguns autores, a autora identifica uma tendéncia tedrica de natureza
normativa realizada na decomposicado analitica dos elementos constituintes do
conhecimento global do docente (SHULMAN, 2005); e uma outra vertente tedrica
que acentua a qualidade descritiva e interpretativa dos conhecimentos
profissionais enquanto processo de elaboracdo reflexiva a partir da pratica
docente em agdo (SCHON,1992). Segundo a autora essas duas tendéncias
divergem na matriz analitica mas convergem na interpretacdo da praxis e do
conhecimento que a sustenta; uma enfatizando o saber prévio e a outra o saber

posterior emergente da pratica docente.

A acdo de ensinar como pratica especifica da docéncia requer um
conhecimento profissional, mas ndo qualquer conhecimento normativo ou
descritivo. Segundo a autora, para distinguir o saber docente de qualquer outro
saber especifico de outra profissdo € preciso ir além da dimensdo analitica-
normativa e contextual-reflexiva. E necessario a operacdo de alguns “geradores
de especificidade” (ROLDAO, 2007, p. 99-101). Esses “geradores de
especificidade” correspondem, respectivamente a: 1. Natureza transformativa
dos conhecimentos e sua mutua incorporacao (que significa mais do que simples
integracao); 2. Capacidade analitica sobre os saberes técnicos e as situacdes
de improvisacado que requerem criatividade; 3. A qualidade de mobilizacéo e

interrogacdo dos conhecimentos formais e praticos; 4. Meta-analise como
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condicdo permanente de autocritica; 5. E a comunicabilidade e circularidade dos

conhecimentos da pratica docente entre os pares de profissao.

Deste modo, a acdo especifica de ensinar como traco distintivo da
profissionalidade docente ndo somente esté ligada a um conjunto de saberes
especificos que determinam a sua pratica, como também esta relacionada com
a forma como esses saberes sdo transformados, mobilizados e articulados entre
si, como séo sistematizados e comunicados entre 0S seus pares, € Como S&o
permanentemente analisados em funcdo da tarefa complexa do ensino. Nas

palavras da autora, o saber docente

[...] emerge dos vérios saberes formais e do saber experiencial, que
uns e outros se aprofundam e questionam. Torna-se saber profissional
docente quando e se o professor o recria mediante um processo
mobilizador e transformativo em cada ato pedagdgico, contextual,
pratico e singular, Nessa singularidade de cada situacao o profissional
tem de saber mobilizar todo o tipo de saber prévio que possui,
transformando em fundamento do agir informado, que é o ato de
ensinar enquanto construcdo de um processo de aprendizagem de
outros e por outros — e, nesse sentido, arte e técnica, mas fundada em
ciéncia. (ROLDAO, 2007, p. 101).

Retomando os trés pontos elencados no capitulo anterior, elucidados
agora pela discussdo dos elementos especificadores constituintes da
profissionalidade docente, queremos esbocar um esquema interpretativo entre a
acao especifica de ensinar como aspecto distintivo da profissdo docente, as
relacbes dos saberes que embasam a sua realizacdo e os efeitos

caracterizadores da pratica educativa.
Dissemos anteriormente que:

1. os saberes da formacao inicial nos cursos de licenciatura (pedagogicos,
curriculares e disciplinares) comp&em a dimenséo normativa e analitica do saber
profissional, estando ainda inseridos numa relacédo de afirmacéo epistemologica
do campo especifico da Educagdo (Pedagogia) frente a outras areas de
conhecimento, sendo responsavel pela articulagcdo e unificacdo destas na
situacdo de ensino e aprendizagem mediadas pela Didatica. Segundo os
geradores de especificidade descritos por Rolddo (2007), identificamos a
natureza transformativa dos saberes operados pela especificacdo do campo da

Educacao em relagdo aos outros saberes, transformando-os em conhecimentos
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profissionais de um/uma professor(a) (e ndo de um bacharel da area especifica).
Isso permite superar a fragmentacdo e dissociacdo entre os saberes da
profissdo. Este ponto destaca a pratica educativa num eixo epistemoldgico

distinto, embasada num conhecimento normativo e fundamental.

2. o reconhecimento de uma praxis educativa unificadora da teoria e da
pratica possibilita a constituicdo do saber e pratica docentes como elementos
historicos e em processo reflexivo de transformacéo. Os saberes docentes séo
mobilizados na pratica num processo constante de adaptacéo e rearticulacdo
dos meios para a realizacdo critica de seus fins. Este ponto tem a ver com 0s
valores implicados na pratica educativa e aponta para o perigo ideoldgico da
dissociacdo com a realidade historica através de uma separacdo alienadora
entre teoria e pratica. Destacamos neste aspecto a caracteristica meta-analitica
e permanentemente interrogativa sobre os saberes e préaticas, como um
operador de especificidade da profissionalidade docente. A préatica educativa tem
um saber fundamental, mas esta dialetizado por uma pratica docente enraizada

na historia.

3. a singularidade do saber pratico articula e mobiliza os outros saberes
relacionados a atividade docente por meio da producao de modos de saber-fazer
e saber-ser que se estruturam no trabalho condicionados por situacdes praticas,
diferentes das condi¢cbes abstratas da reflexdo tedrica produtora do saber
cientifico fundamental. Este ponto demonstra o carater epistemoldgico da
situacdo concreta do(a) professor(a) que, ao se colocar nas interacfes praticas
da atividade docente, se insere em relacbes de subjetivacdo e objetivacéo,
formando um corpo de saberes contextuais que, ao serem coletivizados, irdo
configurar um habitus docente. Aqui podemos encaixar dois operadores de
especificidade: um em relacdo a capacidade analitica sobre os processos
criativos desenvolvidos na pratica docente, revestindo-os de intencionalidade
educativa e, o outro, no que se refere a capacidade de circulacdo e
comunicabilidade dos saberes experienciais entre 0s pares para a producao
coletiva e mutuamente modeladora de padrbes de saber-ser e saber-fazer
docentes. Este aspecto do saber docente se refere a acdo educativa como
producéo singularmente contextualizadora e articuladora dos demais saberes, e

evita a dissociagdo com a realidade concreta da agéo de ensinar e do papel
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agenciador do(a) docente na producédo de seus saberes e modelamento de sua

pratica.

Estes trés aspectos relacionam saberes e praticas docentes
caracterizados como elementos distintos e inter-relacionados em torno da agéo
especifica do ensino como exercicio profissional e especializado. Eles esbocam
um caminho para evitar as dissociagcdes que contribuem para uma pratica
docente fragmentada e desvalorizada, bem como para o esclarecimento da acao
de ensinar como pratica educativa complexa, cientificamente fundamentada,
historicamente situada e contingencialmente assumida como produto mobilizado
e remodelado no cotidiano profissional. Eles se interpenetram num processo
dialético de formacdo mutua através de geradores de especificidade que
evidenciardo a centralidade da acdo de ensinar como elemento distintivo da

profissao docente.
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4. Panorama histoérico das licenciaturas no Brasil

Nesta parte do texto faremos uma breve retomada historica para elucidar
alguns aspectos sobre a constituicdo dos cursos de licenciatura no Brasil e a
consequente formacao de sua identidade contemporanea. Uma analise sobre o
processo historico mostrara que as atuais problematicas envolvendo a formacao
de professores(as) e a condicdo de sua profissionalidade passam,
necessariamente, por fatores sociais e culturais resultantes de um contexto

especifico, com determinadas demandas.

Consideramos as licenciaturas como cursos que sao Vvoltados
especificamente para a formacédo de profissionais do ensino, inseridos em
variados niveis do processo de educagido intencional e formal que, “pela
legislacdo, tém por objetivo formar professores para a educacdo basica:
educacao infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental, ensino médio;
ensino profissionalizante; educacdo de jovens e adultos; educacao especial.”
(GATTI, 2010, p. 1359).

Saviani (2009) faz um mapeamento da trajetodria institucional da formacgéo
de professores, retomando os contextos histdricos e tedricos que no Brasil pode
ser periodizado, de acordo com caracteristicas distintas, a partir do século XIX.
O primeiro periodo compreende os anos de 1827 a 1890 e é caracterizado pela
instituicdo das Escolas Normais. A preparacdo de professores no contexto
destas escolas visava orientar-se por coordenadas pedagdgico-didaticas,
porém, “predominou 0 dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas
Escolas de Primeiras Letras” (SAVIANI, 2009, p.144).

De 1890 a 1932, o segundo periodo marca o estabelecimento e a
expansdo de um padrdo destas Escolas Normais. Neste periodo € criado a
escola-modelo anexa a Escola Normal. O intuito era promover o enriquecimento
dos conteudos curriculares e enfatizar os exercicios praticos de ensino. Ja no
terceiro periodo (1932 — 1939) ocorre a organizagéo dos Institutos de Educacéo,
pensados de forma a incorporar as exigéncias da Pedagogia, que buscava se

firmar enquanto conhecimento de carater cientifico (SAVIANI, 2009, p. 146).

71



No quarto periodo (1939 — 1971) os Institutos de Educacao evoluem para
o nivel universitario. Nesta época acontece a organizacao e implementacéo dos
Cursos de Pedagogia e de Licenciaturas. Saviani (2009) e Diniz (2000) véo
afirmar que o motivo principal deste processo teve a ver com a preparacao de
professores(as) para a escola secundaria. Os Cursos de Licenciatura e
Pedagogia surgiam organizados no esquema conhecido como modelo “3+1”:
trés primeiros anos de estudo voltados para as disciplinas de contetdo

especificos e o ultimo ano relativo as disciplinas pedagdgicas.

De 1971 a 1996 ocorre a substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo
especifica do Magistério. A lei n. 5.692/71 alterou a denominacdo dos ensinos
primério e médio para primeiro grau e segundo grau. Esta estrutura significava a
habilitacao especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau. Para
as quatro ultimas séries do ensino de 1° grau e para a totalidade do ensino de 2°
grau, a referida lei “previu a formagao de professores em nivel superior, em
cursos de licenciatura curta (3 anos de duragéo) ou plena (4 anos de duragao)’
(SAVIANI, 2009, p. 147).

O sexto periodo (1996 — 2006) caracterizado por Saviani, refere-se a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional promulgada em 1996 que introduziu
os Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais Superiores como
alternativa aos cursos de Pedagogia e Licenciatura. De acordo com o autor, esta
politica educacional efetuou um nivelamento por baixo, promovendo uma

formacao barata por meio de cursos de curta duracéo.

No processo de institucionalizacdo dos cursos de licenciatura, a questao
pedagogica, outrora ausente, vai se tornando o foco das reformas a partir da
década de 1930. Porém, segundo Saviani, ndo encontrou um encaminhamento
satisfatorio até os dias atuais:

Ao fim e ao cabo, o0 que se revela permanente no decorrer dos seis
periodos analisados € a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudancas nado lograram estabelecer um padrédo
minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos

problemas enfrentados pela educagdo escolar em nosso pais.
(SAVIANI, 2009, p. 148).

A andlise teorica dos seis periodos historicos relativos a formagéo de

professores no Brasil, aponta para a configuragéo de dois modelos de formacao.
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Um associado aos conteudos especificos de cada area de conhecimento e o
outro, acerca do preparo pedagogico-didatico. O primeiro modelo prevaleceu nas
Universidades e demais Instituicbes de Ensino Superior, e 0 segundo

predominou nas Escolas Normais.

Podemos observar que a dissociacdo entre conhecimentos da area
disciplinar especifica e os conhecimentos pedagdgicos tem uma historia de
desenvolvimento teodrico-institucional que se constitui e se mantém na forma
como as instituigdes de ensino organizam os cursos de formacao de professores.
Esse “dilema” na formacado de professores € apontado por Saviani (2009),
indicando que uma devida articulacdo entre os saberes estruturado a partir de
sua indissociabilidade seria fundamental para os cursos. Diniz (2000), ao
constatar o mesmo “dilema”, afirma que a separacdo entre disciplinas de
conteudo e disciplinas pedagogicas nas Licenciaturas é demonstrada nas
Universidades através da concepcgao de um licenciando como “meio-bacharel
com tinturas de pedagogia”. (MENEZES apud DINIZ, 2000, p. 59).

Santos e Silva Sa (2012) apontam para a existéncia de uma tendéncia na
formacao de pesquisadores da area especifica nos cursos de licenciatura em
Quimica, ocorrendo um desvio da proposta de formacao para o magistério. Esta
pesquisa ainda indicou que a prética curricular do curso é marcada pelo modelo
“3+1” e que os professores formadores que ministram disciplinas de contetdo

reproduzem as ideias sociais de desprestigio da area educacional.

A Resolucdo CNE/CP 01/2002, destaca a importancia da consideracéo
das competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico,
estabelecendo a ideia de uma formacgdo mais nuclear nos cursos de formacao
de professores. Embora tais resolu¢des evidenciem, no nivel formal de
orientacdo, uma disposicao integradora dos saberes disciplinares e pedagdgicos
na formacgéo de professores, na pratica (como demonstrado pelas pesquisas) o
que se tem de fato, até os dias atuais, € um modelo de formacédo consagrado no

inicio do século XX, marcado por uma ruptura insolavel (GATTI, 2010).

Apesar das constantes reformulacdes e adequacfes nas propostas de
formacdo de professores, as reais efetivacbes dessas dinamicas parecem

insatisfatorias. Problemas vivenciados nos cursos ha décadas, se mantém num
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ciclo de longa duracéo, guardando muito do modelo organizacional ultrapassado
(3+1). Uma mudanca de paradigma no desenvolvimento dos cursos de
formacéo de professores se impde como necessaria, para além de medidas
paliativas (CARVALHO, 1992).

A desvalorizacdo da formacdo pedagodgica nos cursos de licenciatura
produz um entendimento equivocado sobre a constituicio do bom professor,
relacionando-o diretamente a um bom dominio dos conteudos disciplinares da
area especifica (CHAMON, 2011). Temos ressaltado este aspecto problematico
da formacéo de professores (a dissociacdo entre os saberes pedagogicos e
disciplinares e a consequente desvalorizacdo da docéncia), no entanto eles ndo
sdo os unicos problemas e dificuldades que caracterizam a crise no magistério.
Diniz-Pereira (2011) indica um conjunto de situacbes que define melhor a
dimensédo do desafio concernente a uma formacdo docente profissional. Entre
eles, temas recorrentes na literatura educacional das ultimas décadas: a
expansao do sistema publico de ensino desacompanhada de verbas publicas, a
criagdo indiscriminada de cursos de licenciatura, a falta de condicdes materiais
do trabalho docente, a culpabilizacdo dos professores pela ma qualidade do

ensino, a desvalorizacdo do magistério, a separacao entre teoria e pratica, etc.

Sobre a desvalorizacdo da docéncia, ha pesquisas (DINIZ-PEREIRA,
2011) que apontam aspectos variados dessa concepcdo. Entre os cursos
universitarios, por exemplo, aqueles que oferecem a modalidade licenciatura
integram os cursos de “menor prestigio”. As taxas de evasao nesses cursos sao
maiores do que nos demais e o perfil dos alunos ingressantes €
consideravelmente distinto, compondo um quadro socioeconémico e cultural

menos favorecido.

Outras pesquisas mostram que entre os licenciandos(as), cerca de 21%
enxergam a docéncia como uma espécie de “seguro desemprego”; 39,2% tem
renda familiar até trés salarios minimos; e é escassa frequéncia de estudantes
com renda familiar acima de dez salarios minimos. Os curriculos das
licenciaturas evidenciam a prevaléncia da carga horaria de disciplinas dos
conhecimentos da area especifica em relagédo aos conhecimentos pedagdgicos

e a inexistente articulagdo entre ambos (GATTI, 2010). Sobre o perfil do
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professor enquanto profissional ndo existe um esclarecimento adequado, nem
mesmo as vezes, a consciéncia de que se esta formando um professor nesses
cursos (GATTI, 2009).

A pesquisa de Romanowski (2012) identifica um outro fator de dissociagéo
nos cursos, que esta implicado, de certa maneira, na légica que sustenta a
separacdo dos conhecimentos da area disciplinar e da area pedagodgica. A
autora, ao investigar as ementas dos programas de ensino das disciplinas
pedagdgicas para a formacdo de professores nas novas propostas dos cursos
de licenciatura, constata a predominancia da concepcdo tedrica enquanto
orientadora da pratica, revelando a tendéncia no entendimento de uma solida
formacéo tedrica para garantir a pratica. O conhecimento da pratica docente e
da escola séo considerados complementares. Deste modo, a autora destaca a
distancia existente entre a formacéo dos professores e o contexto real de sua

atividade, tornando a formacado nos cursos de licenciatura desarticulada e fragil.

A resolucédo n° 2 de 1° de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada. A citada resolucao traz em seu artigo
2°, paragrafos 1° e 2°, a amplitude da acao profissional docente, compreendendo
diversos aspectos formativos e devendo ter, os profissionais do magistério, uma
sélida formacédo, que de acordo com a lei implica na capacidade de articular

diversos conhecimentos.

Compreende-se a docéncia como ac¢do educativa e como processo
pedagégico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos da formagcdo que se desenvolvem na construcdo e
apropriagdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a solida formacdo cientifica e cultural do
ensinar/aprender, a socializagéo e construgcao de conhecimentos e sua
inovacéo, em didlogo constante entre diferentes visdes de mundo.

No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da
educacéo basica é permeada por dimensfes técnicas, politicas, éticas
e estéticas por meio de sélida formacao, envolvendo o dominio e
manejo de contelidos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias
e inovacdes, contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo desse
profissional. (BRASIL, Resolu¢do n° 2, 1° de julho de 2015).
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Na sequéncia, mais especificamente no artigo 3°, paragrafo 5° da citada
lei, ficam instituidos alguns principios da Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, trazendo no item V a necessidade de
indissociabilidade entre teoria e pratica, fundada em conhecimentos cientificos e
didaticos, a partir da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.
Podemos inferir, a partir desse trecho que o0 texto parece supor certa
hierarquizacdo de conhecimentos, no que se refere aos “conhecimentos
cientificos e didaticos”. Também esta posta a necessaria indissociabilidade do
tripé sob o qual assenta-se a Universidade: ensino, pesquisa e extensao.
Sabemos, porém, que nesse tripé existe certa hierarquizacdo, atribuindo a
pesquisa mais valoracdo na medida em que os proprios professores e
professoras da Educacdo Superior sdo avaliados a partir de sua produtividade
como pesquisadores e pesquisadoras. Soma-se a isso a dificuldade de

concretizacdo dessa mencionada indissociabilidade.

A Lei traz ainda em seu artigo 5° no interior do Capitulo Il, a Base Nacional
Comum sob a qual deve assentar-se a Formacao de Profissionais do Magistério
para a Educacdo Basica, entendendo que essa Base Comum Nacional
conduzira o(a) egresso(a) do Curso de Licenciatura a capacitacdo de uma série
de elementos que vao desde a integracao e interdisciplinaridade curricular até a
utilizacdo das Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TICs), passando pela
promocao de espacos de reflexdo critica sobre as diferentes linguagens e seu

processo de construcao.

Enfim, o reconhecimento da gama de aspectos que envolvem a formacéo
docente € um passo significativo. Contudo, pensar que o processo de formacéo
inicial institucionalizado dara conta de suprir as demandas postas em Lei, gera
certo ceticismo, a exemplo do artigo 3°, item XI, paragrafo 6°:

6° O projeto de formacédo deve ser elaborado e desenvolvido por meio
da articulagéo entre a instituicdo de educacédo superior e 0 sistema de
educacédo bésica, envolvendo a consolidacdo de féruns estaduais e

distrital permanentes de apoio a formacdo docente, em regime de
colaboracéo, e deve contemplar:

| - solida formacdo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;
Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de

educacdo basica da rede publica de ensino, espago privilegiado da
préxis docente;
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Il - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV - as atividades de socializacdo e a avaliacdo de seus impactos
nesses contextos;

V - a ampliagao e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e
da capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos
fundamentais da formacdo dos professores, e da aprendizagem da
Lingua Brasileira de Sinais (Libras);

VI - as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional e sociocultural como principios de equidade. (BRASIL,
Resolucao n° 2, 1° de julho de 2015).

No que tange a organizacdo curricular considera-se que 0s cursos de
licenciatura terdo um minimo de 3.200 horas, sendo destas 400 horas de pratica
como componente curricular, 400 horas de estagio, 2.200 horas dedicadas as
atividades formativas estruturas no contexto do curso e por fim, 200 horas de

atividades de aprofundamento em areas de interesse do estudante.

Na sequéncia das Leis que organizam os cursos de licenciatura no Brasil,
temos como mais recente a Resolucdo CNE/CP n°® 2 de 20 de dezembro de
2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a

Formacao Inicial de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacao).

A citada lei institui que os cursos de formacao de professores terdo como

referéncia curricular a Base Nacional Comum Curricular da Educac¢éo Basica:

Paragrafo tnico. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educacéo Bésica e a
BNC-Formacéo tém como referéncia a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular da Educacdo Bésica (BNCC), instituida pelas
Resolugcdes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018. (BRASIL,
Resolucéo n° 2, 20 de dezembro de 2019).

No artigo 4° da Resolucdo, estdo previstas as trés dimensdes
fundamentais que se constituem em competéncias especificas da acdo docente,
sendo elas: “l - conhecimento profissional; 1l - pratica profissional; e Il -
engajamento profissional” (BRASIL, Resolugado n° 2, 20 de dezembro de 2019).

Essas trés dimensdes séo discriminadas no texto da resolugéo.

Sdo apresentados ainda no artigo 6° do capitulo Il, os principios
relevantes da formacao de professores, tendo como marco regulatério a BNCC.

Quanto a distribuicdo de carga horaria, identificamos no capitulo IV, nos artigos

77



10 e 11 que as 3.200 horas sao distribuidas de forma diversa daquela

apresentada pela resolucéo de 2015.
Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a
seguinte distribuicdo: | - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base
comum que compreende os conhecimentos cientificos, educacionais e
pedagégicos e fundamentam a educacéo e suas articulagdes com os
sistemas, as escolas e as praticas educacionais. Il - Grupo II: 1.600 (mil
e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetidos especificos
das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses
conteudos. Il - Grupo Ill: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagogica,
assim distribuidas: a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio
supervisionado, em situacdo real de trabalho em escola, segundo o
Projeto Pedagégico do Curso (PPC) da instituicdo formadora; e b) 400
(quatrocentas) horas para a préatica dos componentes curriculares dos
Grupos | e I, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio,

segundo o PPC da instituicdo formadora. (BRASIL, Resolucdo n° 2, 20
de dezembro de 2019).

Identificamos que todo o texto dessa resolucéo faz referéncia a BNCC,
vinculando a formacao de professores diretamente as diretrizes para a educacao
basica. Consideramos ainda que, aparentemente, tal resolucdo enfraquece o
carater politico da formacdo de professores, tornando-a mais tecnicista e

enrijecida.

Percebemos que a histéria institucional das licenciaturas e as pesquisas
empiricas que caracterizam na pratica como se organizam esSes Ccursos,
justificam a preocupacédo tedrica dos autores que se ocupam da tematica da
categorizacdo dos saberes docentes, das dissociacdes dos conhecimentos da
formacado, da afirmacdo epistemoldgica do campo da educacado, da relacao
dialética entre teoria e préatica, do reconhecimento e esclarecimento quanto 0s
saberes experienciais, etc. Enfim, da importancia da afirmacdo da
profissionalidade docente e caracterizacdo de sua condicdo. E perceptivel
também ver o esfor¢co caracterizador das resolugcbes em torno de questbes
importantes, como 0 avango na consideracdo da pratica como componente de

formacao que vem ganhando mais espaco institucionalizado.

Voltando uma vez mais as consideragbes de Rolddo (2007) sobre a
singularidade da docéncia enquanto atividade profissional, queremos ressaltar o
gque parece ser um movimento contrario ao que a autora propde ser realizado
como condicdo de especificar a profissdao docente. Movimento a despeito e a

contrassenso das teorias e leis referentes a formacgéo e ensino. A partir dos fatos
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historicamente demonstrados no desenvolvimento dos cursos de licenciatura e
da profissédo docente a eles atrelados, se percebe movimentos e lacunas que
estruturam a atividade docente sobre uma base fragil, desarticulada e
fragmentada (principalmente no que tange aos saberes constituintes de sua

pratica)

A autora propde que existam “geradores de especificidade” que atuam
como operadores de distingcdo da atividade docente. Segundo o entendimento
gue temos, a funcao de especificagdo do ensino na profissionalidade docente se
da através da consideracdo complexa de todos os elementos, contextos,
relacbes, saberes e praticas distintos que a formam. Nesse sentido, “os
geradores de especificidade” operam também em fungdo da unificagdo e
articulagéo de um todo complexo caracterizador da agéo de ensinar na atividade
profissional do(a) professor(a). Ou seja, acdo de ensinar como atividade

profissional docente € uma ac¢ao altamente complexa.

Quando abordamos os problemas de desvalorizacdo e reducdo da
profissionalidade docente a um método ou uma vocacdo humana, ou mesmo
quando ha a fragmentacao dos saberes e sua correspondente desarticulacdo na
formacdo e no exercicio da profissdo, poderiamos dizer que de modo
semelhante, uma funcdo opera ai realizando um efeito contrario. Nao seria
“‘geradores de dissociagcdo” que desarticulam a agao complexa do ensino,
fazendo-a perder a sua especificidade enquanto atividade docente profissional?
N&o seria estes os efeitos caracterizados por generaliza¢des difusas em torno
do ensino, fazendo com que os(as) professores(as) percam especificidade e

densidade profissional?

A condicdo de profissionalidade docente passa por esses embates.
Torna-se, no entanto, um horizonte para esta pesquisa, como esses embates se
realizam na trajetoria pessoal dos professores e professoras? Em que medida
mobilizam e operam dentro de uma perspectiva de geracao de especificidade da
sua profissédo (ou qué outros modos de realizagcdo desta funcéo se utilizam, ou
criam novos)? E em que medida sédo agentes de sua desarticulacdo através de

l6gicas de dissociacdo da complexidade da acao de ensinar?
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5. Percurso Metodologico da Pesquisa

A seguir passamos a descrever o0s delineamentos da metodologia

utilizada para a realizacéo da pesquisa.

5.1. Abordagem Qualitativa

A discussao tedrica, a avaliacdo histérica e os dados apresentados de
algumas pesquisas, até aqui, dao um vislumbre do grande desafio que é pensar
nos elementos constituintes da profissdo docente. A discussdo teorica nos
aponta alguns caminhos para lidar com as contingéncias histéricas referentes
aos elementos dissociativos e redutores da docéncia, tdo evidentes a partir das
pesquisas, e que se efetivam na forma de concepcdes, praticas e modelos

instituidos socialmente no processo de desenvolvimento da profisséo.

De acordo com o gue foi discutido, apontamos para a complexidade dos
processos que configuram a condicdo de profissionalidade docente. Processos
que atravessam a temética dialeticamente desde os aspectos referentes a
origem dos saberes da profissdo, seu processo de formacgédo, até o exercicio de
sua pratica, entre outros. Multiplos atores sociais estdo inseridos nesse
complexo de forcas, atuando na producdo e legitimacdo de concepcdes de
educacdo, praticas educativas e outros elementos fundamentais para a
constituicdo da docéncia como profissao. Dependendo da perspectiva heuristica,
diferentes atores e niveis distintos de analise podem ser mobilizados e
considerados para compreender determinados aspectos que influenciam o

Nosso objeto de pesquisa.

Depois de um breve panorama macroestrutural sobre o qual situamos
contextualmente o lécus de nossa investigacdo, optamos pela perspectiva
metodolégica da analise voltada para a subjetividade dos professores e
professoras e sua capacidade de atuar na construgdo da sua profissionalidade
docente. Deste modo, colocamos em pauta questdes como: Quais concepgdes
de docéncia tém os professores e professoras dos cursos de licenciatura? De
gue forma esses docentes se construiram enquanto professores(as)? Quais 0s

seus referenciais e modelos para desenvolver sua pratica docente? Eles(elas)
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identificam-se como professores(as) ou como bacharéis em determinada area,
ou ainda como pesquisadores(as) somente? Como se da, no cotidiano do
trabalho, o processo de construgdo da profissionalidade desses(as)
professores(as)? Sob quais condicdes ela é constituida? A partir de quais
referenciais, tanto pessoais, quanto tedricos? Essa condicdo de
profissionalidade é sustentada a partir de quais concepc¢des pedagodgicas a
respeito do ensino, da educagéo, da docéncia, da escola, do ser professor(a)...?
Como os professores e professoras da Educacdo Superior mobilizam os seus
conhecimentos na pratica? Quais saberes identificam como oriundos da
experiéncia? Quais elementos associam a especificidade e singularidade de sua

profissao?

Essas entre outras questdes nos levaram a delimitacdo de nosso
problema de pesquisa: Como se constitui a condicdo de profissionalidade
docente dos/as professores e professoras de trés Cursos de Licenciatura da
UFPel, a partir de suas concep¢des de docéncia, seus saberes e praticas
mobilizados no exercicio da profissdo, sua formacdo e seus interesses

profissionais?

Salientamos que as concepcdes, saberes e praticas adotadas pelos(as)
professores(as) formadores(as) dos cursos de licenciatura, além de sua
formacdo e interesses profissionais, constituem importantes elementos para a
construcdo da sua condicdo de profissionalidade, por estarem vinculados
concretamente ao exercicio da profissao. Optamos por abordar a constituicao da
condicao de profissionalidade dos(as) professores(as) formadores(as), focando
no que estes “sao, fazem, pensam e dizem” (TARDIF, 2010) acerca da sua
experiéncia enquanto docentes. Como eles(as) se veem no que fazem, o que
pensam e dizem sobre a sua profissdo? Uma atencéo especial, nesse sentido
sera dada a relacdo que estes estabelecem com o0s seus saberes e préticas,
entendendo que eles sdo mobilizados em conjunto com uma gama de
conhecimentos que evidenciam a complexidade de sua préatica docente.
Conforme aponta Lucarelli (apud SOARES e CUNHA, 2010, p. 28), tal
complexidade da docéncia universitaria caracteriza-se também por ela ser um
espaco de conexdo de conhecimentos. E como aponta Tardif (2010), essa

complexidade esta implicada necessariamente a um conjunto de interacdes
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humanas. Sao saberes e praticas que mediam rela¢cées humanas envolvidas em

processos de ensino e aprendizagem.

A pesquisa se fundamentou em uma abordagem qualitativa, tendo como
meios de coleta de dados, entrevista semiestruturada, levantamento dos
curriculos lattes dos(as) professores(as) formadores(as) das licenciaturas e
acesso aos Projetos Pedagogicos dos cursos escolhidos. A analise dos dados
foi realizada mediante Analise de Conteudo (BARDIN, 1977). A abordagem
qualitativa permitiu dispor de elementos que possibilitam a compreensao de
processos complexos construidos em contextos sociais especificos. Da mesma
forma, permitiu entender a interacdo dos sujeitos com esse contexto, no que se
refere a internalizagcéo de concepcgdes e sua maneira de objetivar sua atuacéo e

discorrer sobre ela. De acordo com Creswell:

A pesquisa qualitativa comega com pressupostos e o uso de estruturas
interpretativas/teéricas que informam o estudo dos problemas da
pesquisa, abordando os significados que os individuos ou grupos
atribuem a um problema social ou humano. Para estudar esse
problema, os pesquisadores qualitativos usam uma abordagem
gualitativa da investigagao, a coleta de dados em um contexto natural
sensivel as pessoas e aos lugares em estudo [...] O relatério final ou a
apresentacdo incluem as vozes dos participantes, a reflexdo do
pesquisador, uma descricdo complexa e interpretagdo do problema e
a sua contribuicdo para a literatura ou um chamado a mudanca.
(CRESWELL, 2014, p, 49-50).

Consideramos que a opgao por pesquisa de abordagem qualitativa,
ainda de acordo com Creswell (2014), é indicada quando uma compreensao
complexa e detalhada da questédo se faz necessaria ou ainda, do contexto que
foi investigado. Trata-se de uma proposta que teve como objetivo uma
apropriagdo mais significativa de uma realidade especifica, ou seja, se
intencionou uma analise e compreensdo mais complexa da realidade que se
investigou.

A pesquisa qualitativa se define por uma série de métodos e técnicas
gue podem ser empregados com o objetivo principal de proporcionar
uma analise mais profunda de processos ou rela¢des sociais. Seu uso
ndo objetiva alcancar dados quantificaveis, ao contrario, objetiva
promover uma maior quantidade de informacg8es que permita ver o seu

objeto de estudo em sua complexidade, em suas multiplas
caracteristicas e relagfes. (IGREJA In MACHADO, 2017. p. 14).

De acordo com Minayo (1994), “a abordagem qualitativa aprofunda-se

no mundo dos significados das acdes e relagdbes humanas, um lado nao
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perceptivel e ndo captavel em equacgdes, médias e estatisticas” (MINAYO, 1994,
p.22). No caso especifico desta pesquisa, somente a abordagem qualitativa
responderia de forma satisfatéria aos interesses da investigacédo, considerando
que trata-se de compreender os sentidos, concepcdes, saberes e praticas
dos(as) professores(as) dos cursos de licenciatura, entendendo a partir destas,
como esses sujeitos se constituem profissionalmente enquanto docentes. E
através da escuta desses sujeitos e das suas reflexdes durante o processo de
entrevista, que se permitiu compreender como eles(elas) constroem a profissdo

docente no dia a dia de sua préatica.

5.2. Contexto da Pesquisa: processo de coleta de dados e sujeitos

O campo empirico para a coleta de dados foi a Universidade Federal de
Pelotas (UFPel), mais especificamente, trés Cursos de Licenciatura na
modalidade presencial. Os sujeitos da pesquisa foram professores(as)
formadores(as) dos Cursos de Licenciatura em Geografia, Ciéncias Sociais e
Fisica. Realizamos entrevistas com estes professores(as) e analisamos 0s
respectivos curriculos lattes, juntamente com os Projetos Pedagogicos dos

cursos.

A Universidade Federal de Pelotas (UFPel) foi criada em 1969 a partir da
transformacdo da Universidade Federal Rural do Rio Grande do Sul e da
anexacao das Faculdades de Direito e Odontologia, do Conservatorio de Musica
de Pelotas, da Escola de Belas Artes Dona Carmem Trapaga Simodes, do Curso
de Medicina do Instituto Pr6-Ensino Superior do Sul do Estado e do Conjunto
Agrotécnico Visconde da Graca (CAVG). Localiza-se na regido sul do Rio Grande
do Sul em Pelotas, municipio com maior populacdo da regido sul do estado,

situado a 250 Km de Porto Alegre.

Em 2007, a UFPel aderiu ao Programa de Reestruturacdo e Expansao
das Universidades Federais (REUNI), proporcionando um aumento muito
expressivo no numero de cursos, passando de 59 no ano de 2007, para 99

cursos até 2013. Este periodo a instituicdo passou de oito mil para 21 mil alunos.
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S&o cinco campus que compdem a estrutura fisica e administrativa da
Universidade: Campus do Capéo do Ledo, Campus da Palma, Campus da
Saude, Campus das Ciéncias Sociais e 0 Campus Anglo, onde esta instalada a
Reitoria e demais unidades administrativas. Fazem parte também da estrutura
atual da UFPel diversas unidades dispersas. Dentre elas, a Faculdade de
Odontologia, a Faculdade de Direito, o Servico de Assisténcia Judiciaria, o
Conservatério de Musica, o Centro de Artes (CA), o Centro de Ciéncias
Quimicas, Farmacéuticas e de Alimentos (CCQFA), o Centro de
Desenvolvimento Tecnolégico (CDTEc), o Centro das Engenharias (CEng), a
Escola Superior de Educacéo Fisica (ESEF), o Centro de Educacéo Aberta e a
Distancia (CEAD), o Museu de Arte Leopoldo Gotuzzo (MALG), o Museu de
Ciéncias Naturais Carlos Ritter e a Agéncia para o Desenvolvimento da Lagoa
Mirim (ALM).

A Universidade oferece atualmente 193 cursos, sendo 67cursos de
bacharelado nas diversas areas do conhecimento, 22 cursos de licenciatura na
modalidade presencial e 97 na modalidade de Educacdo a Distancia e, ainda
sete cursos tecnoélogos. Apresentamos a seguir os 19° cursos de licenciatura

distribuidos nas suas respectivas Unidade Académicas.

Quadro 1: Cursos de Licenciatura da UFPEL nas respectivas Unidades
Académicas

Unidade Académica Cursos de Licenciatura
Artes Visuais
Danca
Centro de Artes (CA)
Musica
Teatro
Centro de Ciéncias Quimicas,
Farmacéuticas e de Alimentos Quimica
(CCQFA)

9 Apresentamos 19 cursos, considerando que dos 22 cursos, trés sdo ofertados em turnos
diversos.
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Portugués e Aleméao

Portugués e Espanhol

Centro de Letras e Comunicacgao

(CLC) Portugués e Francés

Portugués

Portugués e Inglés

Escola Superior de Educacao Fisica o
P ¢ Educacao Fisica

(ESEF)
Faculdade de Educacao (FAE) Pedagogia
Instituto de Biologia (IB) Ciéncias Bioldgicas

Historia

Instituto de Ciéncias Humanas (ICH)
Geografia
Fisica

Instituto de Fisica e Matemética (IFM)
Matemética

Instituto de Filosofia, Sociologia e Ciéncias Sociais

Politica (IFISP) Filosofia

Quadro 1 - Distribui¢éo dos Cursos de Licenciatura da UFPEL nas respectivas Unidades
Académicas.

Destes, selecionamos trés cursos, sendo estes Ciéncias Sociais, Fisica
e Geografia. A opcéo por estes cursos se deu mediante o entendimento de que
0S mesmos possibilitariam uma analise mais abrangente do tema de pesquisa,
em decorréncia das suas diferentes areas, estando alocados em diferentes
Institutos na Universidade. As grandes areas do saber dividem-se em Ciéncias
Humanas (dois cursos) e Ciéncias Exatas (um curso), possibilitando
consequentemente uma diversidade entre areas do conhecimento
epistemologicamente distantes, bem como considerar as diferengas “menores”

entre as areas do conhecimento epistemologicamente mais préoximas.

O Curso de Licenciatura em Geografia da Universidade Federal de
Pelotas foi criado em 1989 para atender a demanda de docentes de Geografia
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no municipio de Pelotas e regido. Desde a sua fundacao tem se pautado pelo
pensamento critico em todas as reformula¢des curriculares, mantendo um
comprometimento com a sociedade. O curso possui modalidade presencial e
com turno de funcionamento noturno, possuindo um periodo de cinco anos. Faz

parte do Instituto de Ciéncias Humanas da universidade.

O Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da Universidade Federal
de Pelotas foi criado em 1995. Funciona na modalidade presencial e em turno
noturno com duracdo minima de oito semestres. Fez parte do Instituto de
Sociologia e Political®, unidade especializada voltada para a pesquisa e a
extensdo, com compromisso de participar do debate publico, da formulacéo de
propostas e da producdo de conhecimentos sobre a realidade em que esta
inserido. Antes do Curso de Licenciatura, o primeiro curso de graduacao criado

dentro do Instituto foi o de bacharelado em Ciéncias Sociais.

O Curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Pelotas
foi criado em 1991 para atender a demanda de profissionais qualificados para o
ensino de Fisica nas escolas de segundo grau da regido. Outro objetivo do curso
também se refere a um sélido conhecimento de fisica para aqueles alunos que
desejassem continuar os estudos na poés-graduacdo. O curso funciona na
modalidade presencial e em turno integral (manha e tarde), com duracdo minima

de oito semestres. Faz parte do Instituto de Fisica e Matematica da UFPel.

A partir da definicdo dos cursos chegamos aos sujeitos da pesquisa, que
foram os respectivos professores(as) formadores(as) que trabalham nestes
cursos. Tivemos dois instrumentos de coleta de dados: Fontes Documentais e
Entrevistas Semiestruturadas. As fontes documentais compreenderam a analise
dos curriculos lattes dos professores(as) e a analise dos Projetos Pedagdgicos
nos respectivos cursos de licenciatura. Sendo trés cursos, tivemos um total de
64 curriculos lattes de professores e professoras para analisar, sendo destes 18
atuantes no curso de licenciatura em Ciéncias Sociais; 24 atuantes no curso de

licenciatura em Fisica e 22 atuantes no curso de licenciatura em Geografia. A

10 Atual Instituto de Filosofia, Sociologia e Politica (IFISP)
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andlise foi realizada a partir de um roteiro!! elaborado previamente. A finalidade
da andlise dos curriculos lattes'? consistiu em mapear quem s&o os professores
e professoras dos cursos de licenciatura da UFPel, intencionando esbocar os
perfis desses sujeitos. O roteiro de analise considerou verificar qual a formacao
inicial dos(as) professores(as), bem como sua formacdo em nivel de pos-
graduacdo, sua aproximacao com a area educacional levando em consideracao
seu histérico profissional, sua producdo académica e seus interesses
profissionais, no que se refere mais especificamente aos projetos de pesquisa e

extensdo que desenvolve e/ou orienta.

A justificativa para a andlise dos curriculos consistiu em conhecer os
sujeitos da pesquisa a partir da sua formacao, trajetéria profissional e interesses
profissionais. Desta forma, a analise dos curriculos lattes complementara as
entrevistas. Enquanto estas permitirdo um conhecimento mais aprofundado das
concepcOes, saberes e praticas dos(as) professores(as) e de como eles(elas) se
descrevem e se enxergam enquanto profissionais, aquela permitird uma visédo
abrangente e ampla dos(as) docentes dos cursos de licenciatura, permitindo

esbocar alguns tracos caracteristicos do corpo docente de cada curso.

A segunda fonte de coleta de dados foi a entrevista semiestruturada??,
realizada com os professores(as) formadores(as) dos cursos de licenciatura
selecionados. Escolhemos os professore(as) com base em alguns pontos de
afinidade com categorias que definimos a priori para aferir a aproximacao destes
com o tema da docéncia. Essa afinidade com o tema da pesquisa foi medida por

meio da analise dos curriculos lattes.

Acerca da entrevista semiestruturada com  professores(as)
formadores(as) destes cursos, consideramos que esta “continua sendo um dos
melhores meios para apreender o sentido que os atores d&o as suas condutas
[...] a maneira como eles representam o mundo e como vivem sua situagao”

(POUPART, 2008, p. 217). Intencionamos, a partir da entrevista, refletir acerca

11 O roteiro encontra-se nos anexos.

12 Para realizar a andlise, além do roteiro, sera utilizada uma tabela para preenchimento dos
dados individuais dos(as) professores(as). A tabela encontra-se nos anexos.

13 O roteiro da entrevista semiestruturada encontra-se em anexo.
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das concepcdes de docéncia dos(as) professores(as) formadores(as) e como
estes descrevem 0s seus saberes e praticas profissionais. A entrevista
semiestruturada empregada, destaca-se como técnica organizada a partir de
alguns pontos-chaves na elaboracdo das questbes e que respondem aos

objetivos da pesquisa.

Os autores Britto Junior e Feres Juanior (2011) fazem uma analise da técnica
de entrevista nas pesquisas, trazendo consideracdes de diferentes autores que
buscam caracterizd-la, bem como apresentando suas vantagens e
desvantagens. Os autores destacam também como pode ser realizada uma
entrevista, a preparacdo do(a) pesquisador(a), os fatores que influenciam em

uma entrevista, além do momento posterior a entrevista que considera a

transcrigdo das falas do(a) entrevistado(a).

Dentre as vantagens apresentadas pelos autores consideram-se que as

entrevistas:

e Permitem a obtencdo de grande riqueza informativa —
intensiva, holistica e contextualizada — por serem dotadas de
um estilo especialmente aberto, j& que se utilizam de
gquestionamentos semiestruturados.

e Proporcionam ao entrevistador uma oportunidade de
esclarecimentos, junto aos segmentos momentaneos de
perguntas e respostas, possibilitando a inclusdo de roteiros
ndo previstos, sendo esse um marco de interagdo mais direta,
personalizada, flexivel e espontanea.

e Cumprem um papel estratégico na previsdo de erros, por ser
uma técnica flexivel, dirigida e econbmica que prevé,
antecipadamente, os enfoques, as hipoteses e outras
orientacdes Uteis para as reais circunstancias da investigacao,
de acordo com a demanda do entrevistado, propiciando tempo
para a preparacdo de outros instrumentos técnicos
necessdarios para a realizagdo, a contento, da entrevista.
(ROSA; ARNOLDI apud BRITTO JUNIOR; FERES JUNIOR,
2011, p. 241).

Entendemos que a entrevista semiestruturada permite desenvolver uma
conversa com o sujeito entrevistado, dando a ambos maior mobilidade de mover-
se entre os topicos da entrevista, aprofundando-os, se necessario, tendo os
propésitos da pesquisa bem definidos em roteiro previamente estruturado. Ela
se constitui em um processo de interagdo entre 0s sujeitos envolvidos —
pesquisador(a) e entrevistado(a) — que de acordo com Szymanski (2004)

configura um momento potencializador da construcdo de um novo
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conhecimento. Tomamos por referéncia pressupostos acerca da entrevista
reflexiva, entendendo-a de acordo com (Szymanski, 2004), enquanto um
encontro interpessoal que leva em conta “os limites da representatividade da fala
[...], a recorréncia de significados [..] e a busca da horizontalidade”
(SZYMANSKI, 2004, p. 14-15) entre pesquisador(a) e entrevistado(a).
Szymanski (2004) acerca do desenvolvimento da entrevista no que se refere ao
objetivo, demonstra que este precisa estar bem claro para o pesquisador(a),
além de promover um importante contato inicial com o(a) entrevistado(a), a fim

de desenvolver um ambiente confortavel para ambos.

Salientamos que antes de comecar a realizacdo de cada entrevista, foi
realizada uma introducdo, onde foi apresentado ao sujeito entrevistado, a
finalidade e objetivos da pesquisa, bem como o contexto em que é desenvolvido
o trabalho. Foi solicitada a autorizacdo para gravar a entrevista, garantido o
anonimato ao entrevistado, deixando-o a vontade para possiveis
questionamentos a respeito do trabalho e informando que sera disponibilizado o
retorno da pesquisa desenvolvida.

Szymanski considera ainda a conducao da entrevista que compreende a
parte de aguecimento e apresentacao da questdo desencadeadora, a expressao
da compreensdo do discurso do(a) entrevistado(a) pelo pesquisador(a), a
sintese e questdes de esclarecimento, focalizadoras e de aprofundamento, e por
fim, a devolugcdo. De acordo com ela, a questao central da pesquisa “deve ser o
ponto de partida para o inicio da fala do participante, focalizando o ponto que se
quer estudar e, ao mesmo tempo, ampla o suficiente para que ele escolha por
onde quer comecar’ (SZYMANSKI, 2004, p.27). E importante considerar que um
novo conhecimento sera construido a partir desse processo desenvolvido entre
pesquisador(a) e entrevistado(a), e que este conhecimento sistematizado sera

devolvido aos sujeitos entrevistados.

Devido ao momento atipico que vivemos'#, as entrevistas foram
realizadas de forma on-line, através de plataformas virtuais que foram

combinadas com os sujeitos da pesquisa.

14 Pandemia COVID-19.
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5.3. Procedimento de Analise dos Dados: Analise de Conteudo

Para a analise dos dados foi realizada a Anélise de Conteudo, tendo
como principal precursora Laurence Bardin, que publicou uma obra intitulada
“Analise de Conteudo”, em 1977. Segundo a autora “[...] a analise de conteudo
aparece como um conjunto de técnicas de analise das comunicacfes que
utilizam procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das

mensagens [...]".

Trata-se de uma técnica de andlise que busca nos textos escritos
(transcricbes das entrevistas) compreender as falas dos entrevistados. Os
procedimentos metodolégicos compreendem a categorizacdo, a inferéncia e a
interpretacédo, que de acordo com Mendes “[...] Categorizagao visa objetivar a
andlise. [...] A inferéncia ocorre pela deducédo l6gica do contelddo que esta sendo
analisado. [...] a interpretacao serve para ir além do material. [...]" (2018, p. 10-
11).

A andlise de contetido tem a mensagem como ponto de partida. Com
base nesta é que se responde a classica formulacdo: quem diz o que,
a quem, com que efeito, por qué?, e assim por diante. A andlise de
conteldo permite ao pesquisador fazer inferéncias sobre qualquer um
dos elementos de comunicacgdo, quais sejam: a fonte de emissao, o
processo codificador que resulta em uma mensagem utilizada de um

canal de transmissdo a um receptor da mensagem e seu respectivo
processo decodificador. (FRANCO apud MENDES, 2018, p. 9).

A categorizacao refere-se a

[...] operacdo de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo, e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos. As
categorias sao rubricas ou classe, as quais relinem um grupo de
elementos (unidades de registro) sob um titulo genérico, agrupamento
esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos
(BARDIN, 1977, p. 117).

Assim, pretendemos construir o processo de categorizacdo a partir dos
objetivos da pesquisa, considerando que a organizacao das categorias deve ser
orientada por um principio comum. A inferéncia diz respeito a “deducgao légica
do conteudo que esta sendo analisado”. (MENDES, 2018, p. 11), e também por
ir além da simples descricdo. Refere-se a produgcédo de sentido do material
utilizado, a partir de sua relacdo com outros dados ja produzidos. A interpretacéo
consiste em uma significacdo mais ampla do material analisado. Nas palavras
de Gomes apud Mendes (2018, p. 11 — 12):
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Lembrando que para fazer interpretacdo precisa-se de uma solida
fundamentacao tedrica do que se esta investigando. A boa qualidade
de interpretacdo transparece quando se consegue fazer a sintese
entre: as questdes de pesquisa; os resultados obtidos a partir da
analise do material coletado; as inferéncias realizadas e a perspectiva
tedrica adotada.

Consideramos a Andlise de Contetdo enquanto o procedimento mais
adequado na realizacdo desta pesquisa, visto que se quis compreender o que
estava explicito na fala dos sujeitos de pesquisa e também o que estava
subentendido no texto (transcricdo da fala dos entrevistados). Desta forma, a
metodologia contribuiu para construir uma reflexdo problematizadora e

propositiva acerca do tema de pesquisa.

Quadro 2: Processo Metodoldgico

Proposta Metodologica

Pesquisa de Abordagem Qualitativa

Licenciaturas (Geografia, Ciéncias

Campo Empirico Sociais e Fisica) — UFPEL

Sujeitos Docentes das Licenciaturas

Processo de Coleta de Dados

Curriculos Lattes dos Professores

Fontes Documentais
Projetos Pedagdgicos dos Cursos

6 Entrevistas com docentes dos trés

Entrevistas Semiestruturadas ) )
Cursos de Licenciatura

Processo de Analise dos Dados

e Curriculos Lattes
e Projetos Pedagdgicos Analise de Conteudo
e Entrevistas

Quadro 2 - Sintese do Processo Metodoldgico.
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5.4. Levantamentos preliminares: tema de pesquisa e sujeitos

Sobre o tema de pesquisa

Fizemos um levantamento sobre a ocorréncia do termo
“profissionalidade docente” no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacoes (BDTD). Esta plataforma integra os sistemas de
informacédo de teses e dissertacdes existentes nas instituicbes de ensino e
pesquisa no Brasil. Nao se trata propriamente de um “estado da arte”, mas de
um levantamento preliminar que nos possibilitou averiguar alguns estudos que
tratam do tema da profissionalidade docente, produzidos nos ultimos anos.
Realizamos uma procura ampla com o descritor “profissionalidade docente” no
campo de busca referente ao titulo. Nem sempre 0s termos apareceram nesta
ordem, apresentando ainda variagdes do tipo “profissional docente”, identidade,

atividade... “profissional do docente”, etc.

Obtivemos um resultado de 389 trabalhos, entre eles, 129 teses de
doutorado e 260 dissertacdes de mestrado. Nao realizamos uma delimitacao
prévia de periodo, no entanto, esses resultados apontaram para uma producao
realizada entre os anos de 2001 e 2020. Deste total, 57 pesquisas estao
relacionadas a questdo da docéncia universitaria. O restante se distribui em
variadas abordagens relativas a profissionalidade docente em outros contextos
especificos, com destaque para “Educacao Profissional e Tecnoldgica”,

“Educagao Basica”, “Educacao Infantil” e “Professores Iniciantes”.

Foram lidos os resumos dos 57 trabalhos, observando alguns tracos que
pudessem ser agrupados em nucleos de informacao relevantes para 0 nosso
percurso de pesquisa. Assim, verificamos que destes 57 estudos, 20 abordaram
a relacédo do bacharelado com a docéncia. Sao pesquisas que demonstram que
o habitus profissional do docente esta relacionado as experiéncias vivenciadas
no ensino de graduacéo e pos-graduacéo, a exemplo dos bons professores. Sao
resultados que apontam que o processo de construcdo da profissionalidade
docente ocorre durante a prética. Alguns também indicam a importancia da
formacdo pedagogica no exercicio da docéncia em cursos de bacharelado e,
ainda a caréncia de conhecimentos didatico-pedagodgicos dos professores

nestes cursos onde prepondera a formacéao técnico-cientifica.
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Uma das dissertagdes, “O profissional liberal no inicio da carreira
docente: seus desafios na constituicao e na formacao da docéncia universitaria”
(ENGEL, 2014), evidencia que 0 ingresso na carreira docente no contexto do
bacharel ocorre por acaso e esta imprevisibilidade gera inseguranca. Os
principais influenciadores da pratica pedagogica sdo os antigos professores de
graduacdo e pos-graduacdo, bem como familiares que atuam na docéncia. A
constituicdo dos saberes docentes esta alicergcada nos contetdos da disciplina
e na experiéncia da pratica profissional, refletindo numa acéo centrada no

ensino.

Identificamos 9 trabalhos relacionando  especificamente a
profissionalidade docente com a formacédo de professores nos cursos de
licenciatura. Estes apontam para a necessidade de considerar os processos de
formacdo para além dos saberes especificos das areas de conhecimento.
Mostram que as representacdes dos professores acerca de si proprios e de suas
carreiras profissionais estiveram em frequente mudanca ao longo do tempo. Um
dos estudos evidencia que cada sujeito docente construiu a sua identidade
profissional de forma que esta, nem sempre, possuiu a docéncia como referéncia
principal. Uma das dissertacdes, “Conhecimentos docentes no desenvolvimento
profissional de formadores de professores” (ALMEIDA, 2019), traz como
resultado o fato de que os professores desenvolveram, por intermédio de
formacdes institucionalizadas e informais, distintos aspectos dos conhecimentos
gue constituem a profissionalidade docente em cursos de licenciatura, cuja
explicitacdo reestruturou suas praticas, ressignificou suas subjetividades
enquanto formadores de professores e mobilizou reflexdes sobre os seus

percursos formativos.

Cinco (5) pesquisas demonstram a correlacéo entre a formacao de nivel
de pés-graduacdo com o desenvolvimento da profissionalidade docente. Entre
eles se destacam questdes relacionadas ao processo de construgdo da
profissionalidade docente marcado pelas relacdes estabelecidas no ambito das
experiéncias nesta fase de formacao de professores para a Educagcao Superior,

com destaque para a relacéo entre orientador e orientando.
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Os 23 trabalhos restantes apresentam uma miscelanea de assuntos que
apontam para outros desafios e possibilidades para a condicdao de
profissionalidade docente na universidade. Elencamos alguns pontos que nos

pareceram importantes considerar:

- O trabalho colaborativo e parcerias informais influenciam no

desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes;

- Reconhecimento dos(as) professores(as) acerca de uma formacéao
continuada e da construcdo de saberes especificos da docéncia. Ensino e

pesquisa como elementos basicos da profissionalidade;

- Os(as) professores(as) apontados(as) como referéncia pelos
licenciandos, além do dominio teérico dos saberes disciplinares e especificos,
também incorporam na sua pratica os saberes tedricos que fundamentam o

campo da Educacéo;

- A relacéo entre saberes profissionais e intuicdo docente. Razéo e

emocao na articulacdo da pratica profissional;

- A formacao pedagdgica do docente universitario também se apoia
informalmente nas suas aprendizagens como aluno do ensino superior, nas suas

memoérias dos bons professores;

- A qualidade motivacional para a profissionalidade docente no
ensino superior envolve circunstancias em que muitos professores estdo como

professores, no entanto, pretendem ser pesquisadores;

- Experiéncia como elemento importante da profissionalidade

docente.

Esta busca evidencia que o tema da condi¢ao profissional do docente
universitario das licenciaturas tem sido abordado sob diferentes aspectos.
Sobretudo os estudos ressaltam as consideracdes feitas especialmente em
relacdo aos saberes, a relacdo de especificidade da docéncia, a subjetividade
dos professores(as), as experiéncias pessoais e profissionais, etc. Este conjunto
de estudos resume um pouco do que tem sido produzido nos ultimos vinte anos

sobre o tema e ajuda-nos a situar nossa pesquisa dentro de uma linha de
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pesquisa ja amplamente explorada, podendo com isso, avaliar melhor as nossas
possibilidades de contribuicdo para o tema da docéncia universitaria nos cursos

de licenciatura.
Sobre 0s sujeitos

Foi realizada uma primeira aproximag¢ao com o contexto da pesquisa no
ano de 2017. Essa investigacdo se deu mediante a analise dos curriculos lattes

dos(as) professores(as) de quatro cursos de Licenciatura da UFPel.

A partir dos nomes que compunham o quadro docente de cada curso, foi
realizada a busca no curriculo lattes. Buscamos identificar a formacao de cada
docente, no que se refere a graduacdo, o mestrado e o doutorado.
Posteriormente investigamos as pesquisas desenvolvidas pelo(a) professor(a),
classificando-as como sendo da area especifica do conhecimento disciplinar do
curso ou como sendo da area de ensino. Da mesma forma foram classificadas
as orientacdes dos(as) professores(as), ou seja, 0s projetos de graduacao e pés-
graduacdo que os(as) docentes orientam no contexto do curso. Por fim,
observamos se o curriculo do(a) professor(a) analisado mencionava alguma
experiéncia no contexto escolar, verificando a aproximacao de cada professor(a)
com a escola, futuro cenéario de atuacdo dos(as) alunos(as) dos cursos de

licenciatura.

Esse levantamento preliminar apontou que no Curso 1, dos 19 curriculos
observados, 10 professores tinham graduacdo na area, sendo seis na
modalidade bacharelado e quatro em licenciatura. Cerca de 10 professores
desenvolviam pesquisas ha area da educacao, do ensino e/ou relacionando-os
a area especifica de conhecimento do curso. Enquanto sete professores
desenvolviam pesquisas na area especifica, sem relacdo direta com o ensino e
a educacdo. Vemos aqui que a predominancia das pesquisas desenvolvidas
aponta para uma consideracdo do contexto do campo educacional. Cerca de
sete professores apresentavam no curriculo experiéncia de atuacao profissional

no contexto escolar.

No Curso 2, dos 18 curriculos analisados, cerca de 7 apresentavam

pesquisas relacionando a area de conhecimento especifico com a educacéo e o
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ensino. Porém, a predominancia das pesquisas desenvolvidas caracterizava-se
por ser da area especifica do curso. Observamos também que 16 professores
tinham graduacgéo na area, sendo sete na modalidade bacharelado e nove em
licenciatura. Cerca de 10 professores apresentavam no curriculo experiéncia de

atuacdao profissional no contexto escolar.

No Curso 3, dos 26 curriculos observados, somente 2 apresentavam
pesquisas relacionando o ensino e a area especifica de conhecimento do curso.
Notou-se que havia predominancia de pesquisas desenvolvidas na area
especifica em detrimento das pesquisas desenvolvidas na area da educacao.
Identificamos também que 11 professores tinham formacéao inicial na area de
atuacao, sendo nove na modalidade bacharelado e dois em licenciatura. Sete
professores apresentavam em seus curriculos experiéncia de atuagdo no

contexto escolar.

E, por fim, no Curso 4, dos 28 curriculos, apenas dois traziam pesquisas
desenvolvidas sobre o0 ensino e sua relacdo com a area especifica. E 25
professores desenvolviam pesquisas voltadas para a area especifica do curso.
Também 25 professores possuiam formacao inicial na area do curso, sendo 17
em bacharelado e oito na modalidade licenciatura. Apenas em quatro curriculos

constava a experiéncia no contexto escolar.

Ainda que se trate de uma busca exploratoria do campo de investigacao,
€ possivel notar uma restrita atencédo dispensada a area da educacdo e do
ensino. Essa caracteristica evidentemente varia entre 0s cursos, mas é possivel
percebé-la com mais ou menos intensidade em todos os cursos verificados. Isto
aponta que no contexto das licenciaturas nao existe um perfil tnico de docéncia,
nem uma orientacdo geral que predomine sobre os interesses profissionais de
investigacdo dos docentes. A restricdo quanto aos interesses dispensados a
area da educacéo e, mais especificamente a formacao de professores(as), por
docentes formadores de professores(as), certamente ndo é algo nada trivial,
merecendo devido questionamento. A acao de ensinar, segundo Roldao (2007)
€ o “caracterizador distintivo do docente” (p. 94). Essas constatacbes
preliminares apontam para um quadro problematico da profissionalidade docente

em relacdo aos elementos especificadores de sua natureza.
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Diante da descricdo apresentada, observamos a predominancia das
pesquisas desenvolvidas na area especifica de conhecimento do curso.
Entendemos assim que os estudantes ali em formagédo atuardo muito
possivelmente no contexto escolar. Assim, questionamos se estes estudantes
terdo as orientacbes necessarias para atuar em tal contexto? Ou seja, 0S
professores e professoras desses cursos conseguem auxilid-los no processo de
construgcdo da sua identidade docente, sendo que eles(elas) préprios(as) ndo

apresentam interesse no campo educacional?

E preciso considerar que os professores(as) formadores(as)
desempenham um papel fundamental na construcéo da identidade profissional
dos alunos dos cursos de licenciatura. Suas concepg¢des de docéncia, seus
saberes e suas praticas, bem como sua atuacdo profissional influenciam a
percepcao dos alunos e alunas contribuindo para a internalizacao de valores que
refletem uma identidade profissional. O trabalho desenvolvido até 0 momento
permite considerar que a Formacdo de Professores € um campo de atuacao
complexo, onde o professor(a) formador(a) é a propria materizalizacdo de um
modelo de pratica profissional que se esta aprendendo a ter/ser pelos estudantes

dos cursos de licenciatura.
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6. Compreendendo os achados

A seguir passamos a andlise e interpretacdo dos dados de acordo com a
orientacdo metodologica desenvolvida.

6.1. O que revelam os Curriculos Lattes dos docentes

Analisamos os Curriculos Lattes de professores e professoras de trés
Cursos de Licenciatura da UFPel, Geografia, Ciéncias Sociais e Fisica,
totalizando sessenta e quatro docentes!®>. De acordo com as tabelas
desenvolvidas para a andlise dos dados?®, observamos os seguintes itens:
formacao e poés-graduacao, pesquisas desenvolvidas e producdo académica,
orientacdes realizadas, experiéncia como docente na escola e envolvimento no
PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) e na RP
(Residéncia Pedagdgica)l’. Através desses itens objetivamos apreender a
recorréncia dos assuntos relacionados a Educacéo, Ensino e Docéncia desde a
formacao, passando pelos interesses académicos e de pesquisa, as atividades
de orientacdo, experiéncia profissional na escola e participagdo em projetos

ligados ao fomento da docéncia.

Os docentes contemplados pela nossa investigacdo referem-se aos
professores(as) lotados na Unidade Académica e Departamentos especificos
dos Cursos acima mencionados. N&o estéo relacionados na lista os professores
de outras Unidades Académicas e Departamentos que, via de regra, também
ministram disciplinas nos Cursos mencionados. Nossa opcao procurou evitar a
possivel duplicidade de dados, bem como manter uma avaliagdo mais coerente
com a especificidade do Curso analisado. Deste modo, os docentes da

Faculdade de Educacdo (FaE) que ministram disciplinas pedagogicas, por

15 Os dados foram coletados em péaginas digitais dos cursos, disponiveis na internet, de onde
foram acessados os links para os curriculos na plataforma Lattes (http:/lattes.cnpqg.br/). Curso
de Licenciatura em Geografia: https://wp.ufpel.edu.br/geografia/. Curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais: https://institucional.ufpel.edu.br/cursos/cod/3220. Curso de Licenciatura em
Fisica: https://wp.ufpel.edu.br/fisica-licenciatura/corpo-docente-2/. (Acesso entre 11 e 16 de
outubro de 2020).

16 Ver tabelas nos anexos.

17 Destacamos estes programas por entender que estao diretamente ligados a dindmicas que
mobilizam aspectos especificos da profissdo docente através das relagdes entre o contexto da
Universidade e comunidade escolar.
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exemplo, ndo sdo mencionados. Este critério realca também o problema da
articulacédo (ou ndo) dos conhecimentos pedagdgicos e especificos na atividade

do professor (a) da disciplina especifica do Curso.

De forma geral, podemos perceber um destaque maior no Curso de
Licenciatura em Geografia as questdes referentes a Educacdo e Ensino em
relacdo aos outros dois Cursos. Nos itens sobre formacao e pés-graduacao, este
Curso contempla a maior incidéncia de professores (as) com formagao em
licenciatura e mestrado/doutorado em Educacéo. Dos vinte e dois (22) docentes,
a maioria tem formacao em licenciatura (11), um possui mestrado em Educacao
e trés doutorados em Educacao. No curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais,
dos dezoito (18) professores (as), apenas cinco possuem formacdo em
Licenciatura (seis sdo bacharéis em Ciéncias Sociais, trés ndo especificam se
sdo bacharéis ou licenciados e os demais possuem graduacbes em outras
areas). Em nivel de pds-graduacdo nenhum deles realizaram formacéo na area
da Educacédo ou Ensino. No curso de Licenciatura em Fisica, apenas oito, dos
vinte e quatro (24) docentes, possuem formacdo em Licenciatura. Sete deles
apresentam-se como bacharéis em Fisica e oito sdo graduados em Fisica, sem,
porém, especificarem, no Lattes, se é bacharelado ou licenciatura. Em nivel de
pos-graduacédo, todos possuem formacdo na area especifica, excetuando um
mestrado em Ensino de Fisica. O contexto geral das andlises dos curriculos dos
docentes de ambos os Cursos, evidenciam que a nao especificacdo sobre a
caracterizacdo da graduacédo (bacharelado ou licenciatura) ndo indica qualquer
informacé&o mais especifica sobre os temas Educacéo, Ensino ou Docéncia. Este
dado leva-nos a supor que os professores que nao especificam este aspecto, ou
sdo bacharéis, ou sao licenciados que ndo apresentam interesses, académicos
e de pesquisa, especificos nas areas da Educacdo, Ensino ou Formacao

Docente.

Para avaliar os itens “pesquisas desenvolvidas”, “produgcdes académicas”
e “orientacbes realizadas”, demos especial atencdo para as ultimas cinco
atividades, como descritas no curriculo Lattes. Acerca dos interesses de
pesquisa e producdo académica, o curso de Licenciatura em Geografia também
apresenta as maiores recorréncias associadas aos temas da Educacédo e

Ensino. Entre eles, dos vinte e dois professores (as), oito realizam pesquisas
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sobre os temas, sendo que seis destes, com predominancia na area da
Educacdo ou Ensino. No curso de Ciéncias Sociais, dos dezoito docentes,
dezessete realizam pesquisas e produzem na area especifica, enquanto que
apenas um desenvolveu projeto de pesquisa relacionado a area do Ensino com
o titulo: “A sociologia no ensino médio”. As demais producgdes e pesquisas deste
mesmo docente, no entanto, sdo voltadas para a area especifica. No curso de
Licenciatura em Fisica, dos vinte e quatro professores, apenas quatro possuem
pesquisas e producbes académicas na area da Educacao/Ensino e, destes, a
predominéancia das atividades de pesquisa e producéo continuam sendo na area

especifica.

No que se refere as “orientagdes”, quatorze professores (as) do Curso de
Licenciatura em Geografia orientam trabalhos estritamente relacionados a area
especifica, quatro com orientacdes na area da Educacdo/Ensino e quatro
orientam tanto na area especifica quanto na area da Educacao/Ensino. Nas
Ciéncias Sociais nenhum dos docentes realiza orientacdes de trabalhos
relacionados a Educacao ou Ensino. No curso de Fisica apenas dois professores
(as) orientam trabalhos voltados para a Educacao/Ensino, tendo ambos, mais

orientacdes destinadas para a area especifica.

Sobre a experiéncia de trabalho em ambiente escolar, doze trabalharam
em escola no curso de Geografia, trés no de Ciéncias Sociais e cinco no curso
de Fisica. Quanto aos projetos de incentivo a docéncia, nenhum dos cursos
apresentou professores (as) envolvidos no programa de Residéncia Pedagdgica
(RP). Os trés cursos tiveram trés docentes, cada qual, envolvidos no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), entre coordenadores

(as) e integrantes.

Percebemos que no curso de Licenciatura em Geografia o PIBID resultou
em varios projetos de pesquisa, com coleta de dados e avaliacdo sobre os
impactos do Programa no cotidiano escolar e no que se refere a formagcao dos
professores do Curso. Ja nos outros dois Cursos ndo consta nenhuma descricao
sobre projetos relacionados ao PIBID, apenas a descricdao do Programa como
politica publica orientada para a iniciagdo a docéncia, porém sem nenhum outro

projeto de pesquisa vinculado a ele. Tanto no Curso de Ciéncias Sociais quanto
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no de Fisica, a descricéo do PIBID é feita enquanto projeto de ensino ou projeto

de extens&o, mas ndo como projeto de pesquisa.

No Curso de Ciéncias Sociais o professor coordenador do PIBID, apesar
de ser um dos poucos a possuir experiéncia profissional anterior na escola, ndo
possui nenhuma pesquisa, producdo académica ou orientacdes vinculadas a
qualquer tema relacionado a Escola, o Ensino, Formacdo de Professores ou
algum tema mais geral ligado a Educacao. Seus interesses a partir de descricdo
do Lattes sdo totalmente voltados para a area especifica da disciplina do Curso.
Enquanto isso, vemos um quadro bem diferente quanto a professora
coordenadora do PIBID no curso de Licenciatura em Geografia. Esta desenvolve
suas atividades de pesquisa, producao e orientacdes basicamente na area da
Educacao e Ensino, com grande enfoque na Formacao e Professores. No curso
de Licenciatura em Fisica a professora coordenadora do PIBID também possui
interesses académicos na area do Ensino, porém, sem o mesmo enfoque na
Formacédo de Professores que o Curso de Geografia, tendo ainda uma
prevaléncia, principalmente nas atividades de pesquisa e producéo de artigos,

na area especifica do Curso.

6.2. Os Projetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em

Analise

Os Projetos Pedagégicos dos Cursos das Licenciaturas estudadas
apresentam um conjunto de dados importantes para a analise da docéncia e
suas caracteristicas fundamentais no que se refere a constituicdo de sua
condigao profissional. O “projeto” como tal, como estrutura racional, organizativa
e intencional de um conjunto de ac¢des visando uma finalidade, normalmente
apresenta as bases tedricas e metodoldgicas de seus objetivos, mas também
delimita as énfases e as especificidades daquilo que |he é central, ou seja, o0 seu
tema. Ao se tratar de Cursos de Licenciatura, pressupomos de antemé&o, que o
tema central seja a formacdo de um profissional do ensino, relativo as
particularidades da disciplina especifica do Curso. Neste sentido, ao considerar

0s projetos pedagogicos de cada um deles, ficamos atentos as formas como se
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articula o tema da docéncia e sua profissionalidade nos respectivos cursos, sua

constituicdo formal e a racionalidade por tras de sua efetivacao.

Deste modo, consideramos como fonte documental de dados, os trés
Projetos Pedagdgicos (PPs) dos Cursos de Licenciatura escolhidos para a
pesquisa:Ciéncias Sociais, Geografia e Fisica. A partir deles investigamos o
contexto de formacao nos Cursos mediante a estrutura e organizacao curricular

das propostas de formacao de professores.

Ao analisar os Projetos Pedagodgicos dos Cursos de Licenciatura
selecionados, procuramos compreender especialmente dois aspectos: captar as
similaridades e diferencas entre eles, fazendo algumas inferéncias em relagcéo
ao que encontramos nos curriculos Lattes e observar, posteriormente, através
de um outro conjunto de dados (entrevistas com o0s docentes), as
correspondéncias (ou ndo) com aquilo que de fato se vincula de forma
consequente a pratica docente do Curso. Estes aspectos ajudaram a elucidar,
por sua vez, as nuances entre as areas do conhecimento,, suas estruturas de
poder e hierarquias de valor, bem como as varia¢des entre o discurso oficial,
normativo, e aquilo que devidamente acontece na pratica, através dos relatos

dos docentes.

O Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais

Tivemos acesso ao Projeto Pedagdgico do Curso de Ciéncias Sociais
Habilitacdo em Licenciatura, datado de junho de 20158, Nele o perfil dos
profissionais a formar se apresenta como um processo historico e social continuo
gue depende de acbes engendradas no contexto da universidade, da escola e

da sociedade como um todo. Tem como objetivo a formacéo de professores de

18 O qual segue as Diretrizes Curriculares sobre Educacdo Ambiental (conforme Resolugcdo N°
02 do CNE, de 15 de junho de 2012), bem como as Diretrizes Nacionais para Educacdo em
Direitos Humanos (conforme Resolu¢éo n° 01 do CNE, de 30 de maio de 2012) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro brasileira e Africana (conforme Resolu¢do n® 01 do CNE, de 17 de junho de 2004).
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Ciéncias Sociais que sejam capazes de situar os processos de ensino e

aprendizagem de forma critica para o auxilio de uma educacéo cidada.

A presenga da pesquisa, investigacdo, critica e analise social sobre a
realidade da educacdo se destaca como uma habilidade fundamental na
formacdo docente. A ideia de atuacdo do profissional a se formar visa esta
interface critica sobre o qual o egresso devera agir com compromisso social no
contexto da educacéo. O texto destaca que o licenciado no final de sua formacéao
“[...] seja um pesquisador de sua propria pratica pedagogica” (p. 14). A formagéo
docente como formacdo para a pesquisa social torna-se um aspecto muito

evidente do tipo de profissional que se objetiva formar.

As questdes relacionadas as praticas pedagodgicas e aos processos
didaticos de ensino e aprendizagem, acompanham esta caracteristica principal
e norteadora da especificidade do Curso, que é a pesquisa e producdo de
conhecimento nas Ciéncias Sociais. Na descricdo das competéncias e
habilidades da formacéo, elas vém associadas com as questdes de analise dos
processos sociais e politicos. O Projeto Pedagdgico do Curso estabelece a
especificidade do conhecimento disciplinar articulada com os aspectos genéricos

da educacéo.

A organizagéo curricular baseia-se em uma articulacéo critica entre teoria
e pratica para evitar o pedagogismo e o teoricismo (p. 15), bem como na ideia
de interdisciplinaridade para a formacéo de capacidades intelectuais complexas.
Inclui, ainda, a promoc¢éao de autonomia do aluno em seu processo de formagao.
A organizacdo curricular também contempla a busca pela pesquisa e
investigacdo dos processos de ensino e aprendizagem nas Ciéncias Sociais,
além de consideracfes acerca de uma avaliacdo que incida sobre processos e

resultados.

A estrutura curricular do Curso situa-se em torno dos eixos que formam a
identidade das Ciéncias Sociais: Antropologia, Sociologia, Ciéncia Politica e
Metodologia. As disciplinas correspondentes aos processos didaticos de ensino
e aprendizagem da formacéo, estédo localizadas no eixo “Metodologias” e estao
designadas pelo nome de “Pratica como Componente Curricular’ abrangendo as
disciplinas de Préatica de Ensino I, Il, Ill, IV e V. Essas disciplinas estédo
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articuladas com o Estagio Curricular devido a sua natureza pratica, estando
todas lotadas no Departamento do Curso de Ciéncias Sociais. Além destas,
ainda fazem parte da sistematizacdo pedagdgica quatro disciplinas lotadas na
Faculdade de Educacéo. Fazendo parte deste eixo também a disciplina de Libras
I, conforme obrigatoriedade prevista em Decreto Federal n° 5.626/2005. O
conjunto dessas disciplinas esta distribuido na carga horéaria dos semestres de
forma coordenada com as demais, devendo possibilitar, de maneira

interdisciplinar, a mobilizacdo dos conhecimentos na sua complexidade.

As atividades de Estagio dividem-se em trés momentos a partir do sexto
semestre do curso: Estagio | (6° semestre), Estagio Il (7° semestre) e Estagio llI

(8° semestre).

O PP do Curso apresenta uma carga horaria total de 3.128 h/a,
distribuidas entre disciplinas obrigatérias, optativas e atividades
complementares. As disciplinas do eixo Didatico e Pedagdgico que
correspondem as de Pratica de Ensino, de Estagio, as lotadas na Faculdade de
Educacao e a de Libras, somam 1.292 h/a, equivalentes a 41,30% do total de

horas do curso.
O Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisica

O documento que tivemos acesso, relativo a elaboracdo do Projeto
Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisica, data de 2017'°. O objetivo do
Curso é formar profissionais do ensino de Fisica que estejam habilitados em uma
“[..] acdo pedagdgica baseada no método cientifico e na analise critica da
realidade” (p. 15). E significativo a mencdo a “método cientifico” neste caso, por

se tratar de um Curso que articula um conhecimento disciplinar especifico

19 Seguindo os termos legais de Decreto n® 5296/2004, que dispde sobre as condi¢cdes de
acesso para pessoas com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida; Leil2.764, de 27 de dezembro
de 2012, que institui a politica de protecao dos direitos da pessoa com transtorno do espectro
autista; Lei 11645, de 10 de marco de 2008, e, especialmente, a Resolucdo CNE/CP N° 01, de
17 de junho de 2004, referente a inclusdo no Ensino Superior das teméticas étnico-raciais e
ensino da historia e cultura afro-brasileira e indigena; Lei 9795, de 27 de abril de 1999,
estabelecendo a necessidade da inclusdo da tematica ambiental nos cursos de Ensino Superior;
e a Resolucdo CNE/CP N° 1, de 30 de maio de 2012, estabelecendo as Diretrizes Nacionais para
a Educacéo em Direitos Humanos.
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relativo as “ciéncias duras”. Ainda mais por esta expressao nao estar presente

nos projetos pedagdgicos dos outros Cursos analisados.

Além das habilidades que se pretende alcancar através do dominio dos
conhecimentos especificos de Fisica e as habilidades inerentes a pratica de
ensino da disciplina, o Projeto também ressalta a importancia de criar uma
consciéncia atenta para as transformacdes tecnoldgicas e evolugdes historicas
das ciéncias na sua contribuicdo para uma educagao cidada, incluindo, entre
outros aspectos, através da integragcdo humana com os bens naturais. Um dos
objetivos especificos se refere a oferecer uma base para a formacéo de futuros
pesquisadores e/ou professores universitarios, algo que ndo aparece nos

objetivos dos outros dois Cursos.

A estrutura curricular do Curso se fundamenta nas areas de Fisica,
Matematica e disciplinas Didéatico-Pedagogicas. As disciplinas referentes a
Pratica Componente Curricular sdo aquelas que envolvem atividades de
laboratorio que possibilitam o exercicio da funcédo docente e juntamente com o
Estagio Curricular comp&em as atividades de ensino. Essas disciplinas sdo de
responsabilidade do Departamento de Fisica. Além dessas atividades, outras
quatro disciplinas lotadas na Faculdade de Educacdo compdem o nucleo
Didatico-Pedagdgico — duas no Departamento de Ensino e duas no
Departamento de Fundamentos da Educacdo. Compde também as atividades

de ensino a disciplina de Libras I.

As atividades de Estagio Curricular Supervisionado estédo divididas em
cinco etapas, sendo distribuidas a partir do quarto semestre do Curso até o
oitavo: Instrumentacéo para o Ensino de Fisica | (4° semestre), Instrumentacao
para o Ensino de Fisica Il (5° semestre), Pré-Estagio (6° semestre), Estagio em
Ensino de Fisica (7° semestre) e Pés-Estagio em Ensino de Fisica (8° semestre).
Exceto Pré-Estagio, de responsabilidade do Departamento de Ensino da
Faculdade de Educacao, todas as outras estdo a cargo do Departamento de

Fisica.

O total de horas apresentadas na matriz curricular do Curso de Fisica
soma 3.280 h/a. As disciplinas diretamente relacionadas a especificidade do

ensino e da formacao docente que compdem o nucleo Didatico-Pedagogico, ou
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seja, as disciplinas lotadas na Faculdade de Educacdo, as de Prética
Componente Curricular, de Estagio e a de Libras, contabilizam 1.190 horas,
equivalente a 36,28% da carga horaria total do Curso.

O Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Geografia

No Curso de Licenciatura em Geografia obtivemos acesso ao Projeto
Pedagdgico em vigor a partir de abril de 2018%°. Nele consta como objetivo geral
formar professores(as) de Geografia que articulem o ensino e a pesquisa em
processos de ensino, além de capacitar para a gestdo de instituicbes de
Educacdo Basica. Dos trés Cursos, este é 0 Unico que menciona
especificamente a capacidade de gestdo como objetivo e habilidade a ser

formada.

Na secdo que discorre sobre a Organizacdo Didatica e Pedagodgica,
aparece um topico especifico sobre as Politicas Institucionais no Ambito do
Curso (entre elas o PIBID). Também é o Unico projeto pedagdgico dos Cursos
gue menciona, ainda, o papel importante das politicas publicas para a formacéo

dos licenciados, inclusive como item compondo os objetivos do Curso. Um dos

20 Seguindo as Novas Diretrizes Institucionais para a Formacgéao de Professores de acordo com
Resolu¢cdo COCEPE n° 29/2018, art. 120; Lein° 10.861, de 14 de abril de 2004, Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior; Resolucdo n® 2, de 15 de junho de 2012,Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Ambiental; Resolucdo CNE/CES 14, de 13 de marco de
2002, Diretrizes Curriculares para os Cursos de Geografia; Lei 9.394, de 20 de dezembro de
1996,Lei de Diretrizes e Base da Educa¢do Nacional e respectivas leis que a atualizam; Lei n°
13.005, de 25 de junho de 2014, Plano Nacional de Educacgdo (PNE 2014/2024); Resolucdo
CNE/CEB, n° 4, de 13 de julho de 2010, Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéao Bésica;
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores; Parecer CNE/CP n° 8, de 06 de marco de 2012 e Resolugédon® 1, de
30 de maio de 2012,Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos; Parecer
CNE/CP n° 3/2004 e Resolucdo CNE/CP n° 1, de 17 de junho de 2004,Diretrizes Curriculares
para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana; Lei 13.146/2015, de 06 de julho de 2015,Lei brasileira de inclusdo da
pessoa com deficiéncia e Estatuto da Pessoa com Deficiéncia e Lei n°® 10.098, de 19 de
dezembro de 2000, acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida; Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002 e Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005,
Lingua Brasileira de Sinais(LIBRAS); Decreto n° 4281, de 25 de junho de 2002 que regulamenta
a Lei n°® 9795, de 27 de abril de 1999,Politica Nacional de Educacdo Ambiental; Resolugdo n° 8,
de 20 de novembro de 2012, Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Escolar
Quilombola na Educacéo Bésica; Resolugao n° 29, de 13 de setembro de 2018,Regulamento do
Ensino de Graduacg&o na UFPEL; Resolucéo n®5, de 22 de junho de 2012, Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagdo Escolar Indigena na Educagéo Basica; Resolugcao n°® 13, de 10 de
novembro de 2015, Plano de Desenvolvimento Institucional UFPEL (2015-2020); Lei n © 11788,
de 25 de setembro de 2008, Lei de Estagio.
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itens descreve “[...] projetos por meio de programas de iniciagdo cientifica,

iniciacdo a docéncia [...]" (p. 16).

A estrutura curricular baseia-se em Formacdo Especifica, Dimensao
Pedagdgica, Pratica Componente Curricular e Estagios. A Dimensao
Pedagogica € composta por oito disciplinas. Além das quatro disciplinas lotadas
na Faculdade de Educacéao (a exemplo dos outros Cursos), mais trés disciplinas
oferecidas pelo Departamento de Geografia, incluindo uma com o tema “gestao”
(Gestao, Curriculo e Préticas Espaciais), e Libras lotada na unidade académica

Centro de Letras e Comunicacao.

A Prética como Componente Curricular inclui as disciplinas metodolégicas
da pratica do ensino de geografia. Todas oferecidas pelo Departamento de
Geografia. As atividades de estagio dividem-se em cinco momentos a partir do
quinto semestre e estdo especificados respectivamente como Pré-Estagio
Ensino Fundamental, Estagio Supervisionado Ensino Fundamental, Pré-Estagio
Ensino Médio, Estagio Supervisionado Ensino Médio e Estagio Supervisionado
em Gestao Escolar. Dos Cursos também € o Unico que especifica a atividade de

gestdo escolar como Estagio Curricular Supervisionado.

O PP do Curso traz um total de 3.672 horas, distribuidas entre disciplinas
obrigatdrias, optativas e complementares. Deste total podemos considerar como
disciplinas diretamente relacionadas a especificidade do ensino e da formacéao
da atividade docente, as que compdem a Dimensdo Pedagdgica, Pratica
Componente Curricular e Estagio. Sendo assim elas correspondem a 1.584

horas do total. Isto equivale a 43,13%.

Observacgdes sobre os PPs dos cursos

Observamos que, de forma geral, os Projetos Pedagogicos dos Cursos
desenvolvem obijetivos relacionados as habilitagbes da formac¢ao que giram em

torno de trés aspectos fundamentais:

1. Objetivam a apreensao e producédo de um saber especifico mediante

a sistematizacdo tedrica e 0 incentivo a pesquisa na area de
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conhecimento, relacionando-as também com a pesquisa voltada para

0 ensino da disciplina especifica;

2. Objetivam a habilidade de desenvolver capacidades inerentes a
pratica de ensino da disciplina especifica, através de distintas
abordagens metodologicas e contextualizacbes com o ambiente da

escola e da sociedade;

3. Objetivam, também, a criar uma especificidade relativa a sua
contribuicdo para uma educacao cidada. Neste ponto aparecem as
variacfes oriundas do lécus epistemoldgico de cada area, que ira
apontar para tematicas educacionais distintas. Nesse sentido o Curso
de Ciéncias Sociais ressalta a importancia de uma consciéncia critica
atenta aos processos sociais e politicos para uma educacéo cidada. O
Curso de Fisica destaca a importdncia do reconhecimento das
transformacdes tecnologicas e da evolugdo das ciéncias, e a
integracdo do ser humano com os bens naturais. E o Curso de
Geografia aponta para a importancia da habilidade de percepcédo das
formas de constituicdo do espaco fisico e social e as relacdes com o

meio ambiente.

Os PPs dos trés Cursos orientam a formacgao dos alunos pela estrutura
ensino-pesquisa-extensado, deixando claro esse principio nos seus textos. O PP
do Curso de Licenciatura em Geografia realiza uma delimitagdo maior das
oportunidades de pesquisa e extensao que oferece aos discentes, ao descrever
as acdes que promove em relagcdo a projetos vinculados a programas de

iniciacao cientifica e iniciacdo a docéncia. Existe um tépico exclusivo para isto.

Os PPs dos Cursos de Licenciatura em Geografia e Ciéncias Sociais
problematizam a relag&o entre teoria e pratica, apontando nos seus documentos
a indispenséavel indissociabilidade necesséaria entre esses elementos para a
formacdo dos professores(as). O Curso de Licenciatura em Fisica nao faz

nenhuma mencao a este respeito.

O documento do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais destaca a

complexidade do conhecimento e a necessaria interdisciplinaridade na produgéo

108



do conhecimento para a formacdo da capacidade intelectual dos
professores(as). No Curso de Licenciatura em Geografia também aparece a
questdo da interdisciplinaridade, mas mais associada as questdes de
flexibilizacao curricular. O Curso de Licenciatura em Fisica ndo traz nenhuma

discusséo mais elaborada a este respeito.

Sobre a importancia da pesquisa no processo formativo, o Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais ressalta a ideia do professor como pesquisador
de sua pratica, o que nos remete a nogao de professor pesquisador. O viés critico
e analitico da formacdo estabelece as bases para uma atividade profissional
compromissada com a transformacgéo dos processos sociais e politicos. O perfil
de egresso esta assentado sobre esta caracteristica, viabilizada pelo contato
com a pesquisa social, descrita como uma possibilidade de aprendizado na
insercao aos projetos de pesquisa dos professores formadores, como atividade

complementar.

O PP do Curso de Licenciatura em Geografia traz esta reflexdo sobre a
pesquisa de forma similar, relacionando-a as atividades do ensino de Geografia
e aos contextos educacionais. Porém, especifica mais detalhadamente os meios
pelos quais podem ser realizadas tais atividades, como por exemplo, através das
politicas publicas de incentivo a pesquisa e extensdo que o Curso promove. Os
meios pelos quais se realiza as interlocucBes com 0s contextos das escolas
estdo formalizados e sdo descritos como importantes canais concretos para a
elaboracao de novas formas de pesquisa. Além disso, 0 acesso as atividades de
pesquisa acontece também através dos projetos de pesquisa dos professores
formadores. Os PPs dos Cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais e Fisica
nao trazem essas especificacdes sobre projetos de pesquisa vinculados a

programas publicos.

O documento do Curso de Licenciatura em Fisica contempla, ainda, a
ideia de professor pesquisador como uma das habilidades a serem formadas.
Entretanto n&o esclarece detidamente as formas como oportuniza o
desenvolvimento desta capacidade nos alunos, além da habitual mengcédo ao
vinculo em projetos de pesquisa dos professores formadores como atividade

complementar do Curso.
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Sobre a estrutura curricular € possivel perceber que existe certa
equivaléncia entre os Cursos estudados, na propor¢do em que sdo distribuidas
as disciplinas consideradas Didatico-Pedagogicas, com uma leve variagcdo, onde
no Curso de Licenciatura em Geografia ha mais horas/aula destinadas para
estas disciplinas e no Curso de Licenciatura em Fisica uma carga horaria menor.

O Curso de Licenciatura em Geografia insere, ainda, no eixo de disciplinas
que define como atividades de “Estudos de Aprofundamento e Diversificacdo das
Areas Especificas e Pedagogicas” trés disciplinas ministradas pelo proprio
Departamento de Geografia, juntamente com as disciplinas oriundas da
Faculdade de Educacao. Os outros dois Cursos ndo contam com este tipo de
articulacdo dos conhecimentos especificos e didatico-pedagdgicos tao

elaborado.

Algumas inferéncias sobre estes dois conjuntos de dados — Curriculos e PPs

Os dados coletados dos curriculos Lattes dos professores dos Cursos
estudados evidenciaram que a relagcdo dos mesmos com o campo da Educacéo,
Docéncia e Ensino € pouco visivel na maioria dos casos, se olharmos suas
producdes cientificas e seus projetos de pesquisa. Essa constatacdo, aparece
especialmente nos dados dos professores do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais. Entre 0s pontos que elencamos para verificar estas relacdes (formacéo,
pesquisas, orientacfes, experiéncia docente na escola), quase nada
encontramos registrado como experiéncias direcionadas para 0s aspectos
pedagdgicos. Nao pesquisam, ndo orientam, ndo produzem artigos nessas areas
e, ha sua maioria, ndo possuem Cursos de Licenciatura, nem experiéncia de

docéncia na escola, nem alguma pés-graduacdo em Educacao.

O que chama a atengcdo € que no Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais aparece, como habilidade a ser desenvolvida
na formacgéao, a “[...] disposicéo para investigar tematicas relacionadas a pratica
pedagogica”. (p. 13). Cabe entdo perguntar. como os alunos irdo desenvolver
essa habilidade sem poder vincular-se a projetos direcionados para esta
especificidade, pois seus professores ndo pesquisam sobre a prética

pedagogica?
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Ja no Curso de Licenciatura em Geografia, a observacédo dos curriculos
Lattes evidencia as maiores incidéncias de com os processos educativos e de
formacdo docente. O PP deste Curso preocupa-se em delimitar com mais
especificidade os caminhos pelos quais estabelece a relagdo com a Educacéo e
a Docéncia, seja através dos projetos de ensino-pesquisa-extensdao que
oportuniza, seja pela construcéo curricular das disciplinas que oferta, ou mesmo
através do vinculo com os projetos de pesquisa ha area da Educacgéo, Ensino e

Formacéao de Professores que os docentes do Curso desenvolvem.

No caso do Curso de Licenciatura em Fisica também encontramos poucas
zonas de contato nos curriculos Lattes dos professores com as areas associadas
a docéncia. Mesmo sendo um Curso de Licenciatura, diferencia-se dos outros

dois estudados, com peculiaridades de discutiremos a seguir.

Principalmente os Cursos de Licenciatura de Ciéncias Sociais e Geografia
evidenciam algumas caracteristicas definidas como aspectos associados a um

perfil dominante relacionado dos demais alguns cursos da universidade.

Cunha e Leite (1996), em investigacdo interinstitucional realizada em
cursos de graduacdo em duas universidades do Rio Grande do Sul (UFPel e
UFRGS), pretenderam desvelar as formas como se realizam os processos de
ensino e aprendizagem no contexto académico, afirmando que existem
diferentes légicas e valores que incidem sobre as decisbes pedagodgicas em cada
area ou curso, em funcdo do campo cientifico a que se filiam. Essas
caracteristicas estdo intimamente associadas, também, as relacdes de poder
que situam as profissdes no interior das estruturas de poder da sociedade. Deste
modo, segundo as autoras, ndo existe uma pedagogia universitaria universal que
rege 0s principios educativos que orientam 0s processos de ensino e
aprendizagem de forma similar em todos os cursos de graduagédo. Acontecem
variacOes representativas que criam culturas em relacdo ao campo cientifico e
suas formas de distribuicdo, capazes de intervir significativamente nas
concepcbes e préticas de ensino, de formagdo, de docéncia e de

profissionalidade.

As autoras baseiam-se na classificagdo de Enguita (1991) para analisar

os cursos de graduacao que formam “profissdes liberais”, “profissdes” e “semi-
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profissdes”. Segundo esta classificagdo, os cursos de licenciatura formam
carreiras profissionais que se encaixam na categoria das semi-profissdes. Essas
se caracterizam por profissionais assalariados, submetidos a autoridade dos
empregadores e em permanente luta por melhorias de condi¢des de trabalho e
independéncia intelectual. Os cursos universitarios que formam esse tipo de
profissionalidade, segundo o estudo de Cunha e Leite (1996), apresentam um
perfil dominante caracterizador dos processos de ensino e aprendizagem que
envolve uma producdo critica do conhecimento; relacées mais flexiveis e
horizontalizadas entre professores(as) e alunos(as); a maior articulagcdo entre
teoria e prética; valorizacdo da interdisciplinaridade; orientacdo do estudo para
a geracdo de significado e realizacdo; ensino pautado por um discurso de
compromisso politico-social; incluindo a pesquisa como um meio de intervencao

na sociedade.

Essas caracteristicas representam, em boa medida, uma
correspondéncia com os dados que encontramos a partir da analise dos PPs dos
Cursos de Licenciatura em Ciéncias Sociais e Geografia. Existem nuances,
evidentemente, entre os dois, bem como uma particular dissonéncia através das
inferéncias que realizamos com as observacdes dos curriculos Lattes dos
docentes, no caso das Ciéncias Sociais. O Curso de Licenciatura em Geografia
mostrou relativa coeréncia entre as propostas do respectivo Projeto Pedagdgico
e as atividades e interesses académicos dos professores presentes na analise
dos curriculos. Enquanto isso o Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais,
apesar de propor no seu Projeto Pedagogico indicacdes muito claras quanto a
formacdo de um profissional do ensino habilitado para a pesquisa social dos
processos educativos, apresenta na analise dos curriculos dos professores o
perfil de um sociélogo pesquisador e ndo de um professor pesquisador. De
gualguer forma, num sentido geral, estdo representados por aquilo que define as
“semiprofissdes”, uma vez que tanto socidlogos quanto professores estao dentro
desta categoria. Mas esta pequena variacdo € importante, ja que ambos sdo

cursos de Licenciatura.

O Curso de Licenciatura em Fisica, embora também forme profissionais
do ensino, revelando nos objetivos do seu Projeto Pedagogico as caracteristicas

dos processos de ensino e aprendizagem que caracterizam a formacédo das
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semi-profissdes, apresenta, por outro lado, algumas regularidades no que se
refere a constituicdo das “profissdes”. Cunha e Leite (1996) definem “profissdes”
como carreiras profissionais de demanda média, seletividade alta e envolvendo
uma competéncia fundamentada em um saber altamente especializado, ligado
a area “cientifica”. Os processos de ensino e aprendizagem nos cursos que
formam esse tipo de profissionalidade costumam ser pautados pelo peso da
sistematizacéo da ciéncia; pela reprodugéo do conhecimento; rigidez nas regras
didaticas; carater “sagrado” do conhecimento; e repercussao nos baixissimos

indices de aprovacéao.

O PP do Curso de Licenciatura em Fisica indica alguns pontos de contato
com estas caracteristicas, incluindo o que se refere aos baixos indices de
aprovacédo, se observarmos o niumero de alunos formados em cada ano, desde
sua fundacédo. O perfil dos professores que lecionam nesses cursos também
reflete sobre as caracteristicas encontradas nos curriculos dos professores do
Curso de Licenciatura em Fisica: existe pouca valorizagdo do ensino nas
pesquisas desenvolvidas; a pesquisa esta voltada para o desenvolvimento das
ciéncias; a maioria dos artigos publicados pelos professores pesquisadores sédo
em periodicos internacionais, estando ai embutido um fator de reconhecimento
e valorizacao profissional que rege as estruturas de poder dentro deste tipo de

profissionalidade.

Nosso objeto de estudo ndo tomou como referente olha-los a partir das
estruturas de poder dos campos profissionais e cientificos. Entretanto, ao
percorrer os dados e tentar interpreta-los, vislumbramos o impacto desses
aspectos na formacdo da cultura docente. As condicbes de profissionalidade
estdo inseridas, jJuntamente com 0s processos de ensino e aprendizagem, dentro
destas estruturas de valor que formatam as profissdes na sociedade.

Atraves da comparac¢do com os curriculos, algumas inferéncias puderam
ser feitas no decorrer do estudo. Através dos dados das entrevistas com 0s
docentes foi possivel adensar e verificar a permanéncia (ou ndo) das variacdes

e regularidades até aqui percebidas.

Num exercicio de sintese dessa etapa do estudo podemos concluir

preliminarmente que:
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1.

3.

4.

Os Projetos Pedagogicos dos Cursos analisados sédo documentos oficiais
gue formalizam uma proposta de ensino e aprendizagem. Entretanto essa
nem sempre corresponde ou faz jus as atividades e ao perfil de interesses

dos professores que lecionam nesses Cursos;

Os Projetos Pedagogicos apontam diferencas relacionadas as areas
especificas de conhecimento que indicam tendéncias que se acentuam
na comparacdo com as atividades e interesses de pesquisa observados
nos curriculos Lattes dos docentes formadores, envolvendo a pesquisa
cientifica na area de conhecimento (Fisica), ou a pesquisa social
abrangente (Ciéncias Sociais), ou a pesquisa na area especifica de

conhecimento e em ensino (Geografia).

As estruturas curriculares dos Cursos variam entre uma maior articulacao
das disciplinas especificas com as Didatico-Pedagdgicas e uma maior
carga horaria destinada a estas, como no Curso de Licenciatura em
Geografia; e uma menor relacdo destes aspectos no Curso de
Licenciatura em Fisica. Atrelado a isto, as delimitacfes realizadas no PP
da Geografia, no que se refere a relagcdo teoria e prética,
interdisciplinaridade e fluidez curricular, caminhos para o0 ingresso em
projetos de ensino, pesquisa e extensao na area do ensino e formacéao de
professores, distanciam ainda mais o Curso de Licenciatura em Geografia
dos outros dois, no que se refere a um perfil de formacédo. Combinada
com as observacdes dos curriculos dos professores, esta diferenca entre
o Curso de Licenciatura em Geografia e os demais € reforcada, ainda,

pelo sentido de um perfil de professor formador.

As similaridades e diferencas entre os Cursos variam em niveis distintos
dependendo dos pontos de comparagdo. Exemplos: Ao analisar os
curriculos Lattes, no que se refere a formacdo para a licenciatura,
Ciéncias Sociais e Fisica se aproximam, por terem professores
majoritariamente com formacdo bacharelizante; ao considerar a area
especifica de conhecimento e de como ele é produzido na relagdo de
ensino e aprendizagem, Ciéncias Sociais e Geografia estdo mais se

proximos e se distanciam da Fisica. Essas e outras possibilidades de

114



comparacdo podem ser estendidas e desenvolvidas em diversos
aspectos que implicam nas caracteristicas que condicionam as praticas

docentes dos professores formadores nesses Cursos.

6.3. Ouvindo os professores e compreendendo as vivéncias formativas nos

Cursos de Licenciatura estudados

N&ao foi facil ouvir os docentes para esta investigacdo. O contexto da
pandemia decorrente do Covid impactou imensamente o desenho inicial
planejado para o estudo. Tinhamos previsto um contato pessoal com 0s
docentes nos seus ambientes de trabalho, inclusive para observar como esse
espaco também abrigava uma cultura de formacao docente. Compreendemos
gque o contato pessoal em espacos proprios interfere na qualidade de uma
entrevista e ajuda o pesquisador a compreender aspectos que revelam a cultura

do Curso.

Infelizmente, nada disso foi possivel. Encontramos professores
sobrecarregados com atividades on line e com os desafios que essa condicéo
trouxe para seu cotidiano. A impossibilidade de um contato pessoal também foi
fator de silenciamento de nossos convites para participar do estudo. Tanto eu
como minha orientadora fizemos significativos esfor¢cos para conseguir alguma
adesdo, mas, foi necesséaria uma readequacdo da previsao inicial quanto ao
namero de participantes. Apostamos, entdo, no didlogo com aqueles que
gentilmente foram voluntarios. Mesmo assim consideramos que, se as condi¢cdes
fossem normais, com entrevistas presenciais e observacdes dos ambientes de
trabalho, além do contato previsto com os estudantes, o estudo teria maior
profundidade.

Cremos, porém, que estas questdes também fazem parte dos processos
investigativos e temos de atribuir a elas a devida atencdo, em especial na
pesquisa qualitativa, que assume a subjetividade como um valor e 0 contexto
social e cultural como parte da investigacdo. Esse serd sempre um estudo
marcado pela condi¢do do ano de 2020, onde o mundo se viu interpelado na sua

soberba por um virus que questionou a ciéncia e nossos modos de vida.
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Feito este registro, relato que foram coletados dados em conversa com
seis professores(as), sendo que quatro por meio de entrevistas semiestruturadas
realizadas on-line e dois por meio de questionarios respondidos e remetidos via
e-mail. No contato com o0s sujeitos indicamos a preferéncia pela entrevista, no
entanto, as condi¢cdes da coleta foram determinadas pelos sujeitos. Entramos
em contato com quatorze docentes, distribuidos entre os trés Cursos de
Licenciatura selecionados (6 da Geografia, 5 da Fisica e 3 das Ciéncias Sociais).
Estes foram selecionados, do total do corpo docente dos Cursos, com base nos
critérios que determinamos para avaliar a proximidade com a area da Educacao

e do Ensino através da analise dos curriculos na plataforma Lattes.

Os professores(as) cuja formacdo, producdo académica, projetos e
pesquisas com mais identificagdo com questdes relacionadas a docéncia foram
escolhidos. Destes, apenas seis responderam ao nosso contato. Este retorno
nao atingiu o previsto para a composi¢cao do quadro de dados esperado, porém,
mostrou-se qualitativamente suficiente para obtermos as respostas
correspondentes ao nosso problema de pesquisa. Nao podemos determinar com
seguranca as razfes especificas para a recusa implicita na participacdo da
pesquisa dos que ndo retornaram o Nosso contato?!, mas o contexto atipico de
pandemia, como ja mencionamos, certamente esteja relacionado de alguma
forma, como um agravante das limitagcbes. As questbes que orientaram o
desenvolvimento das entrevistas foram as mesmas enviadas como
questionarios?? aos que preferiram esta opcdo. As entrevistas on-line foram
muito proveitosas. Procuramos potencializar e diminuir possiveis diferencas em

relacdo ao modo presencial.

Para a analise dos dados partimos de uma combinacé&o de dois conjuntos
de categorias. O primeiro, constituido de categorias a priori, pré-analiticas,
formuladas no problema de pesquisa, e que apontam delimitadamente para os
objetivos do estudo. Trata-se dos aspectos elencados para a compreensao da

condicao de profissionalidade docente a partir dos sujeitos professores(as): suas

21 Exceto um dos professores do curso de Ciéncias Sociais, que, de acordo com informacdes
obtidas do colega que o substituia no exercicio das fungfes, encontrava-se na situacao de
licenga do trabalho no periodo da entrevista.

22 Conforme o anexo 1.
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concepcbes de docéncia, saberes e préticas, formacdo e interesses
profissionais. Esse primeiro conjunto de categorias sintetiza o viés analitico num
sentido dado do que se quer investigar. Por isso, define metodologicamente os

aspectos importantes para um primeiro olhar sobre o campo de pesquisa.

O segundo conjunto de categorias produzidas refere-se ao momento
propriamente dito da analise. Sao categorias construidas na realizacdo da
analise, a posteriori. Esse segundo conjunto sintetiza o viés analitico num sentido
construido no interior do processo de verificacdo dos dados. Trata-se do
momento de organizacdo dos objetivos a partir dos dados encontrados, ou seja,
como se realiza efetivamente, a partir da fala dos sujeitos de pesquisa, a
producado de suas concepcdes de docéncia, saberes e praticas, sua formacao e

seus interesses profissionais.

Na analise dos dados evidenciamos trés regularidades fundamentais para
esclarecer o modo de constituicdo da docéncia a partir das categorias dadas.
Organizamos essas trés regularidades em categorias analiticas que se

interpenetram a si mesmas, mas que definem campos especificos de analise.

Sao elas: a dimensao afetiva da profissdo, a dimensao histérica da
profissdo e a dimensdo criativa e transformativa da profissdo. Em nossa
interpretacéo essas dimensodes se interpenetram em, pelo menos, dois sentidos
fundamentais, gerando uma importante implicacdo para a agéncia dos sujeitos

como construtores de sua profissionalidade docente.

Primeiro, a dimenséo afetiva se configura historicamente, ou seja, o
desejo do sujeito tem uma histéria de desenvolvimento e transformacdes que

afeta sua relagdo com a profissao.

Segundo, a dimensado histérica €, em grande parte, colocada em
movimento pelo desejo e suas rela¢cdes com os diversos aspectos da profissao,

ou seja, a histéria pessoal do sujeito tem uma dimenséo afetiva que a mobiliza.

Essas duas consideragdes, por sua vez, implicam numa dimens&o criativa
e transformativa da profissdo operada pelos sujeitos de pesquisa, ou seja, elas
resultam num processo continuo de criagdo que transforma as condi¢cbes da

profissionalidade docente.
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Deste modo, nossa analise contempla os objetivos de pesquisa na sua
verificacdo empirica, pois todos eles, enquanto objetos, demonstraram se

constituir na relagdo complexa entre essas dimensoes.

Consideramos, portanto, os aspectos elencados a priori no interior dos
resultados da coleta de dados. Cada aspecto que sintetiza os elementos ditos
importantes para a condicdo de profissionalidade docente - embasados em
referencial tedrico j exposto - se articula a partir destas categorias construidas
pela andlise. Eles sdo produzidos tendo em vista uma dimensdo afetiva e
historica que implicam necessariamente num carater criativo e transformativo da
profissdo docente. Na sequéncia apresentamos como que os discursos dos
sujeitos evidenciam questdes que justificam nossa abordagem. Mas antes,
passamos para uma breve apresentacao dos sujeitos de pesquisa.

O professor Caio?3é professor assistente da Universidade Federal de
Pelotas. Possui licenciatura em Geografia e mestrado em Geografia pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Também & Mestre e Doutor em
Educacao pela Pontificia Universidad Catolica de Chile. Realizou doutorado-
sanduiche no Departamento de Geografia da Maynooth University na area de
Geografias de Género e Sexualidade. Se interessa por temas relacionados a
Geografias da Educacéo: mobilidade académica internacional, discursos de

escala, internacionalizacéo da educacéo superior.?*

A professora Roberta possui Licenciatura em Geografia pela Universidade
Federal de Santa Maria (1999), Especializacdo em Interpretacdo de Imagens
Orbitais e suborbitais (2001), mestrado em Geografia (Geografia Humana) pela
Universidade de Sado Paulo (2003), doutorado em Geografia (Geografia
Humana) pela Universidade de Sao Paulo (2008) e pés-doutorado pela
Universidade Federal de Goias (2017). E professora associada da Universidade
Federal de Pelotas. Faz parte do programa de Pos-Graduacao em Geografia da

UFPel, orientando pesquisa na area de concentracdo "Educacdo Geogréfica,

23Todos os nomes dos sujeitos citados neste estudo sdo ficticios, para a protecdo de suas
respectivas identidades.

24 As descricdes iniciais sobre os sujeitos de pesquisa estdo baseadas em informacdes obtidas
dos curriculos lattes dos mesmos, disponiveis em plataforma digital.
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Ensino de Geografia e Formacdo de Professores”. E membro do Grupo de
Estudos Espacos Sociais e Formacao Inicial e Continuada de Professores
(GESFOP); Membro do Grupo de Estudos em Cartografia Escolar (GECE -
UFG). Coordenou o subprojeto PIBID Geografia - UFPel, nos periodos de 2014-
2016; 2018-2020. Tem experiéncia na area de Cartografia, Cartografia escolar,
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo ambiental, Manejo integrado de

bacias hidrograficas.

A professora Laura é professora Associada do Departamento de
Geografia do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Pelotas,
Pos-doutorado em Educacdo na Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP (2018 - 2019), tendo como area de concentracdo a Psicologia da
Educac&o. E formada em Geografia, fez Mestrado na UNESP em 2003. Em 2008
concluiu o doutorado na Universidade Estadual de Paulista - UNESP/Presidente
Prudente-SP. Atua como professora na Graduacdo e no Programa de Pés-
Graduacdo em Geografia na Universidade Federal de Pelotas/UFPel e como
professora colaboradora no Programa de PoOs-Graduacdo em Geografia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - POSGEA/UFRGS. E lider do Grupo
de Pesquisa GESFOP - Espacos Sociais e Formacdo de Professores,
credenciado no CNPg. Coordena projetos de pesquisas sobre Politicas Publicas
e aformacéao de professores; Ensino de Geografia e autorregulagcdo com foco na
aprendizagem e suas relagdes com o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social
na perspectiva de estudantes universitarios. E editora da Revista Brasileira de
Educacéo em Geografia - RBEG. E também participante do Grupo de Estudos e
Pesquisa em Psicopedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas (GEPESP/FE/UNICAMP). Atua principalmente na area
da Educacao Geografica;, Ensino de Geografia; Estratégias de Aprendizagem
com o intuito de promover intervengfes que possibilitem a aprendizagem
autorregulada na formacéo de professores. Foi gestora pedagogica de 2013 a
2017 do PIBID/UFPel.

O professor Felipepossui graduacdo em Ciéncias Sociais pela
Universidade Catolica de Pelotas (1985), mestrado em Sociologia pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1994), "Diplome d'études

approfondies” (D.E.A.) em Ciéncias Sociais: "Cultures et Comportements

119



Sociaux" pela "Université de Paris V" (René Descartes) (1997), doutorado em
Sociologia pela "Université de Versailles-Saint-Quentin-en-Yvelines" (2008) e
pés-doutorado em Sociologia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Atualmente é professor associado do Instituto de Filosofia, Sociologia e Politica
da Universidade Federal de Pelotas, atuando no ensino da sociologia, sociologia
do trabalho, teoria socioldgica classica e metodologia da pesquisa social.
Coordena o "Observatorio Social do Trabalho", projeto de extenséo que monitora
as transformacodes do trabalho e do mercado de trabalho na regido sul do Rio
Grande do Sul, e Integra o "Nucleo de Andlises Urbanas - NAU" (FURG),
desenvolvendo suas pesquisas sobre as temaéticas do emprego e
desenvolvimento, desemprego e andlise de trajetorias de trabalhadores, trabalho
e relacbes de género, mercado de trabalho, politicas publicas de emprego e

precariedade do trabalho no Brasil.

O professor Fernando possui graduacédo em Licenciatura em Fisica pela
Universidade Federal de Pelotas (1995), mestrado em Fisica pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (1998) e doutorado em Ciéncias pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (2003). Atualmente é Professor Associado da
Universidade Federal de Pelotas. Tem experiéncia na area de Fisica
Experimental, com énfase em Supercondutividade, atuando principalmente nos
seguintes temas: propriedades magnéticas e de transporte elétrico em
supercondutores de alta temperatura critica. Foi membro do banco de
avaliadores de cursos do INEP e possui experiéncia com o ensino a distancia.
Foi vice-diretor do Instituto de Fisica e Matematica da Universidade Federal de
Pelotas entre 2015 e 2018.

O professor Rodrigo possui graduacdo, mestrado e doutorado em Fisica
pela Universidade Federal de Santa Catarina, pés-doutorado em Fisica pela
Universidade de Coimbra/Portugal (2010) e pds-doutorado pela Universidade
Federal de Santa Catarina (2011-2012). Tem experiéncia na area de Fisica, com
énfase em Fisica Nuclear e de Hadrons, atuando principalmente nos seguintes
temas: interacdes hadrbnicas, equacdes de estado relativisticas, estrelas de
néutrons, transicbes de fases e modelos hadronicos. Tem interesse em
atividades de Ensino, Pesquisa e Extensao, utilizacdo de softwares educacionais
no ensino de Fisica. Foi coordenador do PIBID/FISICA/UFPEL de margo de 2014
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a fevereiro de 2018 e de agosto de 2018 a fevereiro de 2020; membro do
Colegiado do Curso de Licenciatura em Fisica de 2015 até margo de 2018.
Atualmente é coordenador do PIBID/FISICA/UFPEL, para o periodo de out/2020
a mar/2022.

6.3.1. A dimenséo afetiva da profissao

A relagéo do desejo do sujeito com a profissdo mostrou-se como um dos
aspectos mais importantes no depoimento dos entrevistados, dando-nos
algumas evidéncias sobre como o desejo € mobilizado nos interesses e praticas
profissionais, e 0 quanto ele também mobiliza e se transforma na trajetoria dos
professores(as). O desejo tem uma histéria, € construido dentro de uma trajetoéria
pessoal e esta implicado na mobilizacdo e determinacdo dos aspectos tedricos
e praticos da profissdo. Ao considerar esta categoria como uma regularidade,
percebemos também as suas variacdes no interior dos discursos dos
entrevistados, evidenciando a constituicdo de singularidades muito dinamicas e

diferenciadas em cada trajetoria docente.

Os sujeitos “gostam” do que fazem, sao “apaixonados” pela profisséo e
desenvolvem um caminho pessoal de projecédo do desejo que os dimensiona e
dinamiza o exercicio da profissdo em diferentes aspectos. A relacdo afetiva
elenca particularidades e preferéncias distintas da profissdo, tenciona com
outras e se transforma no contato com ainda outras. Os sujeitos gostam
especialmente da area de estudo, da pesquisa ou da docéncia, etc. Por que
amam estudar a area especifica de conhecimento, lecionam, ou, lecionam
porque amam a area de conhecimento. Porque gostam de pesquisar na area
especifica “precisam” lecionar, ou, “precisam” escolher uma area de
conhecimento para lecionar. Enfim, as variagdes sdo complexas e se associam
com o processo de vida e de formacdo dos professores. Vejamos como

aparecem esses aspectos a partir das falas dos sujeitos.

Alguns mostram a importancia do contexto familiar para a elaboracéo das

condicOes afetivas que levam o sujeito para o exercicio da docéncia.
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[...] estudar num curso de graduacédo na universidade é uma referéncia
de capital social e cultural muito grande independente do curso [...]
entdo eu gostava da geografia, gostava do tema [...] ndo posso dizer
gue desde o ensino fundamental meu sonho foi ser professor [...] mas
até por desconhecimento, eu achava que a Unica coisa que um
geografo poderia fazer era ser professor de geografia [...] dai entrei na
universidade e vi que isso ndo era verdade [...] mas sempre gostei da
docéncia, sempre me atraiu, acho que eu nunca pensei em ser um
bacharel em geografia, de exercer a geografia de outra forma que nédo
fosse lecionando. Eu fiz toda a minha trajetéria académica com essa
imagem mental muito clara, que ia ser professor [...] foram as diretrizes
gue me foram dadas no contexto familiar, de que eu ia ser funcionario
publico [ obviamente eu comecei a procurar bons concursos publicos
para ser professor durante a graduacdo. Eu venho de uma trajetéria
familiar bem curiosa, onde todos os meus tios da minha familia quase
todos ndo terminaram o ensino fundamental [...] minha mé&e tem muitos
irmaos e nenhum deles tem o ensino fundamental. [...] € a minha méae
terminou o ensino superior na UFRGS [...] uma pessoa fora do seu
tempo naquele contexto familiar e isso reflete muito na producéo do
meu capital cultural também [...] cresci tendo o curso superior como
objetivo de vida [...] e pela minha irm& mais velha que ingressou no
curso de pedagogia na UFRGS [...] vivi nesse meio pensando o que
era ser professor, entrei na graduagdo e minha irmé estava saindo da
faculdade [...] vi ela fazendo concursos publicos [...] entdo a minha vida
era pensada para terminar a faculdade e prestar concurso para a
prefeitura de Porto Alegre [...] entdo nunca coloquei em ddvida [...] s6
no mestrado é que eu fui pensar em outra perspectiva, a carreira
académica nunca entrou em pauta na minha vida profissional, nunca
foi um objetivo. A partir do mestrado passou a ser e ai eu fui
construindo essa outra trajetéria. (Entrevista com professor Caio do
curso de Licenciatura em Geografia).

A entrevista com o professor Caio apresenta a constituicio de uma
relacdo afetiva com a docéncia envolvida por um contexto afetivo maior,
associado diretamente a uma narrativa familiar constante que articula a
expectativa de formacdo universitaria com o0 ingresso no servico publico
municipal. A vontade de ser docente ndo esta dada num primeiro momento, mas
vai se constituindo por intermédio de outras relacbes, onde o desejo,
primeiramente se projeta na formacao universitaria e no ingresso no servigo
publico, como horizonte de decisdo pessoal e expectativa de vida. O sujeito
relata que a sua mae foi a Unica dos irmaos a concluir o ensino superior. Isto
deixou uma marca na histéria familiar e se tornou um simbolo, uma referéncia
para a proxima geracdo. Essa referéncia é reforcada também pelo exemplo da
irm& mais velha que seguiu 0 mesmo caminho, graduando-se em Pedagogia e
entrando para o servigo publico. Isto ajudou a constituir o desejo de Caio e a
formata-lo, num certo sentido, a desenvolver-se sobre uma mesma trajetoria.
Para Caio a docéncia ndo é um caminho auto-evidente a partir das referéncias

do tempo de aluno na escola basica, ndo é “um sonho de infancia”. Ela vai
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aparecendo como possibilidade no transcorrer de uma trajetoria pessoal
condicionada pelas narrativas familiares. Possibilidade que vai se
potencializando e se transformando no contato com a &rea de conhecimento,
com a formacédo e pratica da profissdo, ou seja, se singularizando dentro do

processo que marca a sua experiéncia com a docéncia.

Quando ingressa no curso de graduacao, Caio desenvolve uma relacéo
com a formacgdo universitaria que autentica definitivamente o interesse pela
docéncia e pela educacao, através do estudo da geografia. Interesse que se
verificard nos longos anos de atuacéo como professor na rede publica e privada
(entre os anos de 2004 e 2014), e posteriormente como professor universitario.
No exercicio da profisséo na rede publica de ensino, Caio relata uma experiéncia
muito significativa que o levou a decisdo de buscar a pos-graduacéo. Ele nos
conta que participou de um grupo de trabalho muito qualificado em uma escola
municipal que prestava um atendimento especializado para alunos em situacao
de rua. Este contexto o motivou a qualificar-se buscando o curso de mestrado
em geografia.

[...] como professor de geografia, como coordenador pedagdgico,
trabalhei alguns anos em Porto Alegre numa escola em que dava aula
para alunos em situacdo de rua [...] tive uma série de experiéncias
formativas dentro da rede municipal de porto alegre. [...] Quando fui
nomeado e cheguei nessa escola especializada em atendimento a
jovens em situacdo de rua eu percebi que a maior parte tinham
formagdo e poOs-graduacdo e uma excelente formagdo, muitos com
doutorado, a coordenadora pedagégica com doutorado no exterior,
tinha um universo muito qualificado e isso se materializava em reunides
também muito qualificadas [...] eu j& sentia vontade de fazer um
mestrado [...] se eu vou construir um projeto para a geografia num
ambiente tdo especifico eu vou fazer isso dentro de um mestrado [...]
eu fiz disciplinas tanto no programa de pés-graduacao de geografia
guanto no programa de pds-graduagdo em educacao da UFRGS e tive
vontade de continuar, a questdo da pesquisa me cativou muito e eu
comecei a considerar a fazer concursos em universidades [...]

(Entrevista com professor Caio do curso de Licenciatura em
Geografia).

A expectativa quanto ao exercicio da profissédo docente é redirecionada
através das experiéncias praticas no contexto da escola. O sujeito, afetado no
contexto de trabalho pela referéncia dos colegas e pela situacdo de demanda
especializada, observa seu desejo se direcionar para a qualificacdo no mestrado,
algo que antes estava fora do seu horizonte de interesse. Por querer ser um bom

professor, mais qualificado para o trabalho especifico da escola, Caio vai buscar
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na pés-graduacao o estudo inter-relacionado entre Geografia e Educacao, tendo
0 cuidado intencional de mesclar as disciplinas cursadas entre os programas de
pés-graduacdo dessas duas areas. A partir disto, a experiéncia no mestrado ira
dimensionar o seu interesse para outras questdes, como a pesquisa, a relacao
tedrica entre geografia e educacdo, e a expectativa em torno da docéncia

universitaria.

A professora Laura do Curso de Licenciatura em Geografia também relata

o contexto das influéncias familiares como importante para a sua decisado
pessoal de ingressar na docéncia:

Eu venho de uma familia em que a minha méae era professora [...] eu

tenho tias que sdo professoras, minha irm& mais velha é pedagoga

diretora de uma escola e a minha irmd do meio é professora de

matemética. Mas porque a gente tem essa influéncia? Por que meu

pai... tinha uma frase do meu pai [...] ele tem trés filhas [...] desde

sempre ele zelava muito pela nossa trajetoria, entdo ele dizia assim

que “filha dele ndo podia depender de marido, tinha que ter a propria

profissdo, o proprio ganha pao, que elas tinham que ser professoras

porque a docéncia era uma coisa que ninguém ia tirar da gente” [...] e

por que ele tinha essa perspectiva? E por que ele também conviveu

com mulheres na familia dele que também eram professoras e que

tinham a sua independéncia [...] (Entrevista com a professora Laura do
curso de Licenciatura em Geografia).

Observamos nesse exemplo um tipo importante de presenca narrativa
herdada do contexto familiar e determinante para a construcdo da trajetoria
profissional. Ela esta associada a uma memoria afetiva, a uma frase significativa
de um membro familiar (0o pai) que se tornou um referencial para o
desenvolvimento das relacbes que o préoprio desejo vai se vinculando
posteriormente. E notavel que uma frase —as vezes, tal qual como ela foi dita e
repetida — permaneca na memdria como um elemento significativo de
interpretacdo da histéria pessoal e mobilizador da construcdo do futuro. Ainda
mais uma frase carregada de afeto como a do pai de Laura. Ele expressa o seu
desejo de realizacéo pessoal, de independéncia e liberdade para as suas filhas,
e o faz articulando o seu entendimento acerca daquilo que compreende como o
caminho necessario para que elas cumpram este objetivo, nesse caso, ser
professora. Veremos mais adiante que a relagdo da professora Laura com a
docéncia assume, por esta e outras experiéncias, um forte aspecto afetivo e de

identificacéo pessoal.
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Ja a trajetoria pessoal e a formacéao inicial de outros professores(as)
entrevistados, como no caso dos docentes dos Cursos de Licenciatura em Fisica
e Ciéncias Sociais, apresentam uma variagdo bastante peculiar sobre os afetos
gue mobilizam o ingresso num curso de formacéao de professores. Nesses casos,
existe uma clara motivacéo referente as areas de conhecimento especifico. A
relacédo afetiva se desenvolve, num primeiro momento, com o objeto de estudo
e a pratica da pesquisa, e ndo enquanto objeto de ensino e atividade docente. O
professor Fernando do Curso de Licenciatura em Fisica expressa isso do
seguinte modo:

[...] quando eu fiz a opcao pela Fisica naquela época [...] s6 existia
licenciatura. Eu naturalmente sabia que a partir de um certo tempo eu
teria que ir para a sala de aula, ou uma sala de aula de uma escola
estadual ou municipal, ou particular, ou tentar o ensino superior. Entéo
0 que me motivou a docéncia no ensino superior... me fez chegar aqui,
foi eu 14 atrds ter feito a escolha de ter feito um mestrado e um
doutorado, se ndo jamais conseguiria [...] por gostar de Fisica eu
sempre quis poder ensinar Fisica para pessoas, de preferéncia, que
tenham interesse em fisica e isso eu vou conseguir naturalmente no
ensino superior [...] entdo o que me motivou foi a vontade de poder...
ja que eu ia ser professor, que eu pudesse ser professor na area de

formacgédo de professores de Fisica como foi comigo. (Entrevista com
professor Fernando do curso de Licenciatura em Fisica).

No inicio da entrevista Fernando esclarece que sempre se interessou
pelas ciéncias exatas, tendo inclusive, antes de cursar a graduacédo em Fisica,
se formado em técnico em Eletrénica pela antiga Escola Técnica Federal de
Pelotas (atual IFSul). Explica que a Fisica ndo foi a sua primeira op¢do, mas
confessa estar satisfeito com esta area, da qual concorda que “gosta muito” e se
diz “apaixonado pela Fisica”. No entanto, fica muito nitido, de acordo com o
trecho transcrito acima, que a relacdo afetiva com a docéncia é mediada
primordialmente pelo interesse na area de conhecimento. A licenciatura
apresenta-se como uma contingéncia delimitadora e remodeladora do desejo do
sujeito. Atrelado a isso, 0 gosto pela docéncia vai se constituindo numa relagéo
de ensino e aprendizagem com alunos que, de preferéncia, também gostam de
fisica. Isso o motivou a docéncia no ensino superior, por esta, diferente da
educacdo bésica, proporcionar uma relacdo de interesse mais auténtico e
consciente dos alunos com a disciplina estudada. Deste modo, o interesse pela
docéncia vai se vinculando a esta identificacdo de interesse com os alunos,

articulando uma interacdo humana que compartilha e dinamiza um desejo mutuo
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pela disciplina. O professor Fernando, porque gosta de fisica, gosta de ensina-
la para aqueles que também gostam. Aquilo que lhe condiciona o interesse pela
docéncia, portanto, tem pelo menos dois sentidos resultantes da sua primeira
motivacdo, ou seja, 0 gosto pela fisica: um sentido pragmatico-delimitador do
desejo, onde as estruturas formais dentro da instituicdo universitaria Ihe colocam
a docéncia como condic¢do para a realizacao da sua relacao afetiva com o estudo
da fisica e; um sentido de variacdo-extensdo do desejo, onde passa a gostar da
docéncia por causa do gosto compartilhado com os alunos acerca do seu objeto

de interesse pessoal — o0 estudo da fisica.

Com o professor Felipe do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais,
analisamos o conteudo de suas respostas ao questionario que enviamos.
Observamos que elas talvez expressam, assim como o questionario respondido
também por outro professor?®, uma linguagem mais articulada e sinteticamente
reflexiva, por causa do modelo de retorno que estes escolheram para contribuir
com a pesquisa. Nesses casos, ao passo em que perdemos um pouco na analise
de outras linguagens (gestual, entonacao da voz, siléncios, expressoes faciais,
pausas, reticéncias, reacdes emocionais, etc.), ganhamos um pouco em relacao
a objetividade e explicitacdo das questdes. O professor Felipe descreve o seu

interesse profissional da seguinte maneira:

z

Meu interesse fundamental é a producdo de conhecimentos, a
possibilidade de construir olhares penetrantes sobre a realidade social,
de enfrentar os enigmas inerentes ao processo de producdo das
desigualdades sociais, particularmente sobre o mundo do trabalho,
meu foco tematico de pesquisa [...]. Considero-me fundamentalmente
um pesquisador [...] sempre tive um interesse profissional forte, na
minha atividade propriamente docente, em trazer a pesquisa para a
sala de aula, ndo apenas em termos de resultados concretos
decorrentes da investigacdo sobre a realidade brasileira e local, mas
também como método de ensino e de aprendizagem, como forma de
trabalho em sala de aula. (Questionario respondido pelo professor
Felipe do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais).

O professor Felipe se define primeiramente como um socidlogo
preocupado com o ambito da pesquisa e producdo de conhecimentos na sua
area especifica de atuacdo. Apesar disso, a docéncia lhe aparece como objeto

de intensa reflexdo na pratica profissional. Reflexdo que opera, no curso de seu

25 Professor Rodrigo do Curso de Licenciatura em Fisica.
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processo de constituicdo pratica enquanto professor universitario, significativas

construgcBes metodoldgicas postas em acéo na atividade docente.
A docéncia na universidade para mim se apresentou, na pratica, como
um dos Unicos caminhos no qual eu poderia viabilizar uma carreira de
pesquisador, com condicdes adequadas de trabalho, boa
remuneracdo, Otimas oportunidades de formacdo continuada e
investimento na carreira. A docéncia propriamente dita foi uma
consequéncia disso. Mas nunca deixei de estar muito atento a ela, a
minha relacdo com meus alunos. Na verdade, isso sempre me
angustiou muito, pois sempre achei ser muito dificil ser professor de
sociologia, dada a complexidade do conhecimento sociolégico, dada
também a tradicdo teoricista e conteudista da pratica de ensino da
sociologia (centrada no texto, no pensamento social abstrato)

(Questionario respondido pelo professor Felipe do curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais).

O desejo em ser pesquisador o leva para a docéncia na universidade,
avaliando ser este caminho, na pratica, o Unico que garantir-lhe-ia as condi¢cdes
adequadas e desejadas para viabilizar seu objetivo. A docéncia se apresenta
deste modo como uma consequéncia nao planejada dentro do campo afetivo
gue mobiliza o sujeito no inicio da carreira, mas prevista como implicacéo pratica
da funcéo. Felipe confessa considerar a atividade de docéncia como uma tarefa
muito dificil que lhe gera sentimentos de angustia, atribuindo esse motivo a
complexidade do conhecimento sociolégico e alguns aspectos de sua tradicdo
de ensino. No decorrer de suas respostas, o0 sujeito revela que essa dificuldade
€ contornada por muita reflexdo e experimentalismo na producdo da prética
profissional. Motivado no decurso do caminho profissional que Ihe permite ser o
que deseja — um pesquisador — o professor Felipe ndo apenas define uma
relacdo consequente com a docéncia, como da a ela o carater de desafio a ser

superado.

Assim como o professor Fernando do Curso de Licenciatura em Fisica,
Felipe, o socidlogo, estabelece uma relacdo afetiva semelhante com a area de
conhecimento especifico. Seu interesse primordial esta direcionado para o
campo especifico da area que estuda e pesquisa. A relagdo com a docéncia
como mediacdo necessaria para a realizacdo dos principais interesses na
respectiva area de estudo também é semelhante nos dois casos. Ela engendra
processos de transformacdo da atividade docente mobilizados pela relacao
afetiva com a area de conhecimento. Por exemplo: para o professor Felipe, o

gue vincula o seu interesse na docéncia de modo especial é a possibilidade de
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pensa-la dentro dos processos de ensino e aprendizagem a partir da pesquisa
social, e isso reflete na construcdo de sua préatica docente. Ja para o professor
de Fisica Fernando, isso acontece na interacao reciproca com os alunos e nas
atividades laboratoriais da Fisica aplicada (departamento em que atua). Ambos
0S sujeitos recorrem a aspectos que mobilizam o seu desejo e os transportam
para a atividade docente, englobando-a ao seu campo de interesse e, por iSso
mesmo, transformando-a num objeto de compreensao teorico e pratico vinculado
as relacbes que afetam os seus desejos. No exercicio pratico da profissédo, a
docéncia passa de mera mediacdo alheia ao foco principal do interesse, para
tornar-se um elemento inserido também no centro do desejo mobilizado, por

estar efetivamente indissociada deste.

Existem também variagfes na forma como os interesses sdo organizados.
O professor Rodrigo do Curso de Licenciatura em Fisica, por exemplo,
demonstra articular um eixo menos condensado e mais pulverizado de multiplos

focos de interesse:

Durante a graduacgdo, também cursei disciplinas da licenciatura em
Fisica, a parte voltada ao ensino, pois tenho interesse tanto na
pesquisa basica quanto em questdes pedagdgicas. Gosto de pesquisar
e também de dar aula. Gosto ainda de outras areas, por iSso procuro
me envolver em atividades de extensdo com colegas de outras
unidades (Economia, Filosofia, Administracdo, Educacdo, etc).
Também sou coordenador do PIBID na area de Fisica, onde
trabalhamos diretamente com questfes voltadas para a formacado
docente. Entdo, os interesses sao multiplos. (Questionario respondido
pelo professor Rodrigo do curso de Licenciatura em Fisica).

Perguntado sobre a sua trajetdria até a docéncia, Rodrigo enfatiza a
“curiosidade” como um “importante ingrediente”. O seu “interesse tanto na
pesquisa basica” em Fisica, “quanto em questbes pedagdgicas” e ainda o seu
“gosto” pela relagdo com outras areas, mostra um modo distinto de mobilizagao
da curiosidade. Um modo multidirecionado, evidentemente partindo de um
contexto definido pela area de conhecimento. No entanto, isso requer uma
avaliacdo mais precisa acerca da relacdo da area especifica de conhecimento
com o0s outros campos. Algo que nossos dados ndo nos dao seguranca
necessaria para descrever. Pois uma coisa € ter diversos interesses
individualmente e outra, é organiza-los de forma concéntrica a partir de uma
esfera fundamental. De qualquer maneira, a fala de Rodrigo nos aponta que

diferentes focos de interesse estdo presentes nos afetos que mobilizam e
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constroem a sua pratica profissional, implicando necessariamente em algum tipo
de relagcdo que, no seu caso, nao distingue muito bem qual o contexto
privilegiado pelo desejo e definidor das relagdes (a docéncia/educagao, a

pesquisalfisica... ou se de fato existe algum).

Os modos de conjugar a relacao afetiva com o que estudam e com o que
efetivamente fazem, estabelecem interacfes diferentes para 0s sujeitos e
condensam niveis distintos de delimitacdo dos interesses, ora mais abrangentes
e transdisciplinares, ora mais restritos e disciplinarmente focados. Nesse
sentido, o professor Felipe do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais
demonstra ter um interesse mais focado na sua area de conhecimento através
da pesquisa, desenvolvendo uma relacdo mais unilateral de transformacao de
sua atividade docente. A pesquisa socioldégica torna-se um referente
metodoldgico especial para o ensino pelo vinculo afetivo particular que o sujeito
nutre em relacéo a ela. Digamos que a sua curiosidade sociolégica ndo define
apenas o contexto especifico de onde partem as relacdes que o sujeito
estabelece com o mundo da docéncia universitaria, ela também atua como um
modo dominante de orientacdo do desejo. Nas falas dos outros professores até
agui mencionados, especialmente Rodrigo do Curso de Licenciatura em Fisica,

este foco delimitativo é menos rigido, construindo relacdes mais fluidas e

multilaterais com outras areas.

Observamos ainda outro elemento importante sobre a relagéo afetiva
dos sujeitos com a profissdo. Ele se refere a forma como os sujeitos
perspectivam o olhar sobre si mesmos numa tentativa de auto-definicao. Isto se
torna um importante fator gerador dos sentidos de identidade e tem a ver com a
afetividade que mobiliza as concepc¢des e praticas docentes. A primeira pergunta
gue remetemos aos sujeitos de pesquisa incide significativamente sobre as
demais informacdes ao longo da entrevista. Ela € um primeiro indicativo dos
afetos que constituem ndo apenas a condicdo de profissionalidade, como

também a identidade pessoal dos sujeitos.

Quem é fulano de tal (nome completo do sujeito)?

Sou sociélogo, professor e pesquisador da UFPel [...] (Questionario
respondido pelo professor Felipe do curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais).
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Um pacato professor da UFPel. (Questionario respondido pelo
professor Rodrigo do curso de Licenciatura em Fisica).

[...] € um cara que tenta a cada dia cumprir os seus objetivos [...] fazer
valer a profissdo que eu escolhi pra mim [..] (Entrevista com o
professor Fernando do curso de Licenciatura em Fisica).

Sou professora doutora do departamento de Geografia da UFPel,
desde 2008. Natural de Santa Catarina, filha de agricultores e que
sempre estudou em escolas publicas. (Entrevista com a professora
Roberta do Curso de Licenciatura em Geografia).

[...] Nossa, ndo tinha uma mais simples antes? Entdo vou falar um
pouco de tudo. Eu sou licenciado em Geografia [...] na Universidade
Federal do Rio Grande do Sul em Porto Alegre [...] (Entrevista com o
professor Caio do Curso de Licenciatura em Geografia).

[...] eu comeco falando que quando se € professora existe uma
confusdo entre o ser individual e o ser professor. Depois que vocé se
forma professor vocé nunca mais € somente a|[...] (cita o préprio nome)
vocé é a professora [...] (cita o préprio nome novamente). Entéo eu diria
gue [...] (cita seu nome mais uma vez) € alguém que realizou o objetivo
gue ela sempre teve, que era de alguma forma se dedicar a docéncia
e que ela chegou num patamar em que ela ndo imaginava, enquanto
docente universitaria [...] (Entrevista com a professora Laura do Curso
de Licenciatura em Geografia).

Recortamos apenas o inicio da fala de cada um deles porque
entendemos que as primeiras coisas ditas, muitas vezes, comunicam também
uma mensagem de prioridade, de prevaléncia. Ainda mais em uma pergunta tao
direta como essa. De todo modo, o desenvolvimento posterior das respostas,
que variam em niveis de reflexdo e conteudo, também esta sendo considerado

na andalise.

A ordem das caracteristicas utilizadas como descritores da identidade,
portanto, revelam algo sobre as formas como os sujeitos se véem relacionados
ao mundo de forma geral e especialmente ao contexto especifico da profissédo
docente (j& que estdo sendo entrevistados enquanto professores universitarios).
Um “pacato professor”’, embora pareca sutil a diferenca, ndo é a mesma coisa
que “um professor pacato”. Dizer “sou socidlogo” antes de outros importantes
elementos que compdem a identidade profissional é dizer algo sobre como estes
outros elementos (secundarios) sao entendidos. Assim também é sutil, mas
significativa, as diferencas sobre o tempo verbal articulado e se as respostas séo
conjugadas em primeira ou terceira pessoa. Nessas questdes estao implicados
niveis distintos de distanciamento e/ou aproximacgdo reflexiva que os sujeitos

aplicam sobre si.
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A fala dos professores(as) evidenciou que o esforco para a elaboragéao
da resposta, necessariamente enfatiza os aspectos relacionados ao campo da
afetividade. Isso acontece porque identificar-se € um certo modo de expor as
caracteristicas que motivam a subjetividade, os afetos que mobilizam a
construcdo da identidade. Entdo, o sujeito que gosta de pesquisa na area
especifica de conhecimento ir4 se descrever como pesquisador, quem gosta
especialmente da docéncia se identificarda fundamentalmente como professor, e
ainda, quem ressalta uma caracteristica genérica, como um adjetivo posto antes
do termo que descreve a profissao, ira singularizar a identidade profissional em

um sentido bastante especifico.

Os professores(as) de Fisica descrevem caracteristicas pessoais e
adjetivos genéricos para responder a pergunta. Alguém “que tenta a cada dia
cumprir os seus objetivos” e “fazer valer a profissdo” que escolheu, mostra
qualidades importantes de um profissional comprometido com sua tarefa e com
a sua deciséao, evidenciando a importancia dos valores pessoais na producédo de
uma ética que orienta a profissdo. Para o professor Fernando, nesse caso, €
importante descrever-se primeiramente, ndo como professor de Fisica, mas
COMO uma pessoa que opera uma acao ética na sua profissdo, uma autenticacao
valorativa de sua decisdo. Este aspecto nos mostra que, hdo € somente certas
dimensdes objetivas e identificaveis da profissdo que mobilizam afetivamente os
sujeitos, mas também uma dimensao subjetiva ligada aos valores e objetivos

pessoais.

O que esta presente no discurso de Fernando, refletindo também todo o
decorrer de sua entrevista, € que o horizonte do seu interesse contempla de
maneira mais forte, ndo exatamente o ser professor de fisica, mas sim o como
realizar esta tarefa, uma vez que o préprio confessa ter muitas outras areas de
interesse gque conjectura ter podido trabalhar se néo tivesse escolhido a area da
Fisica. O modo de ser na condi¢ao de profissional também configura um objetivo
(um objeto do desejo) e ndo apenas um meio para alcancar outro objeto de
interesse como a pesquisa na area e a pratica docente, por exemplo (apesar
desses aspectos também estarem presentes, eles ndo parecem tao

determinantes como nos casos de outros professores).
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Ja o professor Rodrigo, também do Curso de Licenciatura em Fisica,
enfatiza uma outra caracteristica pessoal para identificar-se enquanto professor.
Ele se diz um “pacato professor da UFPel’. “Pacato” & evidentemente uma
caracteristica pessoal extremamente especifica que, no julgamento do
professor, se apresenta como algo importante de ser mencionado, e desta forma,
determina e singulariza a sua condi¢do de profissionalidade num certo sentido.
A partir da seméantica da palavra e do contexto da sua fala, inferimos que este
sentido diz respeito principalmente a um modo de relacionar-se no universo
académico. “Pacato” é sindbnimo de pacifico, denota uma personalidade
tranquila, a qualidade pessoal de quem se relaciona de forma harmoniosa com

outrem.

O professor Rodrigo menciona as suas relacdes de interesse na
interacdo com colegas de outras areas em que desenvolve atividades de

extensao e observa as demandas da docéncia num sentido de

[...] eternamente dividir, compartilhar. Mas também é ser eternamente
cobrado, sempre estar em divida pois, sempre precisa se atualizar. E
uma profissdo onde se lida com pessoas, com um publico diferente a
cada instante [...] (Questionario respondido pelo professor Rodrigo do
curso de Licenciatura em Fisica).

Aspectos que ressaltam, entre outros, a caracteristica humana interativa
implicada na complexidade do fazer docente e a necessidade de lidar com estas
condicdes. Nao € a toa, portanto, que Rodrigo descreve uma qualidade relacional
associada a capacidade humana de interacdo. E importante ser pacato nas
interacbes e nas formas de resposta as demandas especificas, como “ser
eternamente cobrado”. De forma semelhante a Fernando, ele também associa
ao campo afetivo que mobiliza os seus interesses um modo de ser, acentuando
um valor pessoal, especificador de sua personalidade, como componente

determinante dos processos que singularizam o seu fazer docente.

Observamos que algumas reagfes a pergunta também revelam algo
sobre os sujeitos. O professor Caio de Geografia, por exemplo, reage apontando
para uma certa dificuldade em lidar com ela. A percepcao entre os graus de
complexidade e de reflexdo sobre a pergunta varia entre os sujeitos, bem como
as formas e estratégias para respondé-la. Caio demonstra encontrar um caminho

falando “um pouco de tudo”, narrando aspectos da sua histéria pessoal que o
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identificam como docente universitario. A professora Roberta do Curso de
Licenciatura em Geografia, também conecta a sua resposta alguns elementos
autobiogréficos. Ela também conta uma historia e elenca situacdes que julga
importantes para se auto-descrever, como de onde veio, onde estudou, etc. De
fato, a pergunta suscita um apelo para a narracdo de aspectos ligados a origem.
Em outro momento da entrevista Roberta diz: “acho que vai me ajudar a refletir
um pouco sobre o meu processo de formacdo docente”. Isto indica que o

processo mesmo de contar a sua historia ajuda a refletir sobre ela.

Quando os sujeitos fazem esse exercicio de rememorar a sua trajetoria,
movimento que efetuardo ao longo de toda a entrevista, vai aparecendo as
relacdes afetivas que serdo significativas para o desenvolvimento da docéncia.
No caso da professora Roberta, este aspecto se refere especialmente a relacao
com a disciplina especifica, mediada pelas referéncias dos professores da

escola, num contexto histérico motivador.

[...] a docéncia na geografia foi 0 caminho que foi construido ao longo
do tempo, mas eu sempre gostei de geografia, eu sempre tive ela como
uma paixao, desde la no inicio do sexto ano, que muito me motivaram
como professor de geografia. Entdo veja que o papel do professor na
escola é fundamental porque ele deixa marcas e ele deixou marcas
muito interessantes que me levou a buscar a geografia como minha
primeira opcdo de vestibular na época. Na verdade, tive dois
professores, um no ensino fundamental e outro no ensino médio que
foram referéncias para mim. Por que eu me encantava com as aulas,
isso na época la nos idos de 88, 89, que arrecém nés estadvamos saindo
de uma ditadura [...] e abrindo para uma democracia. Entdo aquelas
aulas de geografia [...] de esperanca de motivacdo que me abriram
caminhos [...] e foi a partir dali que eu consegui entender essas
diferentes situagdes geogréficas que os professores traziam para a
sala de aula, que era possivel pensar de maneira critica 0 espaco, as
producBes sociais [...] até as proprias praticas espaciais foi me
chamando muito atencdo. (Entrevista com a professora Roberta do
Curso de Licenciatura em Geografia).

A professora Roberta identifica que “sempre” gostou de geografia desde
0s tempos da escola e isso € mediado principalmente pelos exemplos dos
professores de geografia que teve. Um fato interessante é que este interesse
pela geografia, mediado na circunstancia da sala de aula, € motivado e
intensificado pela conjuntura politica historica da época. A passagem de um
regime fechado como a ditadura militar para um processo de redemocratizacéo,
surtiu efeitos nas formas como o desejo do sujeito foi se desenvolvendo. Isto

mostra que as relacbes afetivas com a docéncia tém uma histéria pessoal
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bastante evidente, mas elas também estdo conectadas a historia de outros e,
nesse caso especifico, a histéria geral do pais. Contextualizar o0 momento
histérico em que se situa, enquanto sujeito em processo de formacgéo, cria uma

percepcdo mais ampliada da dimenséo afetiva.

Roberta deixa clara a sua predilecdo pela Geografia, mencionando que
a docéncia foi o caminho que percorreu para desenvolver uma relacdo com a
disciplina, uma relacao de “paixao” inclusive. Desta forma, aparece ai um apelo
especifico em relacdo a Geografia como area de estudo, e ndo exatamente como
area de ensino. Isto fica evidente também quando, nesse caso, 0 sujeito revela
gue a sua formacao académica posterior a graduacao em licenciatura, converge
toda para uma formacao “bacharelesca”. Roberta relata que no mestrado e no
doutorado as tematicas de pesquisa eram delimitadas as linhas de
“planejamento ambiental” e “cartografia”. Quando ela é chamada para lecionar
na universidade, é justamente na area do curso de bacharelado em Geografia
em que vai trabalhar, com metodologias totalmente distintas da area de ensino.
No entanto, no transcurso da experiéncia, jA enquanto docente, aparece
mudancas significativas na direcdo e na forma como a relacdo afetiva com a
Geografia vai se realizando. A professora Roberta relata que a sua experiéncia
engquanto coordenadora de curso e, principalmente, o seu envolvimento com o
PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia), tiveram um
papel muito importante na sua formacdo de docente e no seu atual
comprometimento e interesse com as questfes relacionadas ao ensino de
Geografia e a formacéo de professores. As situacfes experimentadas efetuam
transformacdes, as vezes num sentido quase de conversao de interesses, como
parece ser o caso da professora Roberta, quando desvia a sua trajetoria de um
sentido “bacharelesco” para uma pratica metodologica efetivamente mais
voltada para a licenciatura. Analisaremos essas e outras transformag¢des mais

detidamente nas proximas secdes do texto.

Entre os sujeitos de pesquisa, por um lado, podemos perceber variacdes
e nuances na trajetéria de formacdo dos interesses enquanto sujeitos que se
encaminham para a docéncia universitaria. Acontecem oscilacbes e
pulverizagcdes do interesse, redirecionamentos e novos despertares para o

desejo. Por outro lado, porém, também ocorrem situacdes de forte identificacao
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na formacdo de uma regularidade que destaca um tipo especifico de interesse
profissional. Nesse Ultimo sentido destacamos os professores Felipe e Laura,

como exemplos numa oposi¢do mais ou menos simétrica.

Ao se identificar primeiramente como socidlogo, o professor Felipe
sustenta uma coeréncia interna com o restante da sua fala coletada. Ele é
fundamentalmente um pesquisador de sua area. Seu interesse primordial na
pesquisa socioldgica especifica e singulariza a sua atividade docente sobre
importantes aspectos metodoldgicos baseados naquilo que mobiliza o seu
desejo. A docéncia é algo que ele tem de lidar no exercicio profissional de sua
identificacdo com a pesquisa em sociologia. Como Felipe mesmo relata, a
docéncia é algo que lhe é particularmente desafiante e dificil. Se formos recorrer
a um jargao popular, podemos dizer que ela é o seu “ossos do oficio”. Para lidar
com ela, o professor converge para dentro dos seus planos de aula a pesquisa
como ferramenta metodolégica, pois esta € o elemento principal na sua

motivacao profissional.

No conjunto das falas, o exemplo da professora Laura parece constituir
uma variagao importante em relacdo ao campo de interesse, ou uma 0Oposi¢cao
simétrica ao caso de Felipe. A professora Laura, por gostar especialmente da
docéncia, se identifica fundamentalmente como professora. Ser professora, de
acordo com ela, se confunde com o ser individual. “Confusdo” que ela mesma,
no contexto de sua fala, admite ter uma certa adeséo social, configurando um
imaginério popular e um modo de tratamento especifico (“o fulano de tal depois
gue se forma professor, nunca mais é apenas fulano de tal, dai em frente é
sempre professor fulano de tal”’). No entanto, este apelo identitario que vem de
fora como representacdo social, parece ser absorvido pelo sujeito com
tranquilidade. Ndo € algo que incomoda, pelo contrario, € assumido e
singularizado na proépria trajetéria individual.

[...] a geografia ndo era uma coisa que eu “ah eu quero fazer geografia”,
eu queria ser professora seja do que fosse [...] ho caso da minha
formacao na UNESP, de licenciatura s6 tinha matemética, pedagogia,
s6é que pedagogia era turno integral e eu trabalhava, matematica era
uma coisa que nunca me encantou e ai tinha a geografia [...] por isso
eu fiz o vestibular para geografia. Quando eu ingressei na geografia eu

me apaixonei pela ciéncia em si[...] (Entrevista com a professora Laura
do Curso de Licenciatura em Geografia).
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Como vimos anteriormente, o contexto familiar da professora Laura
exerceu grande influéncia para a sua decisdo pessoal de ingressar na carreira
docente. Este aspecto colocou as bases para a forte identificagdo com a
profissdo, que no curso de sua trajetoria foi se intensificando. Querer “ser
professora seja do que fosse” explicita essa primeira constituicdo afetiva, ainda
muito ligada a narrativa familiar. No momento em que o “que fosse” vai se
realizando a partir do encontro com a disciplina especifica, a Geografia, o
interesse pela docéncia passa a ser motivado, agora ndo apenas pelo contexto
familiar, mas também pela relacdo afetiva que desenvolve com a prépria
disciplina. Porém, diferente dos colegas Caio e Roberta, Laura privilegia de
forma muito mais definida a orientacdo do desejo para a docéncia,
permanecendo como uma regularidade que organizara todas as outras funcdes

gue posteriormente ira ocupar enquanto professora universitaria.

Lembramos que o professor Caio, apesar de ter uma ligacédo forte com

a docéncia, se interessa muito também pela pesquisa mais ampla em Educacédo

através da Geografia. Existe uma diversificagcdo mais distinta do desejo. Ja a

professora Roberta, como vimos, opera uma reorientacdo dos interesses

profissionais passando de uma postura “bacharelesca” ligada a pesquisa e

metodologia na area da Geografia Fisica, para uma relacdo mais afetada pela

docéncia e as questdes de metodologia no ensino de Geografia. A professora

Laura, no entanto, ndo apresenta nenhuma reorientacao significativa do desejo,

como a professora Roberta, como também nenhuma diversificacdo mais distinta

do seu foco principal, como acontece com o professor Caio. Como o professor

Felipe de Sociologia, também existe nela um foco orientador do interesse muito

bem definido, a partir de onde todas as atividades profissionais sdo mobilizadas.

Para aquele é a pesquisa, para Laura € a docéncia e a formacéao de professores.

Perguntada sobre os atuais interesses profissionais, a professora Laura
responde:

[...] eu estou huma ciumeira porque eu sai do PIBID e também porque

eu tinha feito o projeto ... eu até me emociono... eu tinha feito o projeto

do Residéncia e logo depois eu sai de licenga maternidade e ai outro

professor assumiu [pausa longa], e ai eu estou nisso de que preciso

me afastar [pausa longa] mas eu cheguei hum ponto em que preciso

pensar mais na minha formacdo enquanto pesquisadora, dentro da

formagdo de professores porque eu acredito também que tenho que
contribuir nesse processo. Depois de quase 12 anos de dedicacao a
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gente precisa de alguma forma contribuir, mas esta sendo dificil. [...]
Entdo a minha meta nesse momento é comecar a observar esses
grupos, ndo estando nestes grupos, tentar fazer uma analise de fora
de todo esse processo. Nao abandonar a formacéo de professores |[...]
porque é impossivel, eu dediquei a minha vida a isso [...] 0 que eu sei
fazer além de trabalhar com formacao de professores? Nada. Essa é a
minha vida. Entdo a minha meta agora nesse momento € tentar
observar qual que o impacto disso no Curso, de Geografia, qual a
contribuicdo, e tentar reverter isso em pesquisa e divulgar [...]
(Entrevista com a professora Laura do Curso de Licenciatura em
Geografia).

Vemos neste caso que uma situacado pessoal, a maternidade, modifica o
curso das atividades profissionais, obrigando também numa necessaria
reorganizagdo dos afetos em relacdo a funcdes exercidas anteriormente. A
professora Laura tem uma longa caminhada junto ao PIBIB, sendo coordenadora
do Programa por muitos anos. A relacdo com este tipo especifico de politica
publica se constitui num importante marco mobilizador dos seus interesses
profissionais na docéncia, produzindo grande realizacdo pessoal. Quando este
vinculo imediato é cortado em funcéo da maternidade e posteriormente também
por causa de outra funcdo que assume, de coordenadora da pés-graduacéao,
Laura reorganiza as suas atividades para manter algum tipo de vinculo indireto
com o PIBIB através da pesquisa. A pesquisa ndo € um grande mobilizador dos
interesses profissionais, como também ndo o é a docéncia para o professor
Felipe. A pesquisa equivale ao “ossos do oficio” da professora Laura, porém,
nessa situacdo particular ela aparece também como uma oportunidade de
manter e/ou transformar a forma como o seu desejo se direciona para aquilo que

Ihe é fundamental: aquilo que “sabe fazer”, aquilo que “é a sua vida”.

A fala toda é carregada de muita emocdo e composta por muitas pausas
para recompor o raciocinio. N&o € a toa que a professora Laura usa expressées
emocionais fortes como “ciumeira”, “dediquei minha vida a isso”, “o0 que sei fazer
além de...”, “essa € a minha vida”. etc. A sua relacdo com a docéncia e a
formacdo de professores é uma relacdo afetiva com teor passional. Com
algumas ressalvas para a limitagéo da analogia e tendo em conta a liberdade da
fala e seus contornos hiperbdlicos, podemos sim dizer que Laura passou por
uma experiéncia de ruptura, de certo modo, com o objeto do seu desejo. No
entanto, ndo é uma “historia de amor” frustrada porque ela reorienta o curso de
sua trajetoria profissional de modo que ainda fique ligada, de alguma maneira,

aguilo que constitui o foco dos seus objetivos enquanto docente universitaria.
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Em outro momento da entrevista, ao discorrer sobre a sua atuacdo como
coordenadora da pés-graduagao, ela menciona que “nao consegue pensar fora
da caixa”, se referindo as estratégias na pos-graduacdo para contribuir na
formacao do professor universitario. A “caixa” da docéncia e da formacgao de
professores € o nucleo afetivo de onde se pensa as outras atividades incluindo

a de coordenacéo, pesquisa, orientacao, producéo de artigos, etc.

Se o professor Felipe, por causa do seu interesse focado na pesquisa,
consegue construir instrumentos metodoldgicos para a docéncia a partir da
pesquisa — a pesquisa como método de ensino — de forma semelhante, porém
simetricamente oposta, a professora Laura, por causa do seu foco na docéncia,
consegue construir estratégias de pesquisa a partir da docéncia — a docéncia

como objeto de pesquisa.
Sintese:

Ao escolhermos a perspectiva dos sujeitos como orientacdo
metodoldgica para 0 nosso objeto de estudo, ficou claro que os aspectos
relacionados a subjetividade viriam a tona com certa naturalidade. A dimensao
afetiva da analise, portanto, se justifica em parte por esta razdo. A este respeito,

podemos sintetizar os dados da seguinte maneira:

1. Existem diferentes focos de interesse entre 0s sujeitos, que irdo

singularizar a atividade docente em algum sentido especifico;

2. Acontecem variagOes nas formas como os interesses historicamente

se constituem ao longo da trajetoria pessoal;

3. Ocorrem situacdes significativas nas relagdes afetivas produzindo
novos interesses, modificando-os, transformando-os, etc., no decorrer da

trajetdria pessoal;

4. O desejo mobilizado incide diretamente sobre o processo de
formacdao, sobre as concepcgoes, 0s saberes e as praticas docentes no exercicio

da profissédo, e os interesses profissionais;
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5. O exercicio pratico da profissdo assume um carater de criatividade
afetado especialmente por aqueles aspectos que mobilizam o desejo dos

sujeitos.

Voltemos para as categorias de analise a priori, aguelas que identificam
mais especificamente os objetivos de nossa pesquisa: em que medida €
importante considerar a dimenséao afetiva para compreender melhor os aspectos
relacionados a condicéo de profissionalidade docente (concepc¢des de docéncia,

saberes e praticas, formacéo e interesses profissionais)?

Segundo Tardif o saber docente nao configura uma relacdo meramente
intelectual e abstrata com os professores(as), ele “esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia
profissional” (TARDIF, 2010, p. 11). Considerando dessa forma, o saber docente
estabelece ndo apenas uma relagéo formal com o professor, ele esta implicado
numa relacdo organica com a sua historia pessoal e todas as dimensdes que a
especificam. Nesse sentido, destacamos a “dimensao afetiva” como um
elemento importante nessa producdo de organicidade entre a condicdo de
profissionalidade e a experiéncia de vida dos sujeitos. E especialmente esta
dimensdo que conecta de forma organica os processos de subjetivacdo
determinantes que ocorrem dentro dos contextos da familia, da formacédo
universitaria, da pos-graduacédo e da pratica profissional. O desejo dos sujeitos
esta por de tras das rupturas, continuidades e transformacdes que constituem a
sua trajetéria até a docéncia universitaria, e que a configuram depois no exercicio

pratico da profissdo de docente universitario.

Os resultados revelaram que a dimenséo afetiva € importante na deciséo
pessoal de iniciar um curso de formacdo universitaria e também na articulacédo
dos interesses profissionais que vao se construindo ao longo da carreira docente.
Os afetos tém uma histéria que vao ajudando a consolidar, ao passo em que
também vao se transformando neste percurso, mobilizando as variacoes,

adaptacdes e mudancas especificas na trajetoria individual.

De forma especial notamos essas variacfes em relacao as concepcoes
de docéncia, os saberes e praticas mobilizados na profissdo e vinculadas de

maneiras distintas, através da dimenséo afetiva, ao processo de construcdo da
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condicao de profissionalidade docente. Os sujeitos compreendem e constroem
0S seus saberes e praticas e, se entendem como profissionais nesse processo,

a partir de uma relacdo fundamental com o desejo que os mobiliza.

Notamos que o desejo interfere nas relacdes com os sujeitos implicados
na relacao de ensino e aprendizagem. O professor Fernando gosta de Fisica e
produziu a partir disto 0 gosto de ensinar fisica para os alunos que também
gostam de Fisica. A dimenséo afetiva esta intimamente ligada a complexidade
do trabalho docente relativo as interag6es humanas.

A relagéo de desejo com os diferentes objetos de interesse dentro da
atuacao profissional, geram tensdes criativas que produzem transformagdes nos

saberes e praticas docentes.

O professor Felipe, por priorizar a pesquisa como foco pessoal de
interesse, tem de lidar de forma criativa com a funcdo da docéncia,
experimentando e criando formas de cumprir uma tarefa que lhe é
particularmente desafiante. Sua solugéo foi transformar o seu conhecimento

como pesquisador para 0s processos de ensino e aprendizagem.

Com a professora Laura de geografia, como observamos, acontece algo
parecido num sentido simetricamente oposto. Nesses casos vemos a dimensao

afetiva sendo determinante na producao de saberes e praticas docentes.

Outras vezes acontece que o desejo e 0s interesses se modificam por
causa das experiéncias vividas na profissdao. Com os professores(as) Roberta e
Caio de Geografia, pequenos e grandes redirecionamentos sao efetuados
implicando de maneira consequente nas suas respectivas atividades
profissionais. Nesses casos vemos a dimensdo contingencial das trajetérias
individuais agirem na transformacéo das relacbes afetivas dos sujeitos com a
profissdo. Dependendo da historia e das caracteristicas pessoais de cada um,
dos processos de identificagcdo com os elementos que compdem a profissdo
docente, os sujeitos vao desenvolvendo processos de transformacdo e
alargamento do desejo que se desenvolvem a partir de uma relacdo mais ou

menos intensa com aquilo que identificam como principal interesse profissional.
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Essas transformacfes, evidentemente, se mostram na pratica e de forma

criativa.

Considerando os geradores de especificidade de Roldao (2007),
podemos concluir que a dimensao afetiva contribui diretamente de forma

especial para a aplicacdo de pelo menos um deles:

Para a natureza transformativa dos conhecimentos e sua mutua
incorporacdo — 0s objetos de interesse e desejo sdo incorporados em outros
objetos (tedricos e praticos) da profisséo, transformando as praticas e o saberes
no exercicio criativo da profissdo. O que mobiliza o desejo nunca € deixado de
lado, nesse sentido, ele acompanha as rela¢des que o sujeito constréi porque o
sujeito mesmo, em parte, é constituido pelo seu desejo, faz parte da sua
identidade. Deste modo, nas relacdes que estabelece com os diferentes
aspectos da profissao (interagdes humanas, gestao, ensino, pesquisa, extensao,
etc.) o sujeito acaba construindo processos singularizados, mediados pela sua
dimenséao afetiva, com cada um dos conjuntos de relacdes que interage. E isso
significa, via de regra, um modo criativo de mobilizar e incorporar saberes e

praticas mutuamente.

6.3.2 A dimenséao histérica da profisséo

A historia pessoal dos sujeitos constitui um importante aspecto que
influencia o desenvolvimento da profissdo docente. Neste contexto estdo
incluidos o periodo anterior e o ingresso no curso de graduacao na universidade,
a formacéo e a pds-graduacéo, e o periodo como docente universitario. E um
exercicio que conta com a memoria e releitura dos sujeitos acerca da sua
trajetéria pessoal, académica e profissional. Por isso também estad muito
associado a dimenséao afetiva. Como ja afirmamos, essas duas dimensdes se
interpenetram, ndo sendo possivel separa-las totalmente na descricdo e
interpretacdo dos dados. Ambas se expressam tendo mutuamente as suas

caracteristicas como condigdes.
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Quando perguntados sobre as situacGes determinantes que os levaram
para a docéncia, as respostas expressam as situacdes vivenciadas e incluem

dimensdes ligadas:

1. ao contexto escolar, como alunos, em que citam referéncias de

professores e/ou da relacéo de interesse pessoal com a disciplina;

2. ao contexto da familia, onde destacam o incentivo familiar, referéncias
de parentes que também eram docentes, caracteristicas pessoais e interesses
que identificam desde a infancia (“a curiosidade”, “sempre gostei das exatas”,

etc.).

Existe, no entanto, também outro fator relacionado as respostas, que
marca uma variacao bastante evidente entre aqueles(as) que recuperam uma
memoria associada com momentos “positivos” (potencializadores) para a
caminhada docente e aqueles(as) outros(as) que fazem uma releitura mais

“critica” dos processos que levaram até a docéncia.

Estes dltimos mencionam com énfase o interesse no estudo da éarea
especifica como um fator que os levou para a docéncia universitaria,
compreendendo esta como uma mediacdo necessaria para sua realizacao.
Reconhecem que se trata de uma condicdo as vezes complicada e um pouco
inoportuna, pois precisam lidar com as consequéncias de algo que nao
desejariam. No entanto, avaliam que a docéncia universitaria permite, enquanto
expectativa profissional, carreira e possibilidades de pesquisa na éarea de

conhecimento desejada.

Os professores Felipe e Fernando, se encaixam neste Ultimo exemplo.
Em trecho de entrevista, o professor Fernando relata que cursou a graduacao
em Licenciatura em Fisica porque ndo havia outra opcdo na sua época. Ele
confessa ainda que tinha interesse por outras areas das ciéncias exatas, como
a Eletroénica. A opcéo pela Fisica se constroi, portanto, num contexto em que
agrupa o seu interesse geral pelas Exatas e as condicdes que foram se
apresentando como mais favoraveis. Dentro delas, a docéncia aparece, neste
primeiro momento, como uma alternativa, mas nem sempre vinculada ao

interesse do sujeito. O que o levou para a docéncia ndo foram experiéncias
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inspiradoras, mas as circunstancias e outro objeto motivador e inspirador: o

estudo do conhecimento especifico.

O professor Felipe também demonstra que a sua op¢ao pela docéncia
teve uma relacéo indireta através do interesse principal com a pesquisa em
Sociologia. Na sua avaliacdo, a docéncia foi um caminho vantajoso sob alguns
aspectos: “viabilizar uma carreira de pesquisador, com condicfes adequadas de
trabalho, boa remuneracado, 6timas oportunidades de formacdo continuada e
investimento na carreira”®. Mas, sob outros aspectos, foi desafiante e dificil, Ihe
tomando “muito tempo e energia”. Ambos, Fernando e Felipe, deixam evidente
esta percepcgao “realista” da docéncia em suas trajetorias, o que os fazem ter
uma certa nocao critica da propria trajetéria. Nenhum dos dois “sonhava” em ser
professor ou teve alguma experiéncia de grande inspiracéo e “que despertasse”
para essa atividade. Na realidade a condicdo investigativa € que os trouxe para

0 magistério superior.

Essa atitude critica frente a relacdo com a docéncia, porém, motivou de
forma especial a construcdo historica de sua identidade e de sua pratica
enquanto professores. Nesses casos, 0S sujeitos nao tém como recorrer a
nenhum ideal vocacional ou missdo incorporada na propria identidade em
relacdo ao ser docente. Eles precisam construir a docéncia a partir das
contingéncias que lhes aparecem como condi¢cdes da sua vida profissional. Um

pouco desta questdo esta expressa na fala do professor Felipe:

[...] meu primeiro desafio foi em relacdo a mim mesmo, em tentar
organizar e restituir significativamente para meus alunos contetdos
dificeis, complexos, abstratos. As tentativas de fazé-los ler esses textos
e contetidos sempre foram um tanto frustrantes. Alids, essa frustragao
parece ter s6 crescido com o tempo, na medida em que o ato de ler
(textos, primeiramente) parecia cada vez mais dificil para alunos vindos
de uma formagao sem ou com escassa leitura, sem o hébito de ler, ou,
ainda, de estudantes trabalhadores que simplesmente nao tinham
tempo de ler. S6 muito mais tarde na minha carreira fui tentando
introduzir atividades mais praticas em sala de aula, atividades de
pesquisa, materiais e temas concretos sobre 0s quais eu poderia
discutir a partir das categorias da sociologia e, sobretudo, do
pensamento sociolégico classico, presente nas disciplinas que eu
ensinava e ainda ensino. Enfim, tive referéncias positivas e negativas,
mas sinto que tive que reinventar a docéncia, pois passei a fazer coisas
gue nunca tinha visto antes, pelo menos nédo sistematicamente, talvez

26 Trecho retirado do questionario respondido pelo professor Felipe do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais.
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apenas pontualmente. A pesquisa como recurso fundamental na minha
atividade docente foi sendo modelada aos poucos e ainda é algo
incompleto, em realizacdo. Enfim, a docéncia sempre foi motivo de
muito esforco para mim, tomando-me muito tempo e energia.
(Questionario respondido pelo professor Felipe do curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais).

E facil perceber que os saberes da docéncia estavam distantes da pratica
do professor e, provavelmente por essa razao suas dificuldades e frustragdes.
Sem uma preparacao profissional para ensinar e centrando suas expectativas
na investigacao, as atividades de ensino e seus saberes estavam distantes de
sua condicao cotidiana. Para eles a docéncia se constitui mais propriamente
como o0 caminho para outro objetivo. Por ser um caminho inevitavel a partir da
atividade profissional, ela se apresenta de fato como um elemento construido na
pratica. Um caminho que pode ser cheio de frustracdes, angustias,
experimentos, tentativas, erros e acertos como nos conta o professor Felipe. Mas

pode, também, ser uma possibilidade de realizagdo profissional.

Perguntados especificamente sobre as suas praticas como docentes 0s
professores Fernando e Felipe criam uma outra forma de narrar a sua
experiéncia. Nela, desta vez, aparece uma reorganizacao da memaria que passa
a mencionar as suas referéncias pessoais de docéncia antes da formacao e da
profissdo. Isto ocorre porque os sujeitos se veem diante de uma questao que 0s
interpela de uma maneira diferente. Buscar referéncias de docéncia para pensar
uma atividade que é peculiarmente desafiadora para o sujeito, remete a um
exercicio da memoaria para lidar com uma demanda, uma tarefa especifica:
lembram-se de um exemplo para ajudar na construcdo de sua pratica
profissional. Isso € diferente da memodria afetiva que constréi uma lembranca
com base em uma referéncia inspiradora e motivadora para ser docente. Neste
caso, porque “precisam” ser professores, lembram das referéncias na situagao
especifica em que se encontram como professores. O professor Fernando de
Fisica ajuda a esclarecer um pouco a este respeito:

Como eu sou professor, ao longo da minha formacéo, principalmente
desde a minha graduacao que eu comecei la em 92 [...] sempre tive na
minha memdria os bons e os maus momentos, 0os bons e maus
professores, o que € normal em qualquer area [...] aqueles que te
marcaram e aqueles que néo te marcaram. Entdo eu sempre procurei
separar muito bem isso e sempre procurei tentar me inspirar naqueles
professores que eu tive, ndo s6 da minha graduagdo, mas desde o

ensino fundamental. Entdo hoje, por exemplo, o Fernando hoje,
professor, tem uma fonte de inspiracdo bastante grande que foi um ex-
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professor meu que é daqui da universidade, esta aposentado agora [...]
guando eu estou em sala de aula as vezes, quando eu falo alguma
coisa para os alunos eu inconscientemente me lembro dele [...] eu
estou dizendo o que ele dizia. Entdo eu procuro me inspirar naqueles
exemplos que me cativaram como aluno, pois eu tive exemplos de
professores que me cativaram muito como aluno e outros que me
fizeram quase desistir da carreira [...] e € isso que eu carrego comigo
sempre nas minhas aulas porque eu tento sempre cativar o aluno,
respeitar o aluno [...] eu procuro colocar todo mundo sempre no mesmo
pé de igualdade, eu sempre saio um pouco daquele pedestal
imaginério [...] assim como eles aprendem comigo eu aprendo com
eles [..] (Entrevista com o professor Fernando do Curso de
Licenciatura em Fisica).

E muito revelador que Fernando situe a sua fala no tempo presente: “[...]
o Fernando hoje, professor, tem uma fonte de inspiracdo bastante grande que
foi um ex-professor [...]”. E a sua releitura do passado a partir da condicéo
especifica de professor na atualidade. E o professor Fernando hoje que se
inspira numa referéncia da sua experiéncia como aluno no passado. E
propriamente uma inspiracdo através da memoria da experiéncia e nao
resultante da experiéncia em si como aluno. E o professor hoje que se inspira e
ndo o aluno do passado. Essa memoéria de Fernando, o faz assumir o exemplo
de seu ex-professor de uma forma positiva, incorporando na sua pratica

profissional alguns tracos do modo como este atuava em sala de aula.

Nesse sentido, Fernando destaca uma referéncia pessoal de professor
para expressar a forma de interacdo com os alunos que ele préprio tenta aplicar
como professor. Segundo ele, essa forma tem a ver com um tratamento
igualitario, respeitoso e que tenta cativar o aluno. Em outro momento ele diz:

[...] essa questdo da sensibilidade com os estudantes eu sei que eu
tenho [...] mesmo a minha area fisica sendo uma éarea dura, como se
diz.. e ai eu até sou contra muitos colegas meus, ndo é de criticar, mas
€ natural da area isso... as vezes eu acho que... sera que eu estou na
area certa? Porque, embora eu goste, adore fisica, sou apaixonado
pela fisica, eu tenho essa tendéncia minha de nao ser tao rigido, tdo

duro, ser mais sensivel com quem esta do outro lado[...] (Entrevista
com o professor Fernando do Curso de Licenciatura em Fisica).

Ele sugere que ser sensivel com os alunos néo é algo muito comum numa
“area dura” como a Fisica. Este efeito diferencial, com alguma aparéncia de
excecao, parece motivar também a sua préatica docente. Aqui vemos claramente
um fator de variagdo em relagdo a um padrao mais ou menos consolidado da
cultura docente dentro do contexto das ciéncias exatas. Por um lado, o professor

Fernando se encaixa ao mostrar a sua predilecao pela pesquisa cientifica na sua
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area, por outro se diferencia, ao romper com um padréo de certa verticalidade
nas relacdes com os alunos. Isso é importante perceber porque essas
caracteristicas se movem no transito de significados que ocorre entre 0S cursos
de bacharelado e licenciatura. O fisico cientista e o fisico professor requerem
habilidades diferentes, e ambos séo facetas do docente que atua como formador

de profissionais nas duas modalidades.

Por sua vez, o professor Felipe de sociologia, igualmente se refere a
exemplos de ex-professores a partir da situagédo concreta do trabalho docente.
Porém, a situacdo que relata, exemplifica antes de tudo uma critica e uma
problematica da atividade docente, do que uma pratica inspiradora para esta.

As melhores influéncias que tive de professores também me levaram a
perceber a docéncia como algo dificil, pois elas envolviam praticas de
ensino muito centradas no professor e na sua capacidade de significar
o conhecimento sociolégico, as teorias, os contetdos. Senti que tinha
um enorme compromisso em transpor conteddos de maneira
significativa, sem abrir mdo da complexidade desses conteudos
(teorias, conceitos, autores), sem cair no formalismo, huma maneira
burocratica de apresentar conceitos e conteddos. Nesse sentido,
minha prética foi muito centrada também em modelos que queria evitar
(formalistas, conteudistas, excessivamente abstratos). (Questionario

respondido pelo professor Felipe do Curso de Licenciatura em
Sociologia).

Deste modo, a pratica docente de Felipe assume uma postura critica em
relacdo a modelos de docéncia que identifica como problematicos (os exemplos
ruins também séo referéncias). No seu caso, ainda mais a memdéria € mobilizada
de maneira consequente para lidar com uma demanda concreta e atual na sua
profissdo. Enquanto Fernando estabelece uma relacdo quase que mimética com
0 seu ex-professor (“eu estou dizendo o que ele dizia”), encontrando uma forma
que julga adequada para compor 0 conjunto de praticas que assume para
exercer a sua atividade docente, Felipe precisa lidar com uma questao que,
mesmo entre as melhores referéncias de professores que ja teve, continua sendo
problematica. Para o professor Felipe a construgdo da docéncia se torna mais
tensa e criativa, por ndo poder utilizar nenhuma espécie de espelhamento

significativamente positivo a partir das referéncias que possui.

De forma geral, as narrativas podem ser divididas em antes e depois do
ingresso no curso de graduacdo e, no exercicio da profissdo. Estes trés

momentos podem ser identificados como importantes zonas de passagem que
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implicam numa significativa mudanca das situacdes que engendram novas
questdes na caminhada dos sujeitos até a docéncia. O trajeto até o ingresso no
curso vem acompanhado de situagbes significativas no contexto familiar e
escolar. A partir da trajetoria que engloba a formacdo universitaria e pos-
graduacdo, as situacfes e o0 contexto das relacbes mudam. Aparece neste
momento as relagdes com a teoria, com as metodologias e a pesquisa. Relagbes
que também sdo mobilizadas pelas transformacdes dos interesses dos sujeitos.

O professor Caio do Curso de Licenciatura em Geografia, como ja
destacado em um trecho de sua fala na seg¢ao anterior, teve “uma série de
experiéncias formativas dentro da rede municipal”. Teve 10 anos envolvido com
o ensino fundamental, ensino médio, atividades de coordenadoria, em escolas
privadas e publicas, aulas em pré-vestibulares, etc. Sua experiéncia como
docente, portanto, comeca antes mesmo de terminar o curso de graduacdo em
geografia e lhe proporciona as situacdes que vao lhe motivar a buscar a pos-
graduacéo. Perguntado sobre a motivacdo que o levou ao doutorado, 0 sujeito
responde:

[...] eu acompanho a muitos anos a area de ensino na geografia [...] fui
bolsista de iniciacao cientifica [...] numa época em que eram escassas
as bolsas [...] eu fui bolsista na educacado [...] eu fui bolsista na
geografia [...] entdo sempre transitei entre as duas areas [...]
geralmente o que se tem nesse transito é o ensino da geografia, que é
uma area muito importante [...] mas ndo era isso 0 que eu queria
pesquisar, eu queria pesquisar outra coisa [...] eu queria ter a educagéo
como objeto, pensar a educacdo a partir de categorias da geografia,
pensar um tipo de conhecimento que ndo serve soO para a didatica da
disciplina, mas que ajude a pensar a educacédo a partir de ideias mais
complexas de espaco, de mobilidade e outras categorias geogréficas.
[...] entdo eu fui estudar geopolitica da educacao e fui me dedicar numa
area especifica que é a internacionalizacdo da educacgéo [...] encontrei
uma autora que dialogava muito com o que eu tava pensando e me
ajudou muito a estruturar o pensamento, dai fui procurar ela como
orientadora [...] fui ao Chile realizar o doutorado por la[...] no meio disso
eu iniciei o curso de pedagogia [...] em 2013 cursei curricularmente um
semestre e cronologicamente dois semestres [...] interrompi 0 curso
porque fui nomeado aqui [...] esse semestre foi muito importante para
a atividade que eu desenvolvo hoje na universidade porque ele me deu
fundamentos [...] entdo foi muito importante estudar os fundamentos
psicoldgicos filosoficos... da educacéo de forma mais aprofundada [...]
de didéatica de geografia eu tive uma disciplina que é praticamente uma
disciplina preparatéria para o estagio [...] eu sentia que me faltavam
alguns recursos [...] procurei o curso de pedagogia para sanar iSso e
foi realmente produtivo [...] mudei muito sobre algumas ideias que eu
tinha anteriormente [...] entdo, apesar de ter uma trajetoria dentro da
geografia, de usar muito a teoria e os conceitos da geografia, 0 meu
objeto tanto de ensino como de pesquisa, de preocupacdo social
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sempre foi a educacédo. (Entrevista com o professor Caio do Curso de
Licenciatura em Geografia).

Observamos que o contexto da formacéo e do trabalho como professor
na educacado fundamental, cria as condicbes para o sujeito elaborar os seus
interesses tedricos e praticos enquanto docente e pesquisador. Ser bolsista de
iniciacdo cientifica na area da Educacdo e da Geografia parece ter sido
determinante para isso, ajudando-o a articular uma sutil distingdo no transito
entre as duas areas. A forma como o professor Caio relaciona a Geografia com
a Educacdo, muito bem explicado por ele, vai além de uma mera formalidade
didatica dentro do ensino de Geografia. Caio pensa a Educagdo como objeto
singularmente afetado pelas categorias da Geografia. Esta distingdo que articula
o faz percorrer uma trajetéria académica muito pautada pela sua prépria agéncia.
Sob alguns aspectos, desenvolve um processo formativo muito autoral, em que
busca por si mesmo as referéncias tedricas e metodoldgicas que Ihe interessam.
Isso fica evidente quando vai ao Chile fazer doutorado com uma autora que
corresponde de forma dialégica com o que vinha pensando; e também quando
cursa algumas disciplinas no curso de pedagogia, tendo a clareza da importancia

do conhecimento adquirido, mesmo sem concluir este curso.

Mais adiante na entrevista, o professor Caio ainda nos d4 uma dimensao
mais detalhada do desenvolvimento de sua reflexdo tedrica, que parte sempre
da demanda prética da profissao docente e articula-se no eixo de relacao entre

Educacao e Geografia.

[...] ao contrario de alguns colegas que tem toda a sua trajetoria dentro
da geografia, se fundamentam em autoras do ensino de geografia, eu
sempre procurei ler literatura de educacdo. Entdo eu passei por
diversos momentos epistemol6gicos ha minha prética, desde ser um
professor mais conteudista [...] trabalhando mais em escolas
particulares. Depois, sobre grande influéncia do meu orientador eu
comecei a buscar bastante literatura critica na area de educagdo. A
grande formag¢do no meu mestrado foi nos estudos freireanos, [...]
depois fui mudando, fui lendo outras coisas [...] trabalhei com um autor
bem conhecido Bernard Charlot [...] trabalhei em contextos de extrema
vulnerabilidade social, pessoas em situacdo de rua e o Charlot dava
varios elementos para pensar o curriculo a partir dessas relacdes de
poder e classe. Ai tive um momento de pausa, comecei a ler outras
coisas [..] e comecei a me interessar por um literatura pos-
estruturalista, e nessa leitura comecei a incorporar outras questées ao
meu entendimento de pratica docente e 0 que eu achava que deveria
ser a préatica dos meus alunos, e obviamente isso teve consequéncias
com o meu doutorado da forma como foi. Eu fiz meu doutorado
totalmente numa linha pés-estruturalista, e dentro dos estudos Queer.
Comecei a estudar muito questdes de género, de racga, de
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nacionalismo, de xenofobia. Essa é a minha producdo hoje, o0 que eu
faco em termos de pesquisa é estudar esses temas relacionados a
educacéo. (Entrevista com o professor Caio do Curso de Licenciatura
em Geografia).

O mestrado marca uma grande influéncia tedrica nos estudos freireanos
e na educacéo critica. A docéncia na universidade e o doutorado definem uma
mudanca de interesses tedricos que vao transformar a pratica docente. A
perspectiva pos-estruturalista focada nas questdes da producéo da diferenca (de
género, raga, classe, etc) abre um novo campo de pesquisa e redireciona 0s
saberes e praticas mobilizados na profissdo docente. E notavel a preocupacéo
com a docéncia. O professor Caio deixa clara a conexao que realiza com a teoria
a partir dos diferentes contextos praticos em que vivencia a docéncia. O seu
desenvolvimento tedrico interage, se alimenta e se transforma na relagdo com a

pratica profissional enquanto professor.

As falas dos sujeitos muitas vezes misturam as situagdes vivenciadas na
formacdo universitaria e no exercicio da profissdo. As questdes semi-
estruturadas ndo sao suficientes para organizar satisfatoriamente os pontos que
estamos trabalhando. Nossa analise pretende ser esse esfor¢co de acabamento
final para tal objetivo. No caso do professor Caio esta distingéo entre formacao
universitaria e exercicio pratico da profissdo € ainda mais dificil porque essas
duas fases se coadunam na histéria do sujeito. Em outros casos, 0s sujeitos
realizam essa “mistura” na narrativa a partir das releituras que fazem da
formacao e pés-graduacao a partir do contexto pratico da atividade docente. Este
aspecto mostra-nos a importancia da memoéria (especialmente a memoria
afetiva) para a producdo dos sentidos e de uma certa condicdo organica com
que eles sdo experimentados e modificados no decorrer da histéria pessoal dos
sujeitos. Isso, no entanto, evidentemente ndo é um problema, mas uma

constatacao de onde parte nossa tentativa de organizacao dos dados.

Passemos a considerar agora as narrativas dos sujeitos que se referem
ao processo especifico de atuacdo como docente na universidade. Ao
descreverem um pouco as suas atividades, refletindo também em torno da sua
pratica docente, os professores(as) nos dao uma visdo ampliada da
complexidade do seu trabalho. Séo atividades que envolvem a elaboracao de

aulas, planejamentos metodoldgicos, atividades de gestdo em coordenadorias
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de curso, producdo de artigos, participacdo em projetos de pesquisa, ensino e
extensdo, envolvimento com politicas publicas de iniciacdo a docéncia (PIBID),
procedimentos laboratoriais, orientacdes de trabalhos, participagédo em eventos,
coloquios, reformulacdes curriculares, etc. Todos estes aspectos aparecem no
conjunto das falas dos sujeitos associados a construcao da histéria pessoal e

profissional como docentes.

A situacao do trabalho na universidade faz aparecer as relagcdes com as
demandas praticas da profissdo e o modo como cada um dos sujeitos interage
com as problematicas especificas nas inumeras tarefas. Neste momento
também ocorre muitas mudancas na forma como os professores(as) articulam
as teorias e as metodologias apreendidas durante os anos de estudo, assim
como algumas situacBes especificas que se mostram especialmente

significativas para o seu processo formativo na pratica.

A professora Roberta do Curso de Licenciatura em Geografia nos conta
gue o seu trajeto académico ndo Ihe preparou exatamente um caminho para a
docéncia. Ela esclarece que fez Licenciatura em Geografia, a sua época, em
curso com contornos ainda muito “bacharelescos”. A sua trajetoria na poés-
graduacdo também ndo teve nenhuma especificidade quanto ao tema da
docéncia. Quando entra na universidade como professora, vai lecionar
especialmente no curso de bacharelado em Geografia. Como haviamos
indicados na secao anterior, duas situagdes foram determinantes para uma
mudanca de concepclBes e praticas docentes operadas por Roberta: a

experiéncia como coordenadora de curso e o envolvimento no PIBID.

Sobre a sua atividade como coordenadora de curso a professora Roberta

relata o seguinte:

[...] ap6s o retorno do meu pés-doc. eu assumi a coordenacao dos dois
cursos de geografia e nesse periodo a gente viveu a experiéncia da
reformulacao dos dois curriculos e para mim assim... eu digo Aline que
foi uma das melhores e mais intensas experiéncias que eu pude ter na
vida académica, porque eu pude vivenciar as discussfes dentro de
uma reformulacéo curricular. Pude ter os dois olhares, tanto para a
formacao do licenciado quanto para a formacéo do bacharel [...]. Para
além disso, essa experiéncia foi importante também no sentido de que
eu pude conhecer melhor cada aluno do curso. Entdo nés temos na
geografia mais ou menos 400 alunos entre licenciatura e bacharelado.
Entdo assim, eu pude vivenciar situacbes de conquistas de alunos,
muitas situacdes de depressdo, de relatos de violéncia familiar, de
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abuso quando a aluna era crianca, adolescente e isso acaba
repercutindo em situacdes emocionais em sala de aula. Eu tive
momentos de relatos de alunos que vinham para falar dos professores.
Entdo a gente fica naquela situacao dificil em que tu tem que ouvir as
duas partes e tentar encontrar qual o melhor caminho para a resolucéo
desses problemas. Entdo essa experiéncia de saber como se dao as
relagBes intrapessoais e interpessoais nesse ambiente académico
também me ajudou a amadurecer enquanto docente. (Entrevista com
a professora Roberta do Curso de Licenciatura em Geografia).

A professora Roberta relata duas experiéncias importantes que teve
exercendo a funcdo de coordenadora do Curso. Uma teve a ver com as
discussbes sobre a reformulag&o curricular dos Cursos, 0 que a deu um outro
panorama sobre a distincdo da formacéo entre a licenciatura e o bacharelado. E
outra experiéncia que diz respeito a percep¢do ampliada sobre como acontece
as dinamicas relacionais entre alunos e professores dentro da universidade.
Ambas vivéncias foram fundamentais para 0 seu amadurecimento como

docente.

O fato da professora perceber a sua experiéncia com a coordenadoria
deste modo, ndo deixa de ser notavel, pois as atividades de gestdo envolvem
muitos processos burocraticos e outras funcfes que podem desviar o foco da
docéncia, ou “competir’ com o tempo e o espaco dedicados para a docéncia. No
exemplo de Roberta, acontece outra coisa. O sujeito consegue, através de uma
atividade com relativo distanciamento das dinamicas em sala de aula, produzir
assim mesmo conhecimentos e saberes relevantes para a suas concepcgoes e

praticas de docéncia.

Sob dois aspectos distintos, essas experiéncias enquanto coordenadora
de curso, Ihe ajudaram: no amadurecimento tedrico e metodolégico, quando
participou da reformulacédo curricular dos Cursos de licenciatura e bacharelado;
e no amadurecimento referente as interacdes humanas, quando teve uma
experiéncia singular de aproximar-se dos dilemas pessoais dos estudantes e das
dindmicas entre estes e o0s professores no ambiente académico. Roberta ainda
destaca nesse interim a importancia do trabalho coletivo, a percep¢édo de que
esta trabalhando com pessoas: ‘..] eu tive inUmeras situacdes como

coordenadora que se eu nao tivesse o coletivo eu teria fracassado [...]".

[...] a vida me ensinou a valorizar as relagBes inter e intrapessoais
porgue a gente vive em sociedade, a gente vive interagindo com as
pessoas, a gente troca conhecimento, a gente troca experiéncia. E a
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solidez de um trabalho vai se construir justamente nessa coletividade,
porque nds nao vivemos sozinhos, nds nao somos ninguém sozinhos.
Mas um grande passo, que eu acho que falta também em outras
pessoas, é saber ouvir e opinar. Eu vejo que ainda ha uma dificuldade
muito grande das pessoas em se colocar no lugar do outro e esse
exercicio ele deve ser feito ao longo da vida das pessoas [...]
(Entrevista com a professora Roberta do Curso de Licenciatura em
Geografia).

A atividade de coordenadora lhe ajudou a perceber esta complexidade
das interac6es humanas, a realizar um exercicio de relativizacdo e percepcao
dos contextos de relacdo. Compreender-se dentro de uma coletividade tem as
suas vantagens, como a troca de experiéncias e conhecimentos. Mas também
exige o cultivo de certas habilidades que, via de regra, ndo sao adquiridas do
processo formal de formag&o. E necessario o exercicio da sensibilidade e da
empatia quando se trabalha com pessoas, e isso parece ser algo aprendido e

desenvolvido necessariamente no convivio do ambiente de trabalho.

Em outro momento de sua fala, a professora Roberta nos conta um pouco

dos efeitos dessas mudancas na sua atividade propriamente docente:

[...] eu procuro estar sempre me reavaliando [...] quando eu cheguei...

€ sO um exemplo pra mostrar que a gente esta sempre em construgao
[...] quando eu cheguei na UFPel eu tinha um olhar muito técnico da
formacdo. Eu ensinava cartografia exatamente com aquele olhar
técnico, linear, padronizado e eu tinha uma metodologia que eu ndo
mudava por nada porque eu acreditava que aquilo era certo [...] € ho
entanto, eu tinha ali cerca de 80 e 70 por cento dos meus alunos
reprovados na disciplina de cartografia, mas nédo era s6 por causa da
metodologia, mas porque a disciplina demanda uma dedicacdo um
pouco diferente das outras disciplinas teoricas. Entdo chegou o
momento em que eu entrei pro PIBID, sai pro meu poés-doc. eu fui
refletindo. Quando eu voltei no inicio de 2018 eu fiz uma mudanga
enorme na minha metodologia de trabalho. Estar em sala de aula e
trabalhar cartografia pra mim teve um outro sentido. Entéo, primeiro eu
deixei de ser tdo chata como eu sempre fui [...] porque eu ndo me
dobrava por nada, e eu chegava a dizer assim pro meu aluno “se nao
ta entendo meu querido vai aprender regra de trés simples para depois
tu voltar aqui comigo porque eu ndo posso voltar para o sexto ano”.
Claro que eu ndo dizia desta forma, mas... [...] eu tinha alunos que néo
sabia transformar quilometro pra metro. Entéo essas dificuldades me
fizeram entender que eu teria que olhar para a cartografia com um
outro olhar mais sensivel e que eu pudesse partir da realidade do
alunol...] entdo essa disciplina em especial me fez repensar muito a
minha préatica e mudar a minha metodologia [...] a pratica tem que ser
constantemente avaliada porque a gente preza pela qualificacéo, para
a boa formag&o do aluno. (Entrevista com a professora Roberta do
Curso de Licenciatura em Geografia).

Desenvolver um olhar mais sensivel para a realidade do aluno, partir desta

realidade para o desenvolvimento de uma metodologia mais eficiente, sao
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situacdes que a professora Roberta relata como aprendizados obtidos no
exercicio da profissdo. Como ela mesmo afirma, o seu modo de trabalhar tinha
um carater demasiado enrijecido por uma visdo técnica, linear e padronizada da
disciplina que ministrava. A sua formacao orientada para os conteudos de uma
geografia fisica e natural, principalmente no mestrado e doutorado, representam
a base dessa pratica de cunho mais bacharelizante. Inferimos destes relatos,
que as experiéncias como coordenadora de curso, tanto nas discussdes tedricas
e metodologicas com o0s seus pares sobre a reformulagéo curricular dos cursos,
como na interacdo com as questdes relacionais dos alunos e professores, foram
fundamentais para as mudancas que Roberta realizou na sua pratica docente.
Mas ndo sao as Unicas. Outra experiéncia importante que relata é a sua relacao
com o PIBID, que também teve importancia significativa para a mudanca na sua
forma de atuar profissionalmente:
[...] eu fui convidada pela professora [...] para participar do PIBID [...]
foi uma mudang¢a muito brusca na minha vida, porque eu passo a sair
daquela minha situacdo cémoda de trabalho no bacharelado com
aquele olhar mais técnico, e eu venho pra licenciatura aonde eu tive
gue ir readaptando as leituras. Eu fui ampliando o leque de autores que
nado falavam sé de formacgdo de professores, mas também de ensino
de geografia, cartografia escolar... Porque dai eu saio daquela
cartografia sistematizada, que € uma cartografia linear, posta, padréo,
€ eu me volto para uma cartografia para a escola. E ai eu vou mudar a
maioria destes autores que eu tinha como linha de raciocinio [...] o
PIBID pra mim foi o divisor de aguas nesse processo de mergulhar na
formacéo de professores [...] Para mim foi determinante, foi ali que eu
me encontrei realmente. Eu ndo consigo me imaginar hoje voltando
para a geografia fisica e fazendo somente aquilo. Talvez eu pudesse
voltar para a geografia fisica, mas pensando na perspectiva de como
eu pudesse trabalhar os aspectos fisicos e naturais no contexto da
escola [...] pegar toda aquela bagagem de conhecimento que eu
construi na minha formacgéo e perguntar como que isso poderia ser

trabalhado dentro da escola. (Entrevista com a professora Roberta do
Curso de Licenciatura em Geografia).

O PIBID como politica publica e programa de iniciacdo a docéncia,
aparece como um dos aspectos mais importantes para potencializar e mobilizar
os aprendizados referentes a docéncia. Na fala dos sujeitos existe este
reconhecimento e a verificacdo pratica de que os objetivos do programa sao
satisfatoriamente alcancados mediante uma seérie de acdes envolvendo o
contato com a realidade da escola. Para a professora Roberta o PIBID foi
determinante ndo so porque ele amplia e transforma os contextos de relacao do
trabalho através do contato com a escola, mas também porque produziu uma

mudanca significativa através das discussfes tedricas e metodologicas que

153



foram realizadas pelo grupo de professores e alunos que fazem parte do
programa. Ela relata como “um divisor de aguas” na sua trajetéria, algo que
ampliou a sua perspectiva de um modo em que nao seria possivel voltar a ser
como era antes. Esse olhar ampliado pelas experiéncias e pelas novas leituras
e discussdes, ndo apaga ou nega 0s conhecimentos e saberes alcancados
durante os seus anos de formagdo, mas os ressignifica. “[...] toda aquela
bagagem de conhecimento [...]" adquire uma outra dimensao de potencialidade
a ser explorado, fazendo parte deste exercicio de reavaliacdo constante de si
gue o sujeito comenta, e que estad implicado nas releituras que faz de sua

trajetoria.

O exemplo da professora Roberta nos parece muito significativo por
abranger diferentes questdes relacionadas a construcdo das condi¢cbes de
profissionalidade docente a partir das experiéncias praticas como professora.
Elencamos alguns pontos importantes a partir do seu relato que usaremos como
chaves de argumentacdo para comentar as experiéncias dos outros professores.
Entre estes pontos destacamos a importancia: da coletividade no trabalho, da
sensibilidade nas relacdes, das atividades de gestédo, do envolvimento no PIBID,
das reformulacdes curriculares, das discussdes tedricas, das praticas em sala

de aula, etc.

O aspecto da coletividade no trabalho docente, remete a uma questao
importante para a definicdo da especificidade da profissdo docente: a questao
da comunicabilidade e circularidade dos conhecimentos da préatica docente entre
0s pares da profissao. Este aspecto é descrito por Roldao (2007) como um dos
geradores de especificidade da docéncia e podemos verificar algumas situacdes
em que 0s sujeitos operam os seus efeitos. No caso da professora Roberta de
geografia, jA pudemos ver a importancia da coletividade para a sua atuacao
como coordenadora. Ela mesma entendeu como uma tarefa desafiante e cheia
de situacOes tensas, envolvendo a resolucdo de conflitos relacionais e
emocionais entre os alunos e professores. Porém, contou com a ajuda de seus
pares, com a troca de saberes e conhecimentos. Vejamos outras situagoes.

As funcdes de gestdo nem sempre s&o bem aceitas pelos

professores(as), sendo algumas vezes mais “obrigacdes” indispensaveis a que
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tenham que se submeter, do que algo que desejam, de fato, fazer. O professor

Fernando do curso de Fisica destaca a sua falta de afinidade com a gestao:

[...] eu ndo tenho nenhuma vocacgéo para assumir cargo administrativo.
Ja fui coordenador do Curso de fisica. Quando eu trabalhei em uma
outra universidade no norte do estado eu coordenei uma
especializagdo para professores na época, mas assim, tudo porque
alguém tinha que assumir ou “chegou a tua vez Fernando, vai”, ndo
porque eu queira, porque eu ndo gosto [...]. (Entrevista com o professor
Fernando do Curso de Licenciatura em Fisica).

Aparece aqui novamente o elemento da afetividade em relagdo as
funcdes que o docente universitario precisa assumir na sua profissao. Como ja
destacamos anteriormente, existem interesses diversos entre os docentes
entrevistados. Diferentes habilidades, afinidades e caracteristicas, em certo
sentido também emergem desta variacao. Essa diversidade num corpo docente,
no entanto, € o que torna o trabalho coletivo tdo necessario e fundamental
guando falamos de comunicabilidade entre os pares e circularidade de saberes

e praticas. Como observa o professor Caio de geografia:

[...] o professor de Ensino Superior tem uma formagéo muito complexa,
ele tem que aprender muitas coisas [...] a gente tem um universo de
habilidades, de conhecimentos que, vao desde usar softwares a fazer
leituras em outros idiomas, aprender a expor, aprender a escrever, sao
muitas habilidades. Entdo, ndo quero dizer com isso que a gente néo
deva exigir a habilidade [...] eu quero dizer com isso que realmente tem
algumas coisas que a gente vai fazer melhor e outras coisas que a
gente vai fazer pior, e a gente tem que trabalhar estrategicamente
dentro da universidade [...] se a gente for avaliar o que séo todas as
habilidades basicas de um professor de educacao superior e exigir que
ele tenha uma formacao super completa, que dé conta de todas essas
habilidades, é muita coisa. Eu por exemplo, tenho muito claro quais
sdo as minhas dificuldades. Uma das habilidades que nds deveriamos
ter como profissionais da universidade é a gestao, porque nos fazemos
gestdo. Eu sou péssimo em gestdo. Entdo quando eu vou falar, vou
criticar um colega que é péssimo na didatica eu me lembro que ele é
6timo na gestao [...] essa questdo do grupo e de ir ajustando também,
que eu ndo seja tdo ruim na gestao e de que o colega ndo seja tado ruim
na didatica e que a gente possa moderar um pouco isso. (Entrevista
com o professor Caio do Curso de Licenciatura em Geografia).

Como destaca o professor, a atividade do docente universitario € muito
complexa e exige lidar com diversas demandas que implicam em variadas
habilidades. O que os dados indicam por meio das falas dos sujeitos, é que esta
consciéncia de ter algumas habilidades mais desenvolvidas e outras ndo, surge
de forma muito clara no exercicio da profissdo que as exigem. Este
conhecimento, que inclui compreender as proprias limitacdes e potenciais,

desperta a atencdo para a diversidade do grupo de colegas que também
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desenvolvem as mesmas atividades. A percepcao da coletividade, num processo
de troca e aprendizados mutuos (que pode ser tomada de uma forma estratégica
dentro da universidade como comentou Caio), torna-se, deste modo, num
elemento pratico fundamental para a construcdo dos saberes docentes na

trajetoria profissional dos professores(as).

O exercicio da docéncia como processo sensivel de empatia, de se
colocar no lugar do outro, de “saber ouvir e opinar’, como comenta a professora
Roberta, € outra habilidade que o docente universitario precisa desenvolver no
seu trabalho, tendo a ver diretamente com esta caracteristica complexa das
relacBes humanas onde ele é realizado. Essa habilidade também se constréi no
exercicio da profissdo, sendo moldada no desafio mesmo de lidar com os
conflitos relacionais que dinamizam qualquer contexto de interacdo humana. A
sensibilidade exercida como um mediador das relacdes entre os pares, na ajuda
mutua para a realizacdo das inUmeras tarefas, é algo que percebemos, inclusive,
no relato anterior do professor Caio. Mas, € principalmente na relacdo com 0s
alunos que ela é tematizada com maior frequéncia. O professor Fernando
expressa isso muito claramente em suas palavras: “essa questdo da
sensibilidade com os estudantes eu sei que eu tenho”. Para ele é uma questao
de valor pessoal prezar por uma relacéo igualitaria com seus alunos, algo que
esta associado também as experiéncias boas e ruins que teve com professores

no passado, quando era estudante.

A professora Laura também fala sobre a importancia da empatia com os
alunos como algo que faz parte de sua concepcéo de docéncia:

[...] o professor precisa ser versatil, mas ao mesmo tempo olhar com

afetividade para o aluno, ter esse olhar afetivo [...] atentar para o

contexto dos alunos e a realidade. Se vocé ndo se aproximar de

alguma forma [...] pensando no meu caso do Ensino Superior, se a

gente nao olhar com empatia pro aluno a gente ndo consegue de forma

alguma mobilizar qualquer tipo de conhecimento. (Entrevista com a
professora Laura do Curso de Licenciatura em Geografia).

O professor Felipe de Sociologia, por exemplo, ao ser perguntado pelos
saberes construidos na pratica profissional, responde que um dos aprendizados

se refere a forma de relacionar-se com os alunos.

Nao sei dizer exatamente, muitos saberes praticos, muita
aprendizagem na experiéncia, até porque ndo tive formacao
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pedagégica especifica, ndo fiz licenciatura na graduacao, pois nao
pretendia ser professor. Posteriormente, na Universidade, também néo
tive formacéo pedagdgica especifica, a ndo ser leituras e interesses
esparsos e ndo sistematicos. Efetivamente, pedagogicamente falando,
minha construcéo foi muito pratica. Aprendi a confiar no engajamento
dos alunos e na capacidade deles aprenderem e ensinarem; aprendi a
aprender com eles. Aprendi que relagdes mais simétricas sdo mais
satisfatorias.(Entrevista com o professor Felipe do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais).

Felipe demonstra que a sua formacdo pedagodgica foi essencialmente
pratica, no exercicio da profissdo docente. As habilidades relacionais
correspondentes ao professor que interage com os alunos, portanto, foi sendo
construida praticamente sem teoria e metodologia prévias. E claro que isso néo
€ toda a realidade do seu processo, uma vez em que comenta que teve contato
com a critica de Paulo Freire a educacao bancéria. Atento as criticas ao modelo
tradicional de ensino, o professor Felipe experimenta a docéncia como um
grande desafio de aprendizagem para si. Por se entender envolvido numa
formacdo que se da pratica, ele acaba se tornando mais sensivel as dinamicas

de relacdo com seus alunos, disposto a aprender com eles e a confiar neles.

O professor Rodrigo do curso de Fisica comenta que

as licenciaturas muitas vezes estdo desconexas da realidade escolar,
pois ndo basta simplesmente conhecer uma dada area do
conhecimento, teorias de ensino-aprendizagem. Um professor deve
falar em publico. Dependendo do nivel ao qual o professor vai dar
aulas, por exemplo em escolas, ndo se aprende a lidar com estudantes
indisciplinados, bagunceiros. Também deve-se lidar com estudantes
gue ndo querem saber da sua disciplina. E por vezes o professor é
demandado em questBes ndo relacionadas com sua area, tendo que
lidar com conflitos familiares dos estudantes, questdes da
adolescéncia, etc. [...]. (Entrevista com o professor Rodrigo do Curso
de Licenciatura em Fisica).

Para ele esta claro que algumas habilidades necessarias ao professor ndo
sdo devidamente contempladas pela formacao universitaria. Entre elas esta a
habilidade de lidar com conflitos de ordem relacional. Estar sensivel as
demandas que a realidade da profissdo, na interacdo com os alunos, lhe
apresenta, € outro aspecto importante e que pode se estender para outras tantas
questdes. Tantas quantas a formacéo institucional for deficitaria. Dependendo
dos niveis de desconexdo dos cursos com a realidade profissional para a qual
eles estdo formando, mais se exigira do professor uma sensibilidade pratica para

a compreensao das demandas do trabalho.
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Outros professores ainda destacam a importancia do PIBID no seu

processo de formacdao pratica. Entre eles, o professor Felipe relata que

[...] também me envolvi com o PIBID, o que também me levou a refletir
mais sistematicamente sobre a formacao especifica dos licenciandos
em ciéncias sociais e sobre o ensino da sociologia nas escolas de
ensino médio. [...] As reflexdes sobre os parametros curriculares
nacionais e outras orientacdes curriculares contribuiram bastante para
gue se cristalizasse em mim a ideia de uma préatica educativa
alternativa (em contraposicdo a educacdo bancaria). Na época,
também fizemos um processo de reforma curricular no curso de
ciéncias sociais e debates pedagdgicos desse tipo foram
implementados e esse processo também reforcou em mim a
necessidade de praticas de ensino alternativas. (Entrevista com o
professor Felipe do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais).

Participar como coordenador do PIBID no curso de Licenciatura em
Ciéncias Sociais mobilizou de forma especial as reflexdes em torno da formacao
de professores no curso e sobre o ensino de sociologia nas escolas. Vemos que
este programa teve papel importante também nas posteriores discussdes
curriculares, levando o sujeito a perceber a necessidade de praticas de ensino
alternativas. Também nesse caso, como no relato da professora Roberta,
observamos o PIBID sendo uma situacdo fundamental para a ampliacédo e
transformacao dos processos de constituicao curricular dos cursos, de formagéo

dos professores e consequentemente dos proprios alunos.

Outro relato significativo sobre o PIBID é dado pela professora Laura do
Curso de Licenciatura em Geografia, onde o programa é assumido pela

professora com um forte mobilizador de sua identidade e préatica docente.

[...] penso: “conclui minha formagado”. Ai vocé entra num curso de
formagdo de professores e ai € que comega a sua formacdo de
verdade [...] aconteceram muitas coisas que me promoveram nessa
construcdo da minha professoralidade e uma dessas coisas foi
extremamente importante foi o Programa Institucional Nacional de
iniciacdo a docéncia, O PIBID. [...] eu fiquei uns oito anos no PIBID e
assim, foi o meu divisor de aguas. Os estdgios também, porque eu
sempre estive nos estagios [...] mas o PIBID, o contato com outros
professores, de outras areas enfim, me abriu o leque de possibilidades
para a formacdo de professores. (Entrevista com a professora Laura
do Curso de Licenciatura em Geografia).

O pensamento que a professora Laura expressa faz parte de um
imaginario social amplamente conhecido quando se fala de formacéo
profissional. Quando o sujeito ingressa como docente da universidade, é de se

esperar que agora ele possa exercer as atividades que a sua formacao
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universitaria lhe proporcionou. Porém, conforme vai exercendo a profisséo, se
da conta de que seu processo formativo ainda ndo acabou ou, como comenta a
professora Laura “ai € que comeca a sua formacdo de verdade”. Esse
apontamento feito por ela, nos leva a compreender a importancia dos processos
formativos do sujeito no exercicio de sua profissdo. Ajuda a dissolver a dicotomia
entre teoria e pratica na formacao. Desta forma, ndo ira parecer tdo exagerada
assim a constatacao que Laura faz, uma vez que no exercicio da profissao se da
efetivamente a possibilidade desta relacdo organica entre teoria e pratica. Um
exercicio pratico de unificacdo por onde se realiza a verdadeira historizacdo da
profissionalidade docente, suscetivel a realidade concreta que intervém de

maneira transformadora nas abstracoes tedricas.

De forma semelhante a professora Roberta, a professora Laura também
destaca o PIBID como um grande marco na constru¢cdo de sua formacao
docente. O Programa atua aqui como uma situacdo que amplia o contexto das
relagbes, produzindo um alargamento dos horizontes de reflexdo e pratica
docentes. Podemos ver a importancia dessa politica publica na mobilizacao de
projetos de ensino, pesquisa e extensdo, contribuindo especificamente para a
qualificacdo profissional da docéncia (ndo s6 dos alunos, como também dos

professores do ensino superior).

Até aqui destacamos alguns pontos chaves que foram se apresentando
importantes para interpretarmos a histéria dos sujeitos na sua constituicdo
docente. SituagOes e aprendizados fundamentais para a producéo e mobilizacao
dos seus saberes e praticas da profissdo. De todos eles podemos dizer que se
caracterizam como condi¢des inseridas num contexto de relativa “normalidade”.
Séo situacdes do cotidiano da universidade, suas relacdes em sala de aula, suas
atividades de gestdo, projetos, etc. No entanto, o contexto do cotidiano da
universidade foi especialmente afetado pela pandemia do Covid-19 nesse ano
de 2020, e esse elemento também apareceu em nossas entrevistas como um
acontecimento importante para compreender as formas como a atividade
docente se constitui, nesse caso, levando em conta situa¢gées muito atipicas e

limitadoras das convengdes usuais.
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A sociedade como um todo foi profundamente afetada por esta pandemia
em todos os sentidos. Ela representou em proporcdes globais um nivel de
alteracdo e determinacdo da vida comum em sociedade como a muito tempo
nao se via. Os professores(as) foram muito afetados por essa condi¢cdo. O
professor Fernando de Fisica viu 0 seu trabalho sendo afetado do seguinte
modo:

[...] isso eu preciso fazer e com a questdo da pandemia ndo estou
conseguindo fazer, foi por 4gua abaixo, que é a pesquisa. Por que a
minha area Fisica tem duas grandes areas, trés vamos dizer assim:
ensino, ou fisica tedrica ou experimental. Eu sou experimental, entdo
eu dependo de laboratério. Eu tenho que estar no laboratério, os alunos
tém que estar no laboratério se ndo a coisa ndo anda [...] a tragédia do
ano pra mim, junto com a Covid foi a pesquisa. Ta parado [...]

(Entrevista com o professor Fernando do Curso de Licenciatura em
Fisica).

Embora acentue a questdo da pesquisa como algo que sofreu uma
ruptura drastica no seu desenvolvimento, podemos perceber que o professor
Fernando também sente os efeitos da pandemia na sua atividade propriamente
docente, uma vez que se utiliza fundamentalmente dos processos de pesquisa
em laboratorio para as suas praticas de ensino. De fato, essa situacdo modificou
brutalmente as dindmicas de funcionamento da universidade e, por vezes, como
no caso das atividades laboratoriais, ndo foi possivel encontrar meios
alternativos satisfatorios que pudessem ser realizados no contexto das

limitacBes sociais que a pandemia infligiu & sociedade.

A professora Laura de geografia, ao discutir alguns aspectos que
considera especificos da docéncia, faz um apontamento interessante para
pensar essas mudancgas no contexto social e suas implicacdes para a profissao
docente.

[...] nunca parar de estudar [...] 0 conhecimento é algo movel, vocé esta
sempre se preparando para aquilo. Muda o publico, muda o contexto
da educac¢do, muda a politica publica. Entdo quem quer ser professor
tem que gostar de estudar, tem que estar sempre correndo atrds do

conhecimento [...]. (Entrevista com a professora Laura do Curso de
Licenciatura em Geografia).

Ela caracteriza a docéncia como algo versétil, que lida com um objeto que
estd sempre em movimento: o conhecimento. Mas nao € sO este que esta em
movimento, ela também descreve a mobilidade dos contextos onde se realiza a

atividade docente com o conhecimento. Eles também estdo sempre mudando.
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Toda essa mudanca constante a faz compreender a identidade da propria
pessoa docente neste movimento constante de realizar-se. “[...] estar sempre
correndo atras|...]” significa constituir-se como sujeito histérico envolvido com

objetos e condi¢des também historicamente em processo de defini¢ao.

Neste sentido, de forma particularmente atipica, a pandemia do covid-19,
como evento historico, fez os professores “correrem atras” também da produgao
das novas condi¢cbes que possibilitassem a atividade docente durante esse
tempo. Outras habilidades, outros conhecimentos, saberes e praticas tiveram
gue ser mobilizados para corresponder a essa situacao nada trivial. Entraram em
jogo o uso sistematico de algumas tecnologias de comunicacdo que até pouco
tempo atrds ndo eram tao usuais. O professor Caio de Geografia, relata que por
iniciativa propria, além de realizar as aulas de forma remota pelas plataformas
de videoconferéncia, também passou a utilizar outro método para as atividades
de ensino:

[...] eu tava dando metodologia da pesquisa, e alguns alunos poderiam
aproveitar esse tempo para preparar os trabalhos de concluséo, entédo
eu gravei video-aulas com 11 videos, disponibilizei no youtube, como
parte de um projeto de pesquisa e o retorno foi muito bom [...] e
comecei uma segunda temporada de videos com outros temas, ja
como projeto da universidade, ja com bolsista [...] foi um projeto muito
importante que eu tive esse ano, que foi abrir este canal e trabalhar
com a ideia da construc¢éo do pensamento cientifico [...] pra alunos de
graduacdo e também para alunos que querem ir para 0 mestrado.

(Entrevista com o professor Caio do curso de Licenciatura em
Geografia).

Mesmo diante de uma situagdo extremamente desafiante como a
pandemia, os sujeitos docentes reagem de forma criativa, reinventando as
formas e os métodos de ensino. O professor Caio enxergou a situacdo do
isolamento social como uma oportunidade para os alunos prepararem oS seus
trabalhos de concluséo, auxiliando-os através de video-aulas postadas em canal
do youtube. O que era parte de um projeto de pesquisa, se tornou algo maior,
com Otimo retorno por parte dos estudantes, a incorporacdo no conjunto de
projetos da universidade (com bolsista) e adquirindo uma caracteristica de
atividade de extensao, ja que o canal no youtube atingiu um publico para além

da universidade, contendo ja mais de 500 inscritos.
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Todavia, apesar destas significativas realizacdes, as dificuldades néo
deixam de ser sentidas. Em outro momento o professor Caio comenta sobre
como as aulas on-line modificaram a sua dinamica de ensino:

Tem uma dimensao politica que eu perco e isso torna a minha aula
mais burocratica, mais tecnicista e eu perco esta interagéo que é muito
produtiva pedagogicamente numa sala de aula. Eu to lutando com este
sistema, tenho bastante dificuldade. [...] a minha solu¢éo pra isso foi
pedir muita coisa para os alunos e dar muita resposta, mas
individualmente [...] numa sala de aula em situac&o normal, presencial,
eu acho que é fundamental isso, trazer essas questdes a tona a partir

das proprias experiéncias [...] (Entrevista com o professor Caio do
Curso de Licenciatura em Geografia).

De acordo com Caio, 0 ensino remoto tornou as aulas mais burocraticas
e tecnicistas, perdendo a dimensdo da interacdo humana e aquilo que lhe é
particularmente pedagdgico no que se refere ao reconhecimento de questfes
ligadas as experiéncias dos alunos sobre diversidade racial, social, cultural, etc.
A solucao de Caio foi corresponder a esta dificuldade intensificando a atencéo

individualizada sobre os alunos.

Sintese:

Analisar os depoimentos dos sujeitos sob a perspectiva da dimenséo
histérica das suas trajetérias, nos possibilitou compreender alguns pontos
importantes sobre como se realiza 0 processo de imersédo dos professores no
percurso de sua histdria de vida até a docéncia. A historia pessoal, de formacao
na graduacéo e pds-graduacao, e o exercicio profissional como professores(as)
do ensino superior, acontece permeado de contingéncias sociais, culturais,
politicas etc. associadas aos diversos contextos relacionais dos sujeitos
(TARDIF, 2010).

No entanto, no enredo dessas circunstancias que condicionam a sua
constituicdo como docentes, 0s sujeitos assumem um papel fundamental na
mobilizag&o das condi¢gbes de sua profissionalidade. Vimos nos relatos que séo
eles, os sujeitos, que particularmente colocam esta “agdo em processo”
(CUNHA, 2007). Mais do que isso, os professores enquanto sujeitos historicos

de sua prética, também a constroem coletivamente em ac¢des de aprendizado
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muatuo entre os pares, dentro das possibilidades estruturais e institucionais da
universidade (FRANCO, 2012).

Num esforgo de sintese podemos chegar a algumas formulacdes:

1. E possivel distinguir trés momentos importantes na trajetéria dos sujeitos: o
percurso até o ingresso na graduacdo; o percurso enquanto aluno de
graduacéo e pés-graduacéo; e o percurso como docentes do Ensino Superior.
Em cada um deles se apresenta uma significativa mudanca das situacdes que
engendram novas questdes para a formacao dos sujeitos como docentes;

2. Antes de iniciar o Curso de graduacao os contextos influentes e mobilizadores
dos desejos e decisdes dos sujeitos sdo o contexto familiar e o escolar. Uma
variacdo neste aspecto estad relacionada aos sujeitos que nao foram
inspirados a docéncia nesta fase. Estes, todavia, ao considerar as implicacdes
da docéncia na atual situacdo como professores, costumam fazer uma
releitura critica do seu passado (escolar e académico) para buscar referéncias
orientadoras para a sua atividade docente;

3. Durante a formacao institucional e pos-graduacéo, os sujeitos estabelecem
uma relagdo particularmente importante com as teorias e as linhas de
pesquisa. Nesta fase ocorre variagbes entre continuidades e rupturas de
interesses epistemologicos e metodolégicos;

4. A situacéo do trabalho docente na universidade faz emergir as relacbes com
as demandas préticas da profissdo e o contexto de relagdes com os pares e
alunos. Neste momento costuma ocorrer mudangas significativas nas
concepcdes de docéncia, nos saberes e préaticas através de algumas
situagdes marcantes;

5. Alguns marcadores de mudanca nas concepcles, praticas e saberes
docentes durante o exercicio da profissdo sao: as relacbes com 0s pares; 0
desempenho de outras fungbes, como coordenadoria; o envolvimento com
projetos e politicas publicas, com destaque para o PIBID; as rela¢cdes com 0s

alunos em sala de aula; e o contexto excepcional da pandemia Covid-19.

Em relacdo aos geradores de especificidade da docéncia descritos por

Rold&o (2007), desta vez, podemos identificar trés deles:
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1. Capacidade analitica sobre os saberes técnicos e as situagbes de
improvisacao que requerem criatividade. Pudemos verificar como a criatividade
e improvisagdo dos sujeitos foi colocada em acédo em situacdes de desafio e
enfrentamento das dificuldades, em especial no contexto da pandemia. Este
aspecto esta relacionado a subjetividade dos sujeitos, uma vez que 0s pontos de
tenséo e dificuldade nas tarefas docentes se diferenciam, influenciando também
nas formas como a criatividade € mobilizada. Nos pareceu, por exemplo, que
professores com menos interesse e habilidades didaticas, precisaram fazer um

esforco de experimentalismo criativo mais intenso do que outros nessa area.

2. Meta-analise como condi¢cdo permanente de autocritica. Este ponto
mostrou-se presente na maioria dos depoimentos, variando de acordo com
aspectos objetivos e subjetivos. A capacidade de analisar-se enquanto
compreende 0S processos relativos a pratica profissional € mobilizada tanto em
relacdo a questbes objetivas — como melhor realizar na préatica de tal objetivo
tedrico, metodologico, etc. quanto as questbes subjetivas — como ser um

professor(a) melhor por meio de qualidades, valores, sensibilidades, etc.

3. A comunicabilidade e circularidade dos conhecimentos da prética
docente entre os pares de profissdo. Foi possivel perceber este aspecto de
guando evidenciaram a importancia do trabalho coletivo e o contexto de mutua
ajuda no desenvolvimento de fun¢des, principalmente relacionadas as atividades

de gestdo e reformulagéo dos curriculos.

6.3.3 A dimenséo criativa e transformativa da profisséo

Os processos que contribuem para a construgdo e constante
transformacao historica da docéncia também revelam distingdes marcadas por
relacdes de poder no interior de uma cultura docente. Como vimos anteriormente
a investigacdo de Cunha e Leite (1996) aponta para a constituicdo de distintos
valores estruturantes das formas curriculares e dos processos de ensino-
aprendizagem entre 0s cursos na universidade. Isto indica que a universidade
constroi o conhecimento nesta relagéo histérica com os valores que estruturam

a sociedade. As decisfes curriculares e pedagodgicas variam de um curso para
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outro na construcao das formacdes profissionais, formando padrdes de ensino e
aprendizagem, modelos de carreira, e também perfis de docéncia mais ou menos

regulares em cada contexto de curso.

Este nivel de andlise, na relacdo com 0s processos sociais mais amplos,
ajuda a contextualizar a atividade docente, compreendendo que ela varia
também em funcado dos valores que mobilizam a constituicdo dos processos de
formacdo nos cursos universitarios. Um docente que atua na formacdo de
professores, neste sentido, estar4, sob muitos aspectos, engendrando
processos de ensino e aprendizagem distintos, e constituindo-se ele mesmo em
relacdo a variacdes especificas dentro da cultura docente mais ampla.
Certamente tera um perfil diferente do professor formador de médicos, por
exemplo. Ainda dentro dos cursos de licenciatura podem ocorrer variacdes
importantes, uma vez que os distintos campos de conhecimento de suas bases
sdo parte fundamental na producédo das logicas de poder que inferem sobre a

estruturagao curricular.

A formacdo e consolidacdo de padrdes pedagogicos no interior das
dindmicas dos cursos, portanto, infere diretamente nas condi¢cdes da
profissionalidade docente. Padrbes assimilados e reproduzidos com
regularidade, todavia, tem ai 0 seu apelo ideolégico, no conjunto das relacées
de poder gque estruturam a sociedade, apresentando-se muitas vezes de forma
reificada, o que nos leva para a importancia da critica histérica destes modelos.
Nessa perspectiva, consideramos que a docéncia na universidade é
historicamente construida, consolidando uma cultura que se expressa, como €
de sua natureza, na formacao regular de padrées e modelos em movimento e

em constante transformacao.

Todavia, fizemos nosso esforgo investigativo a partir de uma perspectiva
situada sobre a agéncia dos sujeitos de pesquisa. Esta delimitacdo do método
nos deu uma dimensao dos processos de singularizacdo no interior de uma
cultura docente, captando os movimentos de transformacao desta, a partir de
dentro, envolvendo os atores que a colocam em movimento. Nao nos
preocupamos tanto em caracterizar a relacdo dos sujeitos com os padrbes dos

Cursos, se eles reforcam ou desconstroem as regularidades existentes, apesar
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de fazer isso algumas vezes; mas sim nosso interesse maior foi com a forma
como realizam individualmente as transformacfes que operam na sua trajetéria
pessoal. Essas formas, como vimos, possuem variacdes que procuramos

agrupar em categorias reveladoras de incidéncias significativas.

Deste modo, a dimenséo afetiva da docéncia nos pareceu a forma mais
significativa para discorrer sobre os aspectos da subjetividade implicados na
formacdo historica da profissdo. Os sujeitos também fazem historia e constroem
as condic¢des de sua profissionalidade a partir daquilo que Ihes afetam no curso
de suas trajetérias. Nao existe uma determinacao historico-institucional apenas,
operando as transformacdes historicas nas condi¢cdes da profissdo docente, mas
também uma histéria formada pela criatividade da acdo dos sujeitos
professores(as). E sobre este tipo de dimens&o histérica que discorremos na
secdo anterior. Ela € especialmente mobilizada pela dimenséo afetiva e seu
resultado pratico € a concretizacdo histérica da criatividade em processos

individuais e coletivos de transformacao da profisséo.

A dimensao criativa e transformativa da profissdo docente, portanto, se
refere as mudancas, redirecionamentos, conversoées, transformacdes operadas
pelas acOes criativas dos sujeitos professores(as). Ela, via de regra, se
apresenta como uma ruptura, uma adaptacdo, uma criagdo, um algo além em
relacdo a formacdo institucional e as caracteristicas proprias do campo de
conhecimento especifico. Algo especialmente dimensionado afetivamente no

decorrer da historia pessoal do sujeito.

Os pontos que destacamos no capitulo dois para a orientacdo das

analises nos auxiliam a realizar algumas formulacoées:

Primeiro, a formagdo docente tem uma dimenséo historico-institucional
dos saberes, relacionada a busca de legitimagdo de um campo epistemoldgico,

sua elaboragéo intelectual e normativa, a partir de uma pratica pedagogica;

Segundo, a formacdo docente tem uma dimensdao histérico-reflexiva dos
saberes, relacionada a busca de uma pratica educativa contextualizada e sua

elaboracao ética e moral;
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E terceiro, a formacao docente tem uma dimensao historico-criativa dos
saberes, de um ponto de vista da acéo dos professores(as), relacionada a busca
de uma pratica educativa conectada com a afetividade e histéria pessoal na sua

elaboracao criativa e singular.

Essa construcdo que fazemos é inspirada nas trés concepcdes de pratica
educativa mencionadas por Tardif (2010, p. 154) e se fundamenta nas definicbes

de Franco (2012) para pratica docente, pratica educativa e pratica pedagdgica.

Os trés pontos nos dao uma ideia do processo complexo de formacé&o dos
professores(as), indo muito além da aquisicdo de um saber técnico
supostamente realizado de maneira suficiente num curso superior. Desta forma,
dos trés pontos orientadores que construimos no capitulo dois, o terceiro €
aguele que corresponde propriamente ao objetivo de nossa pesquisa e a
perspectiva heuristica assumida em nossa andlise. Ele se refere a producgéo dos
saberes da experiéncia num modo de saber-fazer e saber-ser que estrutura a
atividade docente, condicionada na pratica pelas variadas situacées
contingenciais do cotidiano. Este ponto inclui uma atencdo especifica para a
subjetividade dos(as) professor(as) e suas relacbes de interacdo mobilizadas

dentro de um campo discursivo configurador de um habitus docente.

Os dados favoreceram perceber como se articula esse processo criador
de saberes experienciais dos(as) professores(as) e como estao relacionados a
producdo das condi¢cbes da profissionalidade docente. Interpelados sobre os
saberes e praticas que nao adquiriram na formacdao institucional, os sujeitos de

pesquisa se manifestaram favorecendo nossas inferéncias.

O professor Felipe, do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais nos
disse que sua formacdo docente, de forma geral, se deu muito na pratica, por
ndo ter feito licenciatura na graduacdo e nenhuma formacdo pedagodgica
especifica. Por isso o0 processo criativo de Felipe na constru¢éo da sua pratica
docente assume uma caracteristica bastante pessoal, ligada as tensbes
relacionadas ao campo afetivo (ndo queria ser professor) e os desafios
resultantes disto. Construir saberes e praticas docentes, para ele foi algo dificil,

dada essas circunstancias. Por outro lado, podemos identificar na fala do
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professor Felipe dois aspectos que podem caracterizar a producdo de saberes

docentes na pratica.

Um deles se refere a utilizagdo da memaria como recurso criador de sua
propria prética. Felipe mobiliza a memoria na avaliagdo de modelos de docéncia
que passaram pela sua trajetéria como estudante de graduacdo e pos-
graduacédo. As experiéncias com as especificidades dos processos de ensino-
aprendizagem dentro do campo sociolégico, mediadas por antigos professores,
ajudam-no a transpor a consciéncia desta complexidade para a sua atual
atividade enquanto professor para poder lidar com ela de forma pratica através
de variados experimentos. Entdo, podemos dizer no caso de Felipe, que um dos
saberes praticos que mobiliza na sua profissdo se refere a um modo particular
de utilizacdo da memoéria. Um modo potencializador na transposicdo de
conhecimentos, referéncias e probleméaticas Uteis para a construcdo de sua
pratica. E um saber transpor significativamente as experiéncias vivenciadas

anteriormente para uma utilizacao pratica na atividade profissional.

O outro aspecto é claramente descrito por Felipe como aprender “[...]Ja
confiar no engajamento dos alunos e na capacidade deles aprenderem e
ensinarem; aprendi a aprender com eles [...]. Saber confiar nos alunos é
importante para a pratica profissional do professor. Este saber também se
constrdi na prética e esta relacionado peculiarmente a caracteristica complexa
da atividade docente que lida com processos humanos de formacé&o na interacéo
com diversos sujeitos. E importante confiar que o aluno tem capacidade de
aprender e ensinar porque este, de fato, também é um agente atuante no seu
processo de formacdo. E um saber construido na pratica da interacdo dos
processos de ensino-aprendizagem e no caso de Felipe parece estar associado
também a uma importante descentralizacdo do processo educativo que orbita a
figura do docente. Saber confiar nos alunos, deste modo, é o importante
exercicio de compreender que o0 processo educativo ndo pode e nem deve estar
totalmente sob o controle do docente. Este realiza um desapego intencional, pois

esta formando um sujeito e ndo um objeto.

A habilidade de lembrar vivéncias experimentadas em algum momento da

trajetoria pessoal e mobiliza-las para a construcdo de saberes e praticas
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docentes no contexto do trabalho, também é possivel depreender da fala do
professor Caio do Curso de Licenciatura em Geografia. Este nos conta que na
sua atividade como professor, construiu a pratica de “dar devolugdo para o
aluno”. Segundo comenta, isto significa acompanhar o processo de escrita dos
trabalhos académicos dos alunos com mais proximidade, dando-lhes um retorno
de qualidade para que estes possam qualificar a sua escrita. Caio diz que
adquiriu o habito de pedir sempre uma versdo preliminar dos trabalhos para
poder realizar este objetivo. Outro aspecto que comenta se refere a pratica de
leitura mutua entre os pares como um elemento importante para o processo
continuo de formacao dos docentes. Em ambas as praticas, o professor Caio
relata que construiu a partir da memoria de experiéncias que teve na pos-
graduacéo. Préticas que foram importantes para a sua formacéo como aluno de
pos-graduacdo e que agora tenta incorporar, enquanto professor, a sua pratica,
com a expectativa de que realize com os alunos os mesmos beneficios que

experimentou como estudante.

O professor Caio ainda menciona 0s contextos de inspiracdo dessas
praticas, que foram vivenciadas em distintas universidades em diferentes paises
gue estudou. Por esse motivo, talvez sejam praticas pouco usuais no contexto
da universidade brasileira. Essa inferéncia se justifica quando Caio afirma que
sdo praticas que esta tentando “advogar’ no seu departamento, para que sejam
parte de uma pratica coletiva entre os pares. Nesse caso observamos que 0S
saberes e praticas construidos pelos sujeitos agem sobre a coletividade, muitas
vezes precisando dela para se realizarem, pois muitos saberes e praticas néo
podem ser realizados individualmente por causa da sua natureza coletiva. A

questado da leitura matua entre os pares da profissdo se encaixa nisso.

Ja a outra questdo da pratica que menciona (da “devolugéao”), € algo
individual do professor com seus alunos. Ela também é algo que Caio procura
circular no ambiente de trabalho como saber da experiéncia que julga importante
compartilhar com os colegas. Porém, este seu relato fez-nos perceber que essa
circularidade de saberes e praticas entre os professores colegas de profissdo
nem sempre se realiza de maneira espontanea e tranquila. Existem resisténcias.
As relagBes com o grupo tém as suas dindmicas de movimento particulares, com

suas restricoes, dificuldades e engessamentos relativos. Isso torna este ponto
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da circularidade, que é tdo fundamental para a configuracédo da cultura docente,
algo nada trivial, mas envolvido nos desafios préaticos de transformacdo do

habitus docente.

A resposta do professor Rodrigo do Curso de Licenciatura em Fisica nos
apresenta outros dois pontos para a discussao dos saberes da experiéncia. Para
ele um professor deve saber “falar em publico” e saber “lidar com questdes de
conflito” com os alunos. S&o situagbes que também configuram saberes
apreendidos na pratica, pois necessitam do contexto pratico da profissdo para
serem construidos. Falar em publico e lidar com conflitos sdo modos de falar
genéricos para um amplo conjunto de implicacdes que podemos deduzir disto.
Eles correspondem a capacidade criativa dos professores de mobilizar esse
saber em variadas situacdes, diante de condicbes de publico e situacdes de
conflito muito diversificadas. S&o saberes e habilidades que contam
necessariamente com a especificidade dos contextos onde eles podem e sao
apreendidos e aplicados na pratica. Sao necessariamente mobilizados de forma

criativa por isso.

Jé o professor Fernando do Curso de Licenciatura em Fisica, menciona a
“‘perseveranga” ou “persisténcia” como algo que caracteriza um saber
apreendido na pratica. Notemos que nesse caso 0s saberes da experiéncia ndo
estdo associados somente a questdes de ordem estritamente pratica ou utilitaria,
mas também com valores que agregam um sentido ético e moral a profissao.
Um(a) professor(a) perseverante pode alcancar certos objetivos com mais
eficacia do que outro que ndo possua esta habilidade mas, mais do que isso, ser
perseverante neste caso assume também um sentido de dever cumprido “da

forma correta”, a despeito dos resultados.

De maneira semelhante, a professora Laura do Curso de Licenciatura em
Geografia também menciona alguns valores que correspondem
simultaneamente a um sentido moral e ético da profissao e um sentido que pode
potencializar um resultado pragmatico. Ela afirma que é importante na sua
pratica o exercicio da empatia com os alunos. Aqui aparece o elemento afetivo
mais destacado como um configurador dos sentidos e mobilizador da pratica

docente. Saber ser empatico com os alunos pode criar as condigcbes de uma
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melhor avaliacédo e analise dos processos de aprendizagem desses alunos, mas,
como no exemplo anterior, ndo esta somente vinculado a uma questédo pratica
do trabalho. Saber ser empatico com os alunos também esté relacionado a uma
questdo subjetiva de valor e autenticacdo da profissdo engendrada pelo
professor(a). Neste caso, como no anterior, emerge mais claramente os saberes
experienciais como saber-ser, ao invés de saber-fazer. Ambos constituem

modalidades das habilidades construidas na prética profissional.

A professora Roberta do Curso de Licenciatura em Geografia comenta
que os principais aprendizados que obteve no exercicio da docéncia foram
acerca da importancia da coletividade do trabalho e a forma sensivel e respeitosa
de conduzir as relagcbes dentro desta coletividade. Saber que faz parte de um
grupo de trabalho e de uma dinamica de relagées que abrange muitos outros
atores (alunos, colegas de trabalho, funcionarios da universidade, professores
da escola, etc.) a fez compreender a importancia e os desafios das interacfes
humanas que constituem o ambiente de trabalho. Sendo assim, a partir de sua
fala destacamos esses dois pontos que estdo implicados necessariamente um
no outro: a habilidade de situar-se individualmente como parte de um grupo
coletivo e a habilidade relacional de desenvolver com este coletivo a

sensibilidade e o respeito que sdo necessarios para a boa dinamica profissional.

Sintese

Todos esses saberes apreendidos no exercicio profissional, mobilizam de
maneira criativa a pratica docente dos professores(as). Eles estao relacionados
a modos de saber que vao sendo incorporados e desenvolvidos durante a pratica
docente, potencializando os processos de transformacdo das condicOes de
profissionalidade. Eles inferem sobre as concepcdes de docéncia, constituem
verdadeiros saberes, sdo engendrados pela pratica e mobilizam-na
criativamente, e afetam o0s desejos e interesses profissionais dos

professores(as).

Os sujeitos professores(as) apontaram em suas falas diferentes saberes

e préticas, evidenciando uma pluralidade de formas de articulacdo que essas
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construcbes podem assumir. Elas se referem a modos de saber-ser,
identificados com valores subjetivos que contribui para os sentidos morais e
éticos da profissdo. E também a modos de saber-fazer, relacionados a técnicas
construidas para lidar de forma mais pragmatica na resolucdo das demandas do

trabalho.

Essas constru¢cdes muitas vezes assumem um carater pessoal e autoral
que rompe com o0s automatismos de outros padrdes de praticas. Sao
aprendizados e descobertas que afetam e mudam o curso das metodologias,
das formas de relacionamento, etc. Também estdo associados a situacdes
especificas que estabelecem as bases da experiéncia para que este saber e
pratica possam ser construidos. Nesse sentido destacamos 0s eventos
significativos descritos na secao anterior, como o PIBID, as atividades de gestéo

e outras situacdes do cotidiano da docéncia.

Os professores(as) séo atores em transformacao continua de saberes e
praticas, consolidando algumas caracteristicas que os identificam mais, outras
vezes reformulando-as e adaptando-se de acordo com as contingencialidades
do cotidiano profissional. Esse processo continuo constréi e modifica as
condigBes de sua profissionalidade, mas também diz respeito as mudancas
contextuais da pratica a que estdo submetidos por instancias sociais mais
abrangentes — mudam os contextos da educacédo, das politicas publicas, das

situacdes econdmicas e culturais dos alunos, etc.

Por fim, os resultados revelam que a formacdo das condicbes de
profissionalidade docente se realizam tendo em vista esta pluralidade de
trajetdrias singulares e seus respectivos processos de afetacéo e criacdo. Nao é
possivel determinar de maneira rigida um conjunto de fatores que caracterize um
perfil Unico de profissionalidade docente nos Cursos de Licenciatura. O que
temos sdo muitas profissionalidades constituidas a partir de condi¢des muito
distintas e particulares a partir das dimensdes afetiva, historica e criativa que

movimentam a formagé&o de cada um.

Em alguns casos essas trajetérias, com seus aprendizados e suas
construgfes praticas, estabelecem uma variagdo mais significativa dentro do

contexto das relagcdes de poder que estruturam a cultura docente, outras vezes,
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se encaixam mais harmoniosamente aos padrdes. De todo modo, sdo as
variadas acgoOes, reflexbes e transformacfes operadas pelos sujeitos que os
situam em seu contexto de trabalho, de tal forma singularizada pelas suas
experiéncias e vivéncias, que a condicdo de sua profissionalidade docente

inevitavelmente marca um aspecto relativo as suas agéncias.
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7. Concluséao

Chegamos ao final desta investigacdo com um sentimento de
inacabamento. O contato com a realidade empirica da pesquisa, nao raro, nos
dimensiona para tantas outras possibilidades de investigacdo que ndo podemos,
por razdes légicas, explorar num so6 texto. Precisamos nos ater aos objetivos e
na tematica que projetamos no inicio da caminhada, mesmo que ela tenha
mudado de rumos algumas vezes. Acreditamos que um bom estudo se
compromete com seriedade aos seus objetivos, mas também abre portas para

outras questdes que em outra ocasido possam ser consideradas.

A pesquisa procurou levar em conta esta ideia de relativo acabamento.
Procuramos nos colocar numa posi¢céo que julgamos ser a mais coerente com a
postura cientifica e académica, ou seja, com competéncia para responder
algumas questfes importantes, mas que, em hipétese alguma, com presuncao
de esgota-las. Nos situamos com humildade na jornada assim como foi descrita
por uma de nossas interlocutoras: “sempre correndo atras do conhecimento”. E
ele estd sempre a passos a nossa frente. E nos, sejamos professores(as),
pesquisadores(as) e estudantes, estaremos sempre a caminhar, ou a correr na

sua direcdo. Definitivamente existem dias de correria!

Passamos por um momento atipico de niveis globais, com a Pandemia do
Covid-19, que alteraram drasticamente as condicdes sobre as quais realizamos
nossas intencdes de pesquisa. Este fato marcara definitivamente a forma como
este trabalho foi realizado, mas mais do que isso, mostrara também o valor da
persisténcia em situacdes de limitacdo e a importancia dos recursos e métodos

alternativos capazes de viabilizar o estudo.

Concluimos que o0 nosso objeto de pesquisa — a condicdo de
profissionalidade docente dos professores dos Cursos de Licenciatura — se
constitui de maneira complexa envolvendo multiplas relacbes entre atores
sociais distintos, distribuidos em niveis também distintos de interacdo. A
discusséo tedrica que realizamos no segundo capitulo, a partir do dialogo com
0s autores(as) consultados, nos ajudou a dimensionar este primeiro conjunto

significativo de determinacé&o e condicionamento da docéncia universitaria, e que
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se expressa atraveés dos processos sociais num nivel macroestrutural. Esta
reflexdo também contribuiu para situar-nos no contexto historico-politico e

ideolégico em que vivemos, do qual ndo podemos nos eximir.

Situar a compreenséo da docéncia como realidade construida na dialética
dos processos sociais mais amplos com as interacfes micros sociais do contexto
da atuacéao profissional, nos fez atentar para a complexidade de nosso objeto de
estudo, forcando-nos a um exercicio intenso de delimitacdo. Assim chegamos a
abordagem que nos pareceu mais coerente com a proposta de nossa
investigacdo e mais dentro das possibilidades que tinhamos para contribuir no
desvelamento da problemética eleita. Investigar a agéncia dos sujeitos
professores(as) — suas concepcdes, saberes, praticas, formacéo e interesses —
na configuracdo de sua profissionalidade docente, nos proporcionou caminhar,
junto com outros estudos que abordam esse tema, em direcdo aos processos
humanos inatingiveis pelas teorias sociais amplas. Entendemos que estas sao
importantes para um melhor entendimento do que se realiza na pratica e na vida

dos professores(as) enquanto profissionais.

Fizemos uma discusséo teorico-conceitual com alguns autores(as) para
subsidiar a nossa compreensdo dos aspectos relevantes para analisar os
depoimentos dos sujeitos de pesquisa. Deste modo, ficou suficientemente clara

a importancia de delinear alguns conceitos como “saberes docentes”, “saberes
da pratica”, “saberes disciplinares”, “formagao pedagogica”, entre outros. Além
disso, nossa reflexdo tedrica, com o auxilio dos autores(as) consultados,
também nos levou a considerar algumas dimensdes significativas. Entre elas
percebemos por onde se realizam os processos de formacdo da

profissionalidade docente, sejam elas:

- uma dimensao institucional do conhecimento, relativa a afirmacéo

epistemologica e sistematizagdo teorica do saber docente;

- uma dimenséo histérica do saber e da docéncia, relativa ao processo
constante de reflexdo, atualizacdo e contextualizacdo dos saberes e praticas

concernentes a profissdo dos professores;
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- e uma dimensédo criativa da docéncia, relativa aos processos
engendrados pelos préprios sujeitos que a encarnam nas suas trajetérias de
vida.

Este ultimo aspecto orientou o foco da pesquisa e o consideramos
fundamental no que se refere, ndo somente a producdo criativa da atuacéo
profissional, mas também na sua capacidade de mobilizar os saberes e praticas,
caracterizados pelas outras duas dimensdes. Ao analisarmos os dados,
chegamos a conclusdo de que esta realidade dos processos protagonizados
pelos préprios sujeitos de pesquisa, na constituicdo de sua profissionalidade
docente, também poderiam ser descritos levando em conta dimensdes
especificas e caracterizadoras de elementos chaves para a nossa compreensao.
Essas foram caracterizadas como: dimensdo afetiva, dimensédo histérica e

dimensao criativa / transformativa.

Chegamos a conclusao de que os professores(as) docentes dos Cursos
de Licenciatura estudados constroem as condicfes de sua profissionalidade
mediante a producdo de saberes e praticas vinculadas, indissociadamente de
seu campo afetivo bem como de sua trajetéria pessoal e, consequentemente,
com a inevitavel transformacdo histérica de sua atividade por meio da

criatividade, mobilizada pelo desejo e pelas contingéncias da profissao.

Ao propormos esta categoria de analise que chamamos de dimenséo
afetiva pudemos perceber que a partir dela foi possivel descrever algumas
consideracdes importantes para a atuacao dos professores(as) no seu processo
individual de constituir-se como docente universitario(a). Entre eles, destacamos:
os diferentes focos de interesse que irdo singularizar a atividade docente em
algum sentido especifico; as variagcbes nas formas como o0s interesses
historicamente se constituem ao longo da trajetoria pessoal; as situacOes
significativas que modificaram as relagdes afetivas produzindo novos interesses,
transformando-os e redirecionando-os. Percebemos que o desejo mobilizado
incide diretamente sobre o processo de formacdo, sobre as concepcodes, 0S
saberes e as praticas docentes no exercicio da profisséo; a criatividade é afetada

especialmente por aqueles aspectos que mobilizam o desejo dos sujeitos.
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Sobre a dimenséao histérica, relativa a trajetoria pessoal dos sujeitos,
verificamos que em cada um dos trés momentos importantes na trajetoria dos
sujeitos se apresentam significativas mudancgas das situagdes que engendram
as questdes relativas a formacdo docente, incluindo novas; 0s contextos
influentes e mobilizadores dos desejos e decisbes dos sujeitos sao
primeiramente o contexto familiar e o escolar; E facil perceber que durante a
formacao institucional e pds-graduacao os sujeitos estabeleceram uma relacao
particularmente importante com as teorias e as linhas de pesquisa e, nesta fase
ocorreram variagcbes entre continuidades e rupturas de interesses
epistemoldgicos e metodolédgicos; Outro aspecto refere-se a situagao do trabalho
docente na universidade que faz emergir as relacées com as demandas praticas
da profissdo. Nesta ocasido momento costuma ocorrer mudancas significativas
nas concepcdes de docéncia, nos saberes e préaticas através de algumas
situacdes especificas que alteram as dindmicas relacionais (PIBID, coordenac¢ao
de curso, situacbes em sala de aula, pandemia, etc.);

Ao considerarmos as implicacdes dialéticas entre essas duas
dimensdes, chegamos a conclusdes que indicam para o forte protagonismo dos
professores(as) na constituicdo de sua profissionalidade docente. Uma
profissionalidade docente que carrega a marca da criatividade e singularidade
dos processos de vida que os professores(as) experimentam ao longo do
caminho até a docéncia e durante ela. As condicdes de profissionalidade dos
docentes, portanto, se realizam neste constante movimento criativo e
transformativo das suas atividades. Elas adquirem um movimento constante,
relativamente agenciados pelos proprios sujeitos. Elas constituem uma

dimensao criativa e transformativa da profisséo.

Considerando os achados da pesquisa delimitados pela perspectiva
analitica assumida e, portanto, em parte contribuindo para a analise de uma
realidade mais complexa, podemos concluir que a agéncia dos sujeitos é parte
importante para a configuracéo dos processos sociais que configuram um campo
de atuacao e um determinado comportamento, disposi¢ao, ou habitus relativo a
uma cultura docente. Considerar os movimentos criativos de producdo e
mobilizacdo dos saberes e praticas que estruturam a sua condicdo de

profissionalidade, leva-nos também ao limiar das condicbes que sustentam
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padrées consolidados ou os renovam. Pudemos observar que os saberes e
praticas dos professores(as) ora acentuavam certas tendéncias, ora ofereciam
uma resisténcia e inovacgéo ao contexto especifico delimitado, também pela area

de conhecimento.

Essas consideracdes foram importantes, pois sobre elas incidem a
natureza dos Cursos que delimitamos para analisar a condicdo de
profissionalidade dos docentes, ou seja, Cursos de Licenciatura. Neste sentido,
evidenciamos uma maior expressdao de cultura docente afinada com
intencionalidade principal os objetivos de formar profissionais para o ensino
basico no Curso de Licenciatura em Geografia. Por outro lado, os Cursos de
Licenciatura em Ciéncias Sociais e Fisica, mostraram especial afinidade do
corpo docente com questdes relacionadas a pesquisa ha area de conhecimento
especifico. Embora isso aponte para uma problematica relevante no
levantamento de contradicdes a se considerar no contexto das Licenciaturas,
nossos dados também mostraram que através dessas predilecdes marcadas na
afetividade, na pratica docente e nos interesses profissionais, constroem um tipo
de perfil docente que certamente é influente sobre os alunos, constituindo uma

significativa variacédo da cultura docente.

Por fim, destacamos o imenso aprendizado que nos oportunizou esta
experiéncia de pesquisa em varios sentidos. Aprendemos com 0s
professores(as) sujeitos de pesquisa em suas ricas vivéncias compartilhadas
conosco; com as discussodes tedricas no didlogo com os autores(as) que foram
fundamentais para a organizacdo do conhecimento; com a prépria situacéo
limitadora da pandemia que nos fez confrontar as situagdes mais elementares e
cotidianas com outro olhar, um olhar que carregamos para dentro da pesquisa,
percebendo também os seus efeitos nos sujeitos de pesquisa; aprendemos
ainda com os diversos sujeitos mediadores dos processos que nos ampliaram a
experiéncia de conhecimento nessa trajetoria, sejam eles, com a orientadora de
pesquisa, com professores e colegas da pos-graduacao, com os professores dos

Cursos de Licenciatura analisados, etc.
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Chegamos ao final desta escrita compreendendo um pouco mais, tanto
quanto necessario, para continuarmos neste processo continuo de experiéncia,

investigacgéo e saber.
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Anexo 1 — Roteiro das entrevistas semiestruturadas para os professores e
professoras dos cursos de licenciatura.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Titulo do trabalho: Professores(as) de Licenciatura: a condicdo de sua
profissionalidade docente

Pesquisadora: Aline Quandt Klug.

Orientadora: Prof2 Dr2 Maria Isabel da Cunha.

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1. Quem é (nome do entrevistado/entrevistada)?

2. Qual a sua formacdo profissional? (Formacgédo inicial, formacao
continuada...)

3. Como vocé define seus interesses profissionais?

4. As pesquisas mostram que a docéncia € construida de mdltiplas
influéncias. Fale sobre a trajetdria que o(a) levou a docéncia. (Quais
situacdes especificas foram importantes ou determinantes para isso?)

5. Descreva brevemente a sua atuacdo profissional. (Atividades
desenvolvidas, rotina de trabalho, tarefas executadas...)

6. Como vocé constréi ou construiu a sua pratica docente? (Quais 0s
modelos pessoais e/ou tedricos que a influenciam?)

7. Quais conhecimentos vocé mobiliza diariamente na sua pratica?

8. Quais elementos ou saberes vocé construiu na sua pratica profissional?
(Saberes que nédo vieram da formagao institucionalizada).

9. O que é ser professor/professora para ti? (Qual a sua concepcédo de
docéncia? Quais elementos caracterizam a especificidade da docéncia
para ti?)

10. Vocé identifica que sua pratica docente se constitui em um modelo de
docéncia para os seus alunos e alunas do curso de licenciatura. Se sim,
de qué forma?
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Anexo 2 — Roteiro para Analise dos Curriculos Lattes dos(as)
professores(as) dos cursos licenciaturas

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Titulo do trabalho: Professores(as) de Licenciatura: a condicdo de sua
profissionalidade docente

Pesquisadora: Aline Quandt Klug.

Orientadora: Prof2 Dr2 Maria Isabel da Cunha.

ROTEIRO PARA ANALISE DOS CURRICULOS LATTES

Descricao inicial a partir do texto elaborado pelo proprio sujeito.
Vinculo profissional atual.

Formacéo inicial.

Formacéo a nivel de mestrado e doutorado.

Tempo em que atua como docente no Ensino Superior.
Experiéncia profissional no contexto escolar.

Producao Académica.

Projetos de pesquisa desenvolvidos.

©NO O WNE
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DOUTORADO

Anexo 3 — Tabela para analise das consideracdes oriundas dos Curriculos
Lattes dos professores e professoras dos cursos licenciaturas

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Titulo do trabalho: Professores(as) de Licenciatura: a condicdo de sua
profissionalidade docente

Pesquisadora: Aline Quandt Klug.
Orientadora: Prof2 Dr2 Maria Isabel da Cunha.

TABELA PARA ANALISE DOS CURRICULOS LATTES

Curso
Professor(a) Graduacdo Mestrado Doutorado Pesqwsgs Orientacdes Experiéncia Consideragdes
Desenvolvidas na Escola
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Anexo 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Trabalho: Professores(as) de Licenciaturas: a condigdo de sua profissionalidade
docente

Pesquisadora: Aline Quandt Klug

Orientadora: Prof2 Dr2 Maria Isabel da Cunha

Eu , RG n°. confirmo que fui
esclarecido(a) sem qualquer constrangimento, sobre os objetivos da pesquisa
acima referida bem como da forma de minha participagcdo na mesma. Foi
esclarecido ainda que:

e minha participagao nesta pesquisa € livre;

e 0 que falarei na entrevista sera transcrito sendo as informacgdes
organizadas, analisadas e publicadas, em parte ou na sua totalidade;

e meu nome nao sera divulgado;

durante o desenvolvimento da pesquisa poderei fazer contato com a

pesquisadora pelo e-mail ou pelo telefone
para quaisquer esclarecimentos.

Assim, aceito fazer parte desta pesquisa e autorizo a utilizacdo e
divulgacao dos resultados que envolvem minha entrevista.

Nome do(a) entrevistado(a):

E-mail:

Assinatura:

Nome da pesquisadora: Aline Quandt Klug

Assinatura;
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