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RESUMO

SILVA, Paulo Roberto Silveira, M.Sc., Universidade Federal deséicdezembro de 2017.
A Aprendizagem da docéncia de professores formadores que atuam rmssos de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas Orientadora: Ana Claudia Lopes Chequer Saraiva.

A profissdo docente, no Brasil, passa had tempos por umentonte crise e de intensa
desvalorizacdo. Mesmo diante desse quadro de desvalorgagfésional da docéncia, em
especial nos ultimos anos, ha um aumento gradativeringdo de novas faculdades e
ampliacdo da oferta de vagas em Cursos de Licenciaturalagwde politicas governamentais
de incentivo a formagéo docente. Os Cursos de Licencidéwem atender as demandas dos
alunos no que tange a uma formacao que busque a aproxierdgéi@ teoria, a pratica e a
realidade escolar, além de possibilitar e potencializamatie@édo dos saberes docentes no
contexto didatico- pedagdgico. As consideracfes apresentaddsratura apontam para a
importancia conferida pelos licenciados a uma figura primbreho processo de
profissionalizacdo da docéncia: o docente formador. Ne=sgdo, esta pesquisa apresenta
como objetivo geral compreender o processo de constituigddocéncia de professores
formadores que atuam em Cursos de Licenciatura em Cié@BiciEgicas da Universidade
Federal de Vicosa. Esta é uma pesquisa de abordagem quelitatigual se mostra o perfil
geral dos docentes formadores que atuam nos Cursos deidiaesnem Ciéncias Bioldgicas,
por meio de uma Pesquisa Documental, e entrevistas seiuiess com 6 docentes que
ministram aula nestes cursos. Para a analise dos daidaslifada a analise de conteudo,
predominantemente. Constatamos que a docéncia no exgeoior se mostra ainda uma
profissdo que ndo possui uma identidade propria totaln@efieida e nem totalmente
conhecida. Ao analisarmos o perfil geral de professdos cursos de Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal de Vicosa, neste trabalho, percabgu®o quadro de profissionais &
bem diverso e concluimos que dentro de um s6 curso essadegteidade também se faz
presente. Concluimos que o aprender a ser um formadorppa@is docentes, mostra-se
carregado de sentidos e significados e que esse aprender phrchmie a carreira. Além
disso, esse despertar como formador possui especificidadeda uma delas influencia no

cotidiano desses professores.



ABSTRACT

SILVA, Paulo Roberto Silveira, M.Sc., Universidade FederaVdmsa, December2017.
The Teaching of teaching teachers who work in the undergraduate cmses in Biological
SciencesAdvisor: Ana Claudia Lopes Checker Saraiva

The teaching profession in Brazil has been going on foroment of crisis and intense
devaluation. Even in the face of this professional dmt&n of teaching, especially in recent
years, there is a gradual increase in the creatioawfcolleges and the expansion of the offer
of vacancies in undergraduate courses coming from govetrpoécies to encourage teacher
training. The undergraduate courses must accord the student’s demand in regards to training
which seeks to theory, practice and school reality, besmesable and to potentiate the
construction of teaching knowledge in the didactic-pedagogaatext. The considerations
presented in the literature point to the importance coedeby the graduated to a primordial
figure in the professionalization of teaching: the teachamera In this sense, this research
presents as general objective to understand the processfedsionalization of teaching of
teacher trainers who work in Undergraduate courses in ddgalb Sciences of the Federal
University of Vicosa. This is a qualitative approach research, whictvstloe general profile
of the teachers educators who work in the Undergraduate gSomr8Biological Sciences,
through a Documentary Research, and semi-structured intervidtv 6 teachers whteach

in these course$-or the analysis of data was used content analysis, predotginBeaching

in higher education it still shows a profession that doesn’t have an own identity defined and
not fully known. When analyzing the general problieprofessors of the courses of Biological
Sciences of the Federal University of Vicosathis study, we saw that the teaching staff is
very diverse and we concludbat within a single course this heterogeneity is also ptese
We concludethat learning to be a teacher, for our six teachers, shigel to beload of
senses and meanings and that this learning lasts duricgréfer. In addition, thiawakening

as a trainer has specificities and each of them inflethe daily life of these teachers.



1. CONSTRUCAO DO OBJETO DE INVESTIGACAO: CENARIOS,
ENCONTROS E REFLEXOES.

A profissao docente, no Brasil, passa ha tempos por ummhoe crise e de intensa
desvalorizagcdo. Segundo Diniz-Pereira (2011), tal crise tegtltea como consequéncia de
varios fatores. Ressalt®a expansdo do sistema publico de ensino sem um invesiment
devido na educacao, o alargamento do ensino superior pri@act@cao indiscriminada de
cursos de Licenciatura, a falta de condi¢cdes adequadaaldéhtr para os professores em
exercicio, a baixa remuneracao e a falta de prestigial da profissddestaca-se, ainda, no
contexto da formacdo inicial para a docéncia, nas itéi¢a de ensino superior, a
supervalorizacdo da pesquisa, a desvalorizacdo do ensip@dominio dos modelos de
racionalidade técnica na formacdo dos profissionais docersio fato dos cursos de
Licenciatura sesm considerados apéndices do bachareladm constituindo, assim, uma
identidade prépria

Mesmo diante desse quadro de desvalorizacdo profissiomto@acia, em especial
nos ultimos anos, ha um aumento gradativo da criacawvkes faculdades e ampliacdo da
oferta de vagas em cursos de Licenciatura advindas deg®liovernamentais de incentivo
a formacdo docente. Embora haja esses investimeatdsrmacdo que os licenciandos
recebem ainda é precaria.

Nesse contexto, varias pesquisas tém sido desenvolidase elas, destacamos a de
Saraiva e Ferreira (2010) e de Saraiva e Oliveira (20bftivando compreender que
motivos levaam estudantes universitarios a optarem pelos cursos de lateacie os
desafios enfrentados por eles no contexto da formacéal écdocéncia e suas perspectivas
profissionais futuras. Os resultados de suas pesquisas@apqgoe a escolha por cursar
Licenciatura é determinada por varios fatores. Dentiesdasores destacam a afinidade pela
area de conhecimento, o gostar de ensinar, a comptiggde curriculara oportunidade de
emprego, a influéncia de ex-professores, o desejo de mudar @ @iadl da educacdo no
Brasil, a vocacae a influéncia familiar. Fica evidenciado também que a baixaaroéncia
por esses cursos, em relagdo a outros mais concoreidde maior status social, é
representativa. A falta de opcdo e facilidade de ingremsbém sdo mencionados pelos
entrevistados como condicionantes favorecedores. Umctasmemonstrado no estudo

realizado é gque os licenciandos anunciam que ndo téngaatete atuar como docentes na



educacdo basica, justamente pela desvalorizagcdo da mrofiesse nivel de ensino
(SARAIVA; OLIVEIRA, 2014; SARAIVA; FERREIRA, 2010).

Nos resultados apresentados pela pesquisa realizada poraSamiweira (2010),
90% dos alunos entrevistados relatam que a desvalorizacéiocia durante a graduacao,
onde os cursos de Licenciatura recebem menos investisnimanceiros, se comparados aos
mais concorridos, e possuem ainda infraestrutura maianmeem relacdo aos demais. Ness
estudo, mais de 70% dos licenciandos se encontravam iagasistom o curso de
Licenciatura no qual estavam matriculados

Ao relatarem sobre o contexto de formacdao inicialimstiuicdes de ensino superior €
representativo emimero de licenciandos que demonstram estar insatisf@itosocquadro de
professores, fazendo alusdo aos docentes que atuanteasiafiuras, que sao por exceléncia
formadores; em especial, citam aqueles que ndo minisemuttisciplinas da area de ensino.
Segundo os licenciandos, muitos formadores desconhecespeasifieidades dos saberes
docentes e as praticas pedagdgicas necessarias a dormacfuturos professoresdo
promovem uma integracao entre a teoria e a prateaire a universidade e escdi que se
refere as disciplinas de instrumegéia para ensino, os docentes tendem a desenvolver aulas
demonstrativas como modelos pedagdgicos a serem seguisosngiderando, muitas vezes,
as especificidades e diversidades dos contextos escolares.

Outro ponto recorrente nas pesquisas € a importanciajséa dos alunos, dos
estagios supervisionados, que sdo apontados como de sum@amtipona formacdo do
futuro docente, pois sdo momentos de maior aproximagéoacrealidade dada de aula.
Entretanto, esses sdo conduzidos, na maioria das veies,f@enadores apenasom o
objetivo de atender formalmente uma exigéncia curricular.

No estudo realizado por Saraiva e Ferreira (2010), os licelusa quando
guestionados sobre o que consideravam importante na formagéo glefessor, explicitam
varias habilidades que consideram importantes: dominio do contelatulidddes
metodoldgicas, relacdes interpessoais, diagnosticoraddislades e diversidades culturais,
interesse pela profissdo e compromisso com a educag@mosdiico das potencialidades
individuais e avaliacdo do desempenho docente. (SARAIVA; FHERR, 2010, p. 69).

Diante dos resultados trazidos pelas pesquisas anundiadadara a importancia da
formacao inicial e de como esta se efetizaexplicitado pelos graduandos dos cursos de

Licenciatura que esses devem atender as demandas das almnangente a uma formacéo



gue busque a aproximacao erdteoria, a pratica earealidade escolar, além de possibilitar e
potencializar a construcdo dos saberes docentes no tocodiaético- pedagdgico.

As consideracdes apresentadas apontam para a importémefarida pelos
licenciados a uma figura primordial no processo de profiafizacdo da docéncia:docente
formador, tratando aqui especificamente dos professorestugm®m em cursos de Licenciatura
envolvidos & formacdo de futuros professores da educacdo bdasizaikami (2005)
“entende como formadores todos os profissionais envolvidos nos processos formativos e de
aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daquel@s egtéo desenvolvendo
atividades docentés

Nas ultimas décadas, muitos estudos vém sendo desenvodatios os docees
formadoes Nesse contexto, mencionamos as contribuicdes doaesla arte realizado por
Vaillant (2003), sobre esses profissionais. A autora cowmsideabalhos publicados na
América Latina e no Caribe. Os trabalhos trazem um rpam® sobreos formadores de
professoresp perfil destes, sua formacéo inicial, além de apontarens @sacompeténcias,
saberes e estratégias necessarias a sua atuacaefe@os estudos ressaltam também a
necessidade de politicas educativas direcionadas apesfissionais do ensino, considerando
o impacto de sua formacédo e atuacdo no desenvolvimento prudisséofuturos professores

No que refereao perfil dos docentes formadores, a autora focaliza dwasles
tendéncias: a primeira, de que 0s docedteem “saber a saber ensinar”, ¢ na segunda
menciona“as relacdes e 0s conhecimentos que o docente devensgui'eg®AILLANT,
2003, p. 14. Séo destacadas, ainda, cinco competéncias que essessidegate&am possuir:
pedagogico-didatica, politico-institucional, produtiva, iatea e especificadora
Especificamente no que alude a formacédo destes formamoestudos realizados explicitam
gue esses profissionais devem ser detentores de uma grapdeéncia na docéncia
considerando a importancia de propiciar aos futuros pmfesaima formacao cientifica e
didatica para atuarem no ensino. Além disso, destaca partéincia dos formadores
conheceem as principais linhas do aprendizado, estaaptos a trabalhar com adultos,
ajudando os docentes em processo de formacdo, a m@liaarmudancas comportamental,
conceitual e metodoldgica, hoje exigidas pelo sistemaatidlat (VAILLANT, 2003).

Outro ponto interessante trazido no estado da arte é queoaantbs formadores
considera que sua formacao universitdoiabastante promissora no que diz respeito a parte
tedrica, porém fragil na pratica. Nesse ponto, podemas fam link com o modelo de

formagdo presente na maioria das instituicdes brasleigue ainda se ancora



predominantemente na racionalidade tégmeaqual“o educador funciona apenas como um
instrumento técnico, com a especializacdo devidamentzadalcom rigor no cotidiano, isto
€, a aplicacdo da metodologia empirica na transmisda@onhecimento pedagdgito
(SARAIVA; OLIVEIRA, 2014). Esse modelo, que ainda se faz preseacaba por
proporcionar uma formacdo que concebe a préatica comaampocde aplicacdo da teoria e
nao como um espaco potencializador de novas reflexdes.

Considerando esse panorama Vaillant (2003) problematiza sobteformacéoé
necesséaria aos formador@s autora explicita que essa deve aglutinar os conhecimentos
pedagdgicos, os disciplinares, os didaticos, do conteudo ensimado e os do contexto.
Deve mobilizar, ainda, competéncias e capacidades para fuenaslores possam conduzir
suas atividades de forma consciente e criativa.

Outras pesquisas ja realizadas objetivando conhecer ascosglicoes de formacao
dos docentes universitarios e como ela vem ocorremmtstatam queem nosso pais, a
formacéo para a docéncia universitaria, fica a cargocdosos de pés-graduagdeestrado
e/ou doutorado. Esses ofertam, muitas vezes, apenagisoiiina - estagio supervisionado -
de carater didatico/pedagdgico. As outras disciplinas senef@os contetdos especificos das
areas de aprofundamento e séo direcionadas para a fordagpecialistas/ pesquisadores
(GIL, 2006; LELIS, 2009).

Outro problema relacionado a formacdo e atuacdo dos deaamiversitarios sédo as
normas para admissao desses profissionais no magistgrerior que tendem a priorizar
campo disciplinar de formacédo especifica dos candidatgspeksguisas que realizam, em
detrimento a formacdo pedagodgica. Dessa forma, chegam as rsigades
especialistas/pesquisadores que terdo que assumir a fungédedsqres e que muitas vezes
nao se reconhecem como profissionais do ensino. Sacemesiu doutores preparados para
serem pesquisadores e ndo para atuarem em sala de adlakK@MI, 2005; MELLO;
OLIVEIRA, 2005; PACHANE, 2005). Segundo Vaillant (2003) é fato que:

Os formadores sé@o docentes, muitas vezes com statuslefisido dentro do

sistema e com dificuldades para serem aceitos como [woéiss Trabalham,

geralmente, poucas horas em tarefas de formacdo docacédamn por exercerem
nas demais horas de trabalho a funcdo de pesquisador ou tvitlasies dentro da
instituicdo (VAILLANT, 2003, p. 22).

Buscando estabelecer um dialogo entre as consideragiesormente, apresentadas
no campo das pesquisas e o contexto de minha formacad maici@céncia como ex-aluno
do curso de Bachdeelo e Licenciatura em Ciéncias Biolégicas pela Universidade Federa

Vicosa (UFV) pude identificar a importancia da formacg&@mntifica e, sobretudo, pedagdgica,



dos docentes que formam futuros professores para atuareedutacdo bésica. As
experiéncias compartilhadas ao longo de minha graduacaaateanprojetos de Educacéo
Ambiental e posteriormente com o PIBID - Programaitimsbnal de Bolsas de Iniciacdo a
docéncia - oportunizarame adentrar no campo da educacéo, na escola e vivenciasadiver
experiéncias no contexto da sala de aula. Essas expasiénfluenciaram a escolha por
desenvolver meu trabalho de conclusdo de curso direcioespegificamente, para a area de
ensino tendo como objetivo analisar o potencial metodmddps pedagogias de projetus
ensino e aprendizagem de conteudos de Biologia (A Sociel#asdEormigas) na educacédo
basica. Esse estudo permitiu concluir que a formacao pgidagfo professor, no contexto
inicial da docéncia, tem reflexos na atuacédo deste sequantemente, de seus alun@s.
auséncia de uma formacéo ou a precaria formacao irmile 8 desempenho do professor e
de seus alunos.

Os cenarios dessas experiéncias e reflexbes opodasizeoram acrescidag
enriguecidas com as experiéncias compartilhas com exgu®fessores universitarios. Essas
me possibilitaram estabelecer vinculos refereapasitivos e negativos sobre a docéncia e o
ensino. Trazendo recortes temporais positivos, fac@alass ultimos periodos do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Incentivado poa pmofessora formadora do Setor de
Ensino em Ciéncias e Biologia da UFV e outros dosemassei a participar de um grupo de
estudos, o TANATOSE- Grupo de estudos que integra projetos em ensino, pesquisa e
extensdo em educac&oltados tanto para educacéo basica, quaraa a superior. O grupo
tem como proposito repensafamacao do licenciando em Ciéncias Biologicas da UFV e
igualmente, propiciar a formacdo de sujeitos autbnomos & gartcontexto social e da
vivéncia humana reflexiva e dialégica.

Ao terminar a graduacao, no ano de 2014, ingressei como a&p vinculado, no
programa de Mestrado em Educacado, nesta mesma instieng&que me formei, cursando
duas disciplinas que foram muito importantes para elabmigesse trabalho de mestraés.
disciplinas‘Docéncia do Ensino Superioe ‘Formacao de Professores: perspectivas atuais
oportunizaram um dialogo com a literatura sobre armnaé a docéncia universitaridm
dos temas trabalhados em forma de seminario, na segungdirdisdoi um estado da arte
sobre os docentes formadores, o que favoreceu a aegéificda importancia de maiores
investimentos e pesquisas sobre os docentes formadatesgdnstatado, de forma ainda
embrionaria, a partir das experiéncias com ex-professnos cursos de Licenciatura em

Ciéncias Bioldgicas.



Articulando as vivéncias da graduacdo, os estudos e pEsgigsenvolvidos no
TANATOSE e as contribuicdes das disciplinas cursadaseastratdo, emergiu entdo, a ideia,
de investigar sobre os docentes formadores que atuam rexss@gr Ciéncias Biologicas da
UFV, espago de minha formagdo. E importante mencionar queunenestado da arte
realizado sobre docentes formadores foram identificadediltimos cinco anos um total de
vinte e trés trabalhos As fontes consultadas foranPEER\(Coordenacgéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior) (13 trabalhos), ANPED (Assawidlacional de Pesquisa de
Nivel Superior) (5), SCIELO (Associacdo Nacional de Pieaqe POs-graduacdo em
Educacéo) (5). Nesses estudos sao conserssi@onsideracdes de que ha uma necessidade
de maiores investimentos, na busca de se entender melnorvem ocorrendo a formagéo
desses professores formadores que atuam no ensino swgrodesafios e demandas. Esses
trabalhos versam, em especial, sobre os saberes necessamtmséacia universitarja
desafios, necessidades formativas, trajetorias, lastdd vida, e contextos de atuacao.

Em se tratando dos docentes formadores dos cursosicéaciatura foram
identificados, no conjunto das fontes consultadas, oitdalttas, sendo quatro
especificamente sobre a Licenciatura em Ciéncias Bead8giOs resultados destes ultimos
trabalhos corroboram os achados da literatura dasjueenciaturas em Ciéncias Biologicas
estdo organizadas, predominantemente, nos moldes do Badbarels quais os professores,
em sua maioria, ndo consolidaramma identidade sobre o ser professor no ensino superior
sim de pesquisadores.

Nesse sentido, Ledo (2011) faz uma analise dos Projetoségedagdos cursos de
Licenciatura da Universidade Federal de Sdo Jodo Del RelJjURfais especificamente
autora trata do curso de Ciéncias Biologicas, buscando sab@ estes influenciam a
formacédo de futuros professores. Seus resultados aporigreedominio de uma concepcgao
bacharelesca na formacdo dos professores. Além dissca intha maior valorizacdo dos
conteudos em detrimento as estratégias e praticas oe,eadiambém a quase auséncia de
temas associados a educacéao basica.

Zaneti (2012) também traz uma analise do Projeto PoR&ctagogico (PPP) do curso
de Ciéncias Biologicas de uma Universidade de S&o Payloeseata como conclusdes a

intensa valorizacdo do Bacharelado ainda em detrimenticeaciatura. Traz consideracdes

! QUADROS etal.,, 2012; QUADROS; MORTIMER, 2014; ALTARUGIO; VILLANI, 2010; S@A4;
ZIBETTI, 2014; PAIVA, 2010; LEAO, 2011; ZANETI, 2012; LONGHINI, 2011ABTOS, 2011; ARANTES,
2011; CAMRAGO, 2012; SOUZA, 2012; QUEIROZ, 2011; SOUZA, 2011; SANTZD31; TEIXEIRA, 2012,
BELO, 2012; CARDOSO, 2011; SEVERO, 2013; FRANCO, 2013; LIMA, 2013; ISAMACIEL, 2013;
STAHL, 2013.



de como se da esta formacédo inicial e preparatéria pmanacdo de futuros professores,
moldada ainda, no modelo de Bacharelado mais complemeracd Licenciatura (modelo
3+1).

Cardoso (2011), em seu trabalho, investiga a pratica dodemfeatro professores do
curso de Ciéncias Bioldgicas de uma Universidade eml&pataAs praticas dos sujeitos em
andlise se encontram em dissonancia com o objetivoudsn:cformar professores da
educacéo basica. Os resultados demonstram que existestameidi entre a teoria e a pratica,
com poucos momentos de reflexdo sobre as mesmas. fitsfessores promovem nos
licenciandos a ideia de uma formacédo para se tornarenistas e ndo para o exercicio da
docéncia.

Por fim, Souza (2012) apresenta como objetivos de seu trat@athporeender como
ocorre a constituicdo da identidade profissional do psofedo ensino superior, do curso de
Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Sergipe. Asgiresenta como resultados
gue a constituicdo desta identidade ndo € um processo rieeaestavel, que ainda nao se
pode dizer que os docentes do ensino superior possuem umdaidiertoletiva que possa
caracterizar o grupo profissional, e que, muitos dueestados, ndo destacam a docéncia
como referéncia principal.

As consideracbes anteriormente apresentadas pela uliterat a minha pratica
vivenciada comoexlicenciando do curso de Ciéncias Biolégicas convergena pmar
entendimento de que ainda prevalece a existéncia de prefessuversitarios que nao se
identificam como formadoresNesse sentido é importante investigar o aprendizado
profissional da docéncia de professores formadores que atwanensino superior,
considerando que, a atuacao destes, repercute diretamdotmagdo de futuros professores
gue atuardo na Educacéo Basica. Como os docentes que atuemnsos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas se tornaram professores formad@es®s elementos estdo envolvidos
na constituicdo do ‘ser docente formador’? Quais tém sido suas necessidades formativas e
seus desafios em sua atuacao profissional? Tratam-sgiedtdes de estudo que devem
compor 0 mosaico das existentes e emergentes no cammonuecdo de professores no
ensino superior.

Subsidiada pelas questbes propostas essa pesquisa tehjepgo @wompreender o
processo de aprendizagem e constituicdo da docéncia @sgmas formadores que atuam
nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da ts$imhaele Federal de Vicosa. Sendo

assim, o estudo propde especificamente: caracterizamadgao dos docentes formadores dos



cursos de Ciéncias Bioldgicas no que se refere a fé@onmacadémica; investimentos em
cursos de formagéo continuada e projetos/ atividades wedizea &rea de ensino; identificar
na perspectiva desses formadores as experiéncias, mediagdocontextos que foram
impactantes/ representativos no seu aprendizado profsslandocéncia como formador e
explicitar os investimentos e as necessidades dos pneestomadores considerando as

experiéncias no ambito da formagao como docente.

2. DIALOGANDO COM A LITERATURA

O referencial tedrico deste trabalho foi organizado demsndo os objetivos
propostos para o estudo a ser realizado. Sendo asséixosstematicos que compdem este
referencial séo:

- universidade como um espaco de formacédo e atuacdo dostedoc® Ensino

Superior;

- docéncia no Ensino Superior: identidade e formacéao;

- consideracfes sobre a aprendizagem da docéncia no sop@gor: experiéncia

como espaco, por exceléncia, de formacéo;

- docentes formadores de professores: contextos, ineestize formacao.

2.1 Universidade: um espaco de formacéo e atuacao dos docentes darnSuperior

Iniciaremos esta etapa do trabalho tratando sobre a Sidizde. Esse cenario, por
mais diverso que se apresenta, € considerado o espacon@edoracadémica tanto de
profissionais para atuar em diversas areas, quanto dad@onde futuros professores que
atuardo nos diferentes ambitos do processo de ensino, ivacllesionando no ensino
superior.

Com origem datada no século X, o primeiro esboco de Umlaees surge com a
criacdo da Escola de Medicina, na Italia. No sentitiitea primeira Universidade surgiu em
Bolonha, na Italia, inaugurada em 1088, caracterizando-se como umauigbit leiga
(CASTANHO, 2000). Estas instituicbes surgem em uma época deesféncia entre os
povos, das chamadas cruzadas, de movimentos intelectuaigagterczaram a chamada Era
Medieval.

No Brasil, a primeira Universidade surge em 1922, na cidadeiaadr Janeiro,

porém, somente no ano de 1934 que é criada uma grande Uladerdbrasileira -



Universidade de Sao Paulo - resultado dos esforcos decini@b brasileiros e franceses
(BUARQUE, 2003). A partir de entdo, novas instituicoes,camgd do tempo, foram sendo
criadas.

Do seu surgimento até os dias atuais percebe-se que asicissi superiores
carregam em suas bagagens alguns resquicios de seu inicm.egemplo disso, Castanho
(2000) aponta caracteristicas da Universidade que despontara degem: a publicidade, a
criatividade, a intencionalidade, a interdisciplinaridade iad&gssociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo. Caracteristicas essas que se@&ncpresentes em muitas instituicbes
até os dias atuais.

Ristoff (1999) dizia que a Universidade é afetada por tr8@sscique ele classifica
como: financeira- pouco investimento em educacgéo, do elitismestricdes ao acesso ao
ensino superior e, de modelanultiplas funcdes da educacédo superior. Castanho (2000, p.16)
ressalta essa ideia argumexiague “tudo leva a crer que a Universidade vive hoje uma crise
estrutural, de modelo”.

Em face desse contexto, a partir de 1998, fruto de movimeatiss e pressdo de
varios setores, verificose por parte do Governo Federal, o intuito de democratieatrada
de estudantes de camadas menos favorecidas no ensinorsyjmiticas afirmativas para o
acesso e permanéncia destes alunos nas universidade® &sats acdes, destacamos aqui
trés delas: a Lei 12.711de 20 de agosto de 2012, o Exame Naci@raido Médio (ENEM)

e o Sistema de Selecao Unificada (SISU) (MEC, 2016).

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado em 18%m como objetivo
avaliar o desempenho dos estudantes do nivel basico do engimodd@lavaliar o sistema de
ensino, ele é utilizado como critério para selecdo dedastes que buscam uma bolsa no
Programa Universidade para Todos (ProUni), sendo que, hojitas universidades
utilizam sua nota como parte do processo seletivo e muitessitaindo o vestibular (MEC,
2016). Ainda com o intuito de também selecionar os camdidab ingresso no Ensino
Superior em universidades publicas, utilizando como critério Jaioota advinda do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), foi criado pelo Ministéda Educacdo o SISU-Sistema
de selecdo unificada. Essa politica busca diminuir a oneaitia nos processos seletivos
procurando tornar estes menos discriminatorios (MEC, 2Vh.ressaltar que a Lei 12.711
de agosto de 2012, dispde sobre o ingresso nas universidadesnstinasdes federais

estabelecendo, no minimo, 50% de suas vagas para estudaetetenham cursado
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integralmente o ensino médio na rede publica de ensino. diksg estabelece critérios para
0 ingresso daqueles estudantes que se declararem negrosppandigenas.

Apesar da existéncia dessas politicas de acesso ao ansmmis ainda enxergamos
algumas discrepancias quando analisamos o0 alunado vindo cdéess gsiiblicas e aqueles
vindos das escolas particulares. O ensino médio reguaanealuas esferas ainda € muito
diferente. Aqueles que tém a oportunidade de estudar em sook @articular, em geral
além de maior rendimento, se mostram mais preparadosseguem obter uma maior nota
nos exames de selecéo, no caso hoje, no ENEM, e, consageate, conseguem uma nota
melhor para concorrer no SISU. Sobre essa situacdopdrah (2014) descreve que:

As deficiéncias ndo sanadas no ensino médio dificilensertéio resolvidas no ensino
superior, onde a abordagem e a complexidade dos conteldos s&otehfer
tornando-se um fator complicador nessa esfera de ensigoe @m ocorrido, na
verdade, é uma transposicdo desse problema do ensinodaédide publica para o
ensino superior da rede privada, isso porque os estudantégetdenédio da rede
privada, ao obterem melhores pontuacdes no Enem, garantesi parzagas mais
concorridas das universidades publicas, enquanto osap&tadde nivel médio da
rede publica, com defasagem de contelidos, ficam em desvamtagemcorréncia.
Essa situacdo pode virsar resolvida com a Lei de Cotas e a garantia de rederva
metade das vagas para estudantes das redes publicas. Entnétarita, ainda, por
ser uma medida recente, parAmetros suficientes paiatalfsituacdo (CARMO, et
al. 2014, p. 31p

Essa ndo uniformidade entre as redes publicas e partic(dategura, carga horaria)
acaba por gerar uma competicdo na hora dos exames (CABIVED, 2014). Os mesmos
autores, ainda acrescentam que ao analisarem as notaBlEM 2011, ndo se observa
discrepancias quanto as regides brasileiras, mas simpcq@ensino publico e o privado, em
todas elas.

Essa é sem duvida uma questao importante a se resolver.f&do que necessita ser
repensado é que ndo adianta apenas a aprovacdo do estedantno superior, mas sim,
garantir a sua permanéncia dentro da universidade, suaorgit&o de frequentar e se
formar com qualidade nesse grau de ensino. Dados concldeiv@armo et al. (2014) nos
mostram que:

O espaco entre a escola e a universidade € um profufiéhtil ecaminho a ser
percorrido pelos estudantes, a ser pesquisado pelos académieossee
acompanhado, aferido e aprimorado pela estrutura de gerentadaes politicas
publicas educacionais. [...] 0 ensino médio e 0 ensinaisugegecisam ser vistos
como niveis complementares, carentes de ac¢des conjguasabarquem o
adolescente e o0 jovem como categoria universal deaggtjchdo os separando em
acoes isoladas ou em niveis distintos de formacéo (CARNMAD, 8014, p. 323).

Por fim, os mesmos autores perceberam acdes fundameatals, elas: investimentos
docente, discente e no ensino publico. Para o quadrotdpaamecessidade de universalizar o

ensino de qualidade. Além disso, uma maior valorizacaogdeafido professor, garantindo-
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Ihes uma formacgao continuada, permanente capacitacaatudns docentes, contratacao de
novos professores com formacédo adequada, dentre outras. Nse gefere aos discentes,
mostram a existéncia de alunos tdo carentes que n&oegposcondicbfes de adentrar e
permanecer em uma universidade. Os mesmos precisam deaiom amparo (moradia,

transporte, satde e alimentagdo). Os autores salientagssmeolitica ja existe, entretanto,
necessita ser ampliada para que um nimero maior de estuskjatesntemplado. Sobre os
investimentos no ensino publico, ressaltam que necessitamaiores investimentosed

recursos federais em cada estado.

Isso porque, dentre todas as escolas publicas de ensino negdliar, 94,1% sao
estaduais, que concentram 66,8% dos estudantes desse nivelstiizntes do

ensino superior, 25,7% estdo em instituicGes publicas fidiédeia registrada nas
escolas publicas ndo pode ser compensada pela reconheciidadguatias

universidades publicas: a exceléncia de um nivel de ensicisgaingir o outro.

Os investimentos e as politicas adotadas precisamrpeesses niveis de forma
conjunta, sequenciada, enxergando o ensino médio como ohcagssencial ao
ensino superior (CARMO, et al., 2014, p. 324).

Por fim, os autores elencam uma série de medidas advindaardo Nfacional de

Educacao (PNE), tanto para o ensino medio quanto parano sagierior, nesse sentido:

O Plano Nacional de Educacédo (PNE) para o decénio 2011-2020exstalmmo
metas para o ensino médio, dentre outras, universadi#zar2016, o atendimento
escolar para toda a populacdo de 15 a 17 anos e elevar, até 2828 liquida de
matriculas no ensino médio para 85%, nessa faixa etdeiecer educacdo em
tempo integral em 50% das escolas publicas; igualar aagseale média entre
negros/pardos e nao negros/pardos, com vistas a reducadesigualdade
educacional; reduzir em 50% a taxa de analfabetismo furciofexecer, no
minimo, 25% das matriculas de educacédo de jovens e adultosmaifitegrada a
educacdo profissional nos anos finais do ensino fundamento ensino médio;
duplicar as matriculas da educacéo profissional técnintvelemédio; garantir que
todos os professores da educacdo bésica possuam fornsapgidfiea de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de dorérgo em que atuam;
formar 50% dos professores da educacdo basica em nivpbsdgraduacéo;
valorizar 0 magistério publico e assegurar a existénciplad®s de carreira para
esses profissionais em todos os sistemas de ensamoplar, progressivamente, o
investimento publico em educacéo até atingir, no mininpatamar de 7% do PIB
do Pais. Para o ensino superior, as metas sao: el bruta de matricula para
50% e a taxa liquida para 33% da populacdo de 18 a 24 anos;eetpiadidade da
educacdo superior pela ampliacdo da atuacdo de mestrepmesioas instituicbes
de educacéo superior para 75%, no minimo, do corpo docentetiro ekercicio,
sendo, do total, 35% doutores; e elevar gradualmente o niteemmatriculas na
pés-graduacdo de modo a atingir a titulagdo anual de 60 esires e 25 mil
doutores (CARMO, et al., 2014, p. 324).

A democratizacdo do acesso ao ensino superior, em pa&gacomo percebemos, ja
existe, porém ainda necessita, em alguns pontos sesrmefpiensada, ampliada, para que os
estudantes sejam, desde a escola basica, preparados témicdes de qualidade,
independente de serem publicas ou particulares, para que teghais condicbes de

ingressarem em uma universidade e, aspenmanecerem e se graduarem.
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Outra caracteristica bastante forte, ainda hoje, Wawersidades € a intensa
valorizagdo da pesquisa em detrimento ao ensino e anségte o que interfere
significativamente na demanda de formacédo de seus doceBtds.esse prisma, cada vez
mais tém atuado no sentido de selecionar professores jque lsens pesquisadores, sem,
muitas vezes, se ater ao sentido amplo do ensingroéEssor para atuar em sala de aula. Seu
proposito maior é atender as demandas imediatas do meleaddalho, com a exigéncia de
rapida formacdo, e com a preparacao do discente paracadmerlCom isso, como afirma
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 167) “podemos verificar crescente divércio entre as
finalidades da Universidade enquanto instituicdo sociabs@eradas pelo Estado nacional de
carater neoliberal”.

Temos que levar em consideracdo, evidentemente, que stinmyeto em pesquisas
também é de suma importancia, pois gera desenvolvimentdiceer tecnoldgico, que uma
vez efetivado, também é colocado a servico da populdgi@ntanto, o que ressaltamos é
gue o ensino & extensdo, também deveriam ocupar um lugar tdo importante gaanto
pesquisa.

De acordo com Almeida (2012), a politica universitaria copteémea apresenta-se
influenciada pelas relagdes do capitalismo globalizadoo Tasth, faz com que a universidade
se ajuste aos interesses das grandes empresas publiceedasprou seja, ao mercado. As
politicas econbmicas, muitas vezes, orientam os rutaobniversidade, fazendo-a conter
gastos, orientandsuas relacdes de trabalho, e seus curriculos.

Nesse sentido, a autora complementa dizendo sobre 0 suideenin novo modelo
de Universidade- “operacional” — que disputa espaco com o de instituicdo social. Ela se
baseia no mundo do mercado, do capitalismo da sociedabalizada e intercambios
financeiros. Orgdos como o Banco Mundial e a OCDE trageliticas que acabam por
encobrir as “tradi¢cdes e os objetivos diferenciados e reorientam a docéncia, a aprendizagem, a
pesquisa e a extensdao segundo os interesses hegaMd(Idem, p. 51). Assim, a
Universidade assume um cunho empresarial orientado pamaercado, o que acaba por
mercantilizar a pesquisa e a docéncia. Tudo isso tepasr@ver unrankingde importancia

entre as Universidades, que € explicitado pela autora.

O grau de importancia das universidades ¢é aferido por meimkiags orientados
pelos valores e préticas das instituicbes hegeménicgss critérios de afericdo
reproduzem os padrdes de dominacdo, assegurando vantagesHes ficas e
ignorando os compromissos nacionais. Com isso a unigdesi@centua a sua crise,
intensifica a perda de identidade e de legitimidade socixk de situar-se como
espaco de reflexdo social e perde a perspectiva de comprearsfundada do
universo social, na medida em que centra seus esforgos na busca da “exceléncia” e

da “produtividade” (ALMEIDA, 2012, p.52).
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Outro fato trazido por Buarque (2003, p. 43), é a mudanca no perfilrdeersidades
brasileiras, que passou de uma entidade principalmente publeao pateresse privado.
Houve a partir de meados da década de 1980 um crescimento ei®@rtgafaculdades
particulares por todo o pais. Esse crescimento, de acond® citado autor, se deve a falta
de recursos para financiar as Universidades publicas o quedeteriaracdo das instalacoes,
equipamentos e salarios. Tudo isso proporcionou umahdreara o surgimento das
instituicbes particulares para suprir essas demandas.

Trazendo consideragdes sobre a Universidade enquant@ espéirmacao, Pimenta
e Anastasiou (2002) revelam algumas func¢des dessas isgugendo elas:

Criagao, desenvolvimento, transmisséo e critica deieiéda técnica e da cultura;
preparacdo para o exercicio de atividades profissionaigxdjaen a aplicacdo de
conhecimentos e métodos cientificos e para a criat@ica; apoio cientifico e

técnico ao desenvolvimento cultural, social e econémias sociedade

(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 163).

Dessa maneira, podemos perceber que as funcdes de umasidadesisdo multiplas,
complexas e visam a formagé&o de um futuro profissional, cdgo@nda a necessidade de
gue os docentes do ensino superior se qualifiquem tambémprofigsionais do ensino. As

referidas autoras argumentam gue

As universidades, centros universitarios, faculdadesgiatias e institutos ou
escolas superiores, conforme suas definicdes na LDB/9fs#aicdes de ensino
superior que se diferenciam entre si pela abrangéncia de eg@tas condi¢des de
trabalho de seus docentes. No entanto, todas tém emnmcangraduacéo de
profissionais de diferentes areas, o que, por si, jA satiaador suficiente da

necessidade de uma profissionalizacdo da categoria dopentmnsidere a andlise
dos elementos caracterizantes de uma profissdo: o ideabjetivo social, a

regulamentacéo profissional, o conceito, a formacadéaaiaa inicial e continuada,
0s conteudos especificos da area e, principalmente, oajsidalta: os contetdos da
area pedagdgica (PIMENTAANASTASIOU, 2002, p. 174).

Nesse sentido, Saraiva (2005) faz referéncia a Berhit888)e acrescenta que

[...] nas universidades a docéncia vem sendo exercida pdssmoéis das mais
diversas areas. A complexidade na organizacéo e estrutsrusi€uadros tem se
agravado quando se observa que a maior parte desse cdetidgeimtelectuais
envolvidos no magistério ndo possui uma formacdo pedagdgickormacao
docente universitaria tem-se centrado muito mais nos cionéetos especificos das
respectivas areas, em detrimento dos conhecimentos pextsy(8ARAIVA, 2005,
p. 28).

O ensino superior, espaco de atuacdo dos docentes foenaélearacterizado por um
intenso dinamismo. Sendo assim, € delegada aos prefeskrsse grau uma gama de papéis.
Uma série de fatores tem que ser levada em conta quandd cpgalificar um professor do

ensino superior, tais como: aptiddes, conhecimentos @espscd experiéncia profissional.
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Estudiosos no assunto se dedicam a caracterizar os thtenqgapéis que esse profissional
pode assumir. Gil (2006) identificou nada menos que vinteegpapeis diferentes. S&o eles:
administrador, especialista, aprendiz, membro de equipécipante, didata, educador,
diagnosticador de necessidades, conferencista, modelssmoél, modelo de professor,
facilitador da aprendizagem, assessor do estudante, mavabtiador, assessor de curriculo,
preparador de material, elaborador de guias de estudo, lidete dgesocializacdo, instrutor,
animador de grupo, pesquisador, pessoa, planejador de discipliciagoo@nselheiro.

Sendo assim, para finalizarmos, trazemos as palavrasnéatBie Anastasiou (2002)
no que se refere a Universidade como um espaco de formagtéacdo dos docentes do
ensino superior:

A universidade ndo deve simplesmente adequar-se ascOssildo mercado, mas
aprender a olhar em seu entorno, a compreender e assinfégabosenos, a produzir
respostas as mudancas sociais, a preparar globalmsntestodantes para as
complexidades que se avizinham, a situar-se como institligélg produtora de

ideias, culturas, artes e técnicas renovadas que se coat@noroom a humanidade,
com o processo de humanizacédo (PIMENTA E ANASTASIOU, 200273).

Apoés trazer um pouco sobre esse cenario das Universidades espacos de
formacdo e atuacdo dos docentes, passaremos agordeadireento de quem Sao esses

profissionais da educacéao superior.

2.2 A docéncia no Ensino Superior: identidade e formacéo

Tendo feito uma breve contextualizacdo da Universidadeégper exceléncia um
espaco de formacdo e atuacdo dos docentes do ensinoolufeiIscamos, agora,
compreender quem sao os docentes do ensino superior, spmlfarmacao e quais 0s seus
desafios.

Aliada a crise universitaria, no Brasil, a profissdo dte¢ambém vem passando, ha
algum tempo, por um momento de crise e desvalorizacdo.-BPémnera (2011) corrobora
dizendo que esta crise afeta o professor em seusav@mbitos, desde as condicbes de
trabalho, salario, satisfacéo profissional, desvadgéa da figura do professor, dentre outras.
Essa desvalorizacdo afeta os professores como um taoreesmo aqueles que lecionam
nos centros universitarios, atuando na formacdo de fupnafsssionais, dentre estes, o0s
futuros professores.

Os docentes universitarios, apesar de estarem em candi@etrabalho mais
favoraveis, também séo afetados pela crise do sisternsasino. Sao eles que passaremos a

analisar mais de perto a partir de agora.
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De acordo com Mizukami (2005), a docéncia no ensino supeinda a esfera do
ensino menos pesquisada, se comparada as demais; comsidoouaos, vem ganhando
espaco e passando também a fazer parte dos debatedos eSeixeira (2012, p.1) corrobora
dizendo que “o terreno ¢é acidentado, pleno de possibilidades, mas também de lacunas que
impulsionam a necessidade de investigagdes”. Esta tltima autora complementa:

Conhecido como pedagogia universitaria, docéncia univessitiorcéncia do ensino
superior esse campo de investigacao cientifica tem ddevedaias problematicas,
sobretudo aquelas que se referem as lacunas pedagogicas, defilmstEioa,
didatico-pedagogica, também, psicopedagdgica que se assomatmaada&nsino
universitaria. Desde problemas de concepcdo epistemm|égic problemas
metodoldgicos na sala de aula, a questéo central é que esspres universitarios,
em geral, no Brasil como alhures, nao tiveram o devido prgmalagogico para a
assuncédo de uma sala de aula. Em maioria, provém de @ngeasde conhecimento
ou outras areas profissionais, e, via de regra, assumeala de aula sem que
tenham tido qualquer imersdo anterior no campo pedagoégico. Resdkatudo
isso: desgaste profissional, insatisfacdo de alungspmgprios profissionais, o que
reverbera na qualidade do ensino e o que é pior, na qualiddoienacao de futuros
professores da educagao basica (TEIXEIRA, 2012, p.1).

No tangente a legislacdo brasileira, a Lei de Dirdriz Bases (LDB) aponta
direcionamentos na caracterizacdo dos professoresdas iniciais e de ensino médio, e sua
formacédo,porém, “[...] N0 ensino superior parte-se do pressuposto de que syeetémcia
advém do dominio da area de conhecimento, na qual atua” (MOROSINI, 2001, p.18).

Tradicionalmente o0s professores universitarios vém senddeci@nados
fundamentandae na premissa de “quem sabe, sabe ensinar” e “o bom professor nasce feito”.
Com a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 € que se passeleestas diretrizes e as
bases da educacao nacional, ampliando as exigéncias paiciexdo magistério superior.
Embora existam leis que normatizam exigéncias no quefese 1@ formacao dos docentes
universitarios em nivel de pos-graduacao, o que se vé, aindegaréneia de disciplinas de
carater didatico-pedagdgicas nos curriculos destes (@Hgs2006).

Na LDB, por sua vez fica caracterizado que o0s custdsto sensusdo, por
exceléncia, os espacos de preparacdo para o exerciciagikiério superior. Pachane (2005)
destaca que nos cursos de mestrado e doutorado as atividaaesindee pesquisa se dao de
forma dissociada, perpetuando a ideia de que basta conhiecetoadeterminado contetudo
para ser um bom professor.

Muitos programas de pés-graduacdo, na tentativa de ssgairdemanda pedagdgica,
acrescentam disciplinas de carater didatico-pedagdgicascamsos de mestrado e/ou
doutorado. Entretantoesses programas tém como principal objetivo a formaddo
pesquisador, e assim sao privilegiadas as disciplinas quedhesda habilidades para tal.

“Assim, ao iniciar a carreira, o professor possui uma gieonhecimentos limitada a sua
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area de atuacao, nao tendo, portanto, os conhecimentos giedag@cessarios a realizacao

do ensinG (VEIGA, 2014, p. 332). Permanecem entdo lacunas no que se refere a formacéo
pedagdgica. Para suprir essas lacunas, algumas institoigdesem os chamados cursos de
especializacaddto sensy o que nem sempre garante bons resultados (GIL, 2006), ou supre
as necessidades formativas de carater didatico-pedagdgiga.(2@14, p. 333) complementa
dizendo que “[...] a organizagcdo de um programa de formacgao profidsiendocentes para a
Educacédo Superior visa a construir um processo que lhsibifitesser intelectuais criticos e
pesquisadores de sua pratica docente

Nesse sentido, podemos dizer que a docéncia no ensindosdpbem heterogénea,
pois “[...] diferentes séo os niveis de formacdo dos professediferentes sdo 0s processos
de profissionalizacao vivenciados” (LELIS, 2009, p. 155).

E talvez essa fragilidade na formac&o pedagdgica, qualtifo trabalho do professor
universitario. Eles, muitas vezes, ndo se enxergam calndificultando a reflexdo sobre a
sua atuacdo, acarretando consequéncias diretas aos hdescituros professores.

Atualmente, de acordo com a literatura, a docéncia rsiidrga € exercida por
profissionais de variadas areas e, muitos deles, nuve@n contato com estudos ou
disciplinas da area pedagdgica e/ou didatica. I1sso se deitasvezes, a maior valorizacao
da pesquisa na area do conhecimento especifico em detriaerdizciplinas de carater
pedagogico, ou seja, aguelas que de fato poderiam contribaiupg melhor formacao e
atuacao de futuros profissionais

No Brasiltanto a Constituicdo Federal de 19f#&ntoa Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao de 1996 (LDB Lei n® 9.394/96)alorizam a educacdo como processo essencial
parao exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trgbalessaltam a importancia da
formacdo de professoregsse processo de valorizacdo (BRASIL, 1988; 1996). Assies ess
documentos afirmam a importancia de se formaosgrofessores, bem qualificados para a
busca de melhorias para 0 nosso sistema educacional.

No tangente a formacdo de professores, Veiga e Viana (20@itjam que, por
maiores que sejam as mudancas que acontecam na sociedpadessor sempre sera
imprescindivel. Entende-se dessa maneira que a discussadosoi@eio de professores vai
além das leis e politicas publicas, e direciona-se paeahusca de melhoria da educacéo e
entendimento da mesma. Essas ideias remetem a prob&eméatcenvolve o processo de

formacéo inicial dos professores nas universidades.
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Sob essa perspectiva, Marques (2003, p. 37) explicita quefesgares universitarios
tém-se defrontado com a fragmentacdo e desarticuthggicurriculos no ensino superior, 0
que contribui para que a formacao de professores se tordgigrédiado a isso, é importante
compreender a relagdo que muitos professores estabetecera atividade do ensino, que
muitas vezes se encontra voltada apenas para o cismdidieérico (CHARLOT, 2005),
guestao esta, ainda mais complexa quando se trata dadoro@@rofessores. Veiga (2014)

Nnos mostra que:

A formagdo significa a constru¢cdo de conhecimentozioglados a diferentes
contextos sociais, culturais, educacionais e profiago-ormar ndo € algo pronto,
que se completa ou finaliza. Formag&o é um processo pantea interdisciplinar,
por articular conhecimentos cientificos, éticos, pedagsgexperienciais. Pensar a
formagcdo como um processo pessoal, e como uma intedec@&arater coletivo
pressupde a organizacao de curriculo integrado permitindoaefgggracéo entre
ensino e prética profissional docente.

Sobre a formacéo de professores, Novoa (1992) complemizendo que

A formacgdo pode estimular o desenvolvimento profissional plefessores no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo dotmptata valorizar

paradigmas de formacdo que promovam a preparacao dssprefe reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvirpenfissional e que
participem como protagonistas na implantacio das politiasatvas (NOVOA,

1992, p.27).

Vivencia-se, hoje, no cenario brasileiro investimereém elaboracéo, implementacéo
e acompanhamento de programas voltadfssmacéo de professores (ANDRE et al., 1999).
Porém, a grande maioria dessas propostas recai solp@aessos de formacao inicial e
continuada de professores do ensino basico, deixando a @onénensino superior aquém
das mesmas. Dessa forma, pode-se inferir que ndo exist@repwmacao efetiva para os
docentes do ensino superior. Ao analisar as iniciatvbsesa formacédo desses professores,
percebe-se de acordo com Mizukami (2005) que a maioria demsaficargo de cada
universidade, ndo se exigindo que o professor formadorz@leraplique os saberes docentes
em sua atuacao.

No que se refere a formacdo dos professores universi@daiodrea das Ciéncias
Naturais, objeto de estudo dessa investigacéo, alguns aaposam que, esses formadores
particularmente os que ministram disciplinas especifiegn o ensino como uma atividade
gue se desenvolve naturalmente com a experiéncia e a&igiv&ncampo da docéncia. Sendo
assim, basta o profundo conhecimento dos contetdos ciestifie suas disciplinas para
preparar os estudantes de Licenciatura para atuarem awasede ensino fundamental e
médio. Suas preocupacdes, seus modos de mediacdo, gerabstit voltados para a

transmissdo dos conteudos especificos da Quimica, FisiBilogia, desconsiderando as
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questbes pedagodgicas que os acompanham (CARRASCOSA, 1996; PAGQII®),
MALDANER, 2000; PEREIRA, 2000; SCHNETZLER, 2000).

Schnetzler (2000) argumenta que nas Ciéncias Naturais aagéen{Ecussao sobre o
gue, como, e por que ensinar Quimica, Fisica ou Biologensimo médio merece pouca ou
nenhuma consideracdo. Ainda que as disciplinas especificessitgam grande parte dos
curriculos dos Cursos das Licenciaturas e sdo geralmemtieasadas no modelo
psicopedagdgico da transmissdo-recepcdo. Estes atribuede graso aos conteudos ditos
cientificos, e reforcam a concepc¢ao ingénua de que ermsidail: basta saber o conteudo e
empregar algumas técnicas pedagogicas devidamente treinadas.

Soma-se a isso o fato de que muitos docentes que atuam vessidades e nas
instituicdbes de ensino superior em cursos de Licenciatprasentam dificuldade de se
enxergarem como professores ou formadores de profespoissse veem apenas como
pesquisadores. Esse contexto € preocupante, considegueloos sujeitos e suas
representacdes do que sejam o0 ensino e a formacdo desprek, influenciam a maneira
como os licenciandose reconhecem como profissionais do ensino - muitas v&®Tomo
professores de Quimica, Fisica e Biologia, mas como aqemifisicos ou bi6logos
(PEREIRA, 2011).

De acordo com Branco (2015) a formacéo inicial de lieenims em Biologia enfrenta
0os mesmos desafios e dilemas que as demais licenciataias;omo Quimica, Fisica,

Matematica, entre outras. Pimenta (1997) apud Branco (20dEscanta que:

Diante disso, defendemos que, nha medida em que 0s cursosedeidtigra em
Ciéncias Biologicas tendem muito mais a um bacharelad@ gquea licenciatura,
estdo negligenciando a construcdo das habilidades proéssique demarcam a
especificidade da acé@o docente, comprometendo a atua@itordoprofessor. Para
Pimenta (1997) os cursos de formacdo inicial de professtssnvolvem um
curriculo formal com conteldos e atividades de estagicandiatios da realidade
das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial quirdmmta de captar as
contradi¢bes presentes na pratica social de educar e paudbuiara gestar uma
nova identidade do profissional docente (BRANCO, 2015, p. 23).

Podemos dizerliante do excerto, que a formacéao inicial em cursos de listere
em Ciéncias Biologicas se procedsananeira mais enfatica na busca de se formar “bidlogos
bacharéis” e ndo“bidlogos professores”, pois o distanciamento da realidade escolar acaba
deixando o formando, futuro professor, aquém do cotidianoagsd®em disso, como ja
enfatizamos anteriormente, a auséncia nos curriculodistgplinas de caréater didatico-
pedagdgicas acaba por favorecer esgdrq de formagao precaria ao “bidlogo professor”.

Nesse sentido, Pereira (2000) nos esclarece um poucoamireaque:
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[...] parece ser o papel do professor bem mais complexpiel@a simples tarefa de
transmitir o conhecimento j& produzido. O professor, derant formac&o inicial
ou continuada, precisa compreender o préprio proackEssonstrucao e producéo de
conhecimento escolar, entender as diferencas e semethalo processo de
producdo do saber cientifico e do saber escolar, conlascearacteristicas da
cultura escolar, saber a histéria da ciéncia e arlsiglé ensino da ciéncia com que
trabalha e em que pontos elas se relacionam (PEREIRA, 200D).

Tardif (2002), ao pensar o cotidiano escolar, nos afijmeaé necessario ao professor
conhecimentos além dos cientificos, especificos daaepo de formacdo. S&o necessérias
outras competéncias tais como aquelas relacionadast@alidd saber ensinar, uma vez que
€ 0 processo de transmissdo do conhecimento que possui emmforatador. Em outras
palavras é a transposicdo didatica do conteido e comesmané abordado que garante o
processo de ensino e aprendizagem aos alunos.

Diante de todo o exposto, e considerando os professoessshm superior, constata-

se de acordo com Zanotelli (200@je:

A informacéo tedrica, ou seja, 0os conhecimentos quardsee estudados no ensino
superior envolvem profissionais pesquisadores de suas &mecfieas que sdo
envolvidos no exercicio da docéncia. Mesmo sendo psbésssores especialistas
em suas areas especificas, ndo tém muitas vezes a;@orpedagogica necessaria
para realizar o processo formativo de outros profes$afdsOTELLI, 2006).

Baez (2008) complementa que na formacéao inicial os dexemtebem:

E fundamental, que esta desenvolva-se de forma glatmistante uma vez que se
coloca como um primeiro momento de formacao profissidakberadaAssim, ela
tem o objetivo de possibilitar condicbes para que os futumadegsores
desenvolvam habilidades, disposicbes, saberes, seraibilid linguagens,
conhecimentos, atitudes, valores e normas para oie@regprofissional docente
(BAEZ, 2008, p.32).

As consideracdes apresentadas apontam que os docentesirn Iperior sdo
preparados para se tornarem bons pesquisadores. A formaig@pgiea que recebem para
atuar no ensino, quando ocorre, € precaria e limitadacipldias isoladas cursadas na
graduacédo e pos-graduacao

Ferenc (2005), ao estudar sobre o como o professor “aprende a ensinar” € O process
de aprendizagem da docéncia, nos mostra que o0s profesaM@sitarios, em sua maioria,
aprendem a ensinar com a pratica, incorporando refereadiisdos da formacéo especifica

e também da pds-graduacdo. Neste sentido, a autora comigieme

Em sua trajetoria de atuacao profissional, o profagsioersitario vai aprendendo a
ensinar reproduzindo estratégias e préaticas de seus guifessores, mas buscam,
também, dar a sua identidade a préatica; na maioria daes,vez professor
universitario aprende o funcionamento da instituicddas@mente. A identidade
profissional do professor universitario vai se formanmuicjalmente, por um ato de
atribuicdo e de reconhecimento de seu papel, pela cordenitiéversitaria e local
e, posteriormente, por um ato de pertenca, quando o professomjeende a
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instituicdo, suas normas de funcionamento e se encatigdizado na profisséo e
na instituicdo (FERENC, 2005, p. xiv).

Saraiva (2005) também se dedicou a estudar sobre o aprendiradote de
professores universitarios tendo como interlocutores desamtiversitarios que atuam nos
cursos de Direito, Pedagogia e Matematica. Como Fef20@5) identifica também a
importancia dos saberes da experiéncia no constituiresmtin

A autora enfatiza que os docentes valorizam e estabelessociagbes com as
praticas vivenciadas “[...] vendo o0s saberes docentes emergirem das aquisigiieianas
como decorréncia dos desafios enfrentados no exercigootissio” (SARAIVA, 2005, p.
140). Neste sentido, fica explicito na fala dos entraldstaue:

A aprendizagem é um condicionante na atuagdo e no deseramioiprofissional
da docéncia. Subentende-se, ainda, que o aprendizado do@erste desvinculda
representacdo da atuacdo docente, ou seja,apatles o “como aprender ser

professor” ancora-se no “ser professor”. V& em evidéncia a “transmissdo” como um

valor docente (SARAIVA, 2005, p.140).

Por fim, a autora deixa claro “[..] que as experiéncias significativas de
aprendizagem, vivenciadas como discentes nas interagiesseus ex-professores, séo
conteudos constituidores de suas representacdes” (SARAIVA, 2005, p. 141). Retrata ainda,
que muitos dos docentes entrevistados sinalizam a experiéncia na formagdo do formador, “[...]
direcionando para o espaco pedagogico sala de aula, patiacgdinas curriculares e,
propriamente, para a atuacdo nas atividades de ensinacateki as interacdes com 0s
alunog (SARAIVA, 2005, p. 153).

A autora aponta ainda uma particularidade no que se rafemspecificidades
disciplinares dos campos diferenciados de atuacdo doslosfdocentes e como os valores
gue ancoram 0s estatutos epistemoldgicos de formacassmoél daqueles alicercam suas
representacdes sobre 0s processos e saberes envodvigiiendizagem da docéncia. Neste
sentido, compartilhae do entendimento de que “[...] ndo é possivel falar genericamente em
uma pedagogia universitaria como se todos os cursos da waderdossem regidos pela
mesma logica” (CUNHA; LEITE, 1966, p.85).Sendo assim, faz-se urgente um dialogo entre
0s conhecimentos pedagogicos, prefaciados pelas cién@dsiczcdo e os conhecimentos de
origem das areas especificas de formacdo (CANDAU, 1998).

Diante do exposto pelas autoras, fica evidenciado que ac@onmarofissional da
docéncia universitaria advém da pratica, dos desafios eadmntcom o cotidiano da
profissdo, dos conteludos especificos dos campos discgdimde formacdo e atuacao

profissionale dos vinculos identitarios estabelecidos com ex-psofiees.
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As consideracbes feitas no que se refere a formacaentéooo ensino superior

sinaliza para a importancia de compreender como 0s pooéssuniversitarios, sendo em sua

2.3 Consideracdes sobre a aprendizagem da docéncia no ensino supedaaxperiéncia
Ccomo espacgo, por exceléncia, de formacéo.

Neste item, traremos um pouco sobre a aprendizagem moéissla docéncia,
enfocando essa temética no ensino superior, objeto dstigagio deste trabalho. Ja
anunciamos anteriormente que, quando se trata desse néredide, ainda temos muito a se
conhecer e buscar. No ambito da aprendizagem docente refdoenciais que subsidiam
pesquisas e estudos, identificamos se tratar de um iwoEenplexo, cuja compreensao
requer considerar varios aspectos envolvidos na form@ogdissional, tanto no que refere ao
sujeito, quanto aos elementos envolvidos no ambienteoaguml interage.

No que concerne aos docentes do ensino superior, snaclo para 0 magistério se
pauta, em especial, na pés-graduacédo sejtatda/oustricto sensu  Nesse sentido,
passaremos a partir de agadratar de maneira mais especifica sobre a aprendizagem
docente no ensino superior, trazendo um pouco sobre copr@@EEssa essa aprendizagem,
bem como ela se estabelece na vida profissional degsafdo ensino superior.

Sendo a docéncia uma profissédo, requer dos que a almejarformacao. Silva et. al
(2016) reflete sobre a importancia de determinados tiposmeecimentos para o exercicio

da acdo docente. Nesse sentido os autores dizem:

A perspectiva de uma crescente profissionalizacdo despmwes compreends
reconhecimento de que determinados tipos de conhecimentoss&#wiais ao
exercicio da docéncia em instituicdes formais de endinaeses termos, diferentes
conhecimentos de ordem tedrica e pratica sdo mobilizzaogsliferentes situacdes
gue envolvem a acgao docente, exigindo do professor n&fleséEo e adaptacdo ao
seu contexto de trabalho, mas também autonomia (SILV&\, &016, p. 1).

Referindo-se sobre os espacos de aquisicdo desses owmites| ténse que eles,
muitas vezes, advém das experiéncias antecedentemacéio inicial, da formacao inicial
propriamente dita, da formacéo continuada, investimeraqsds-graduacao, participacdo em
eventos e grupos de trabalho, bem como do cotidianalalée aula.

André et. al (2010, p. 1 - 2) apresenta a importancia da ¢éonaicial e a descreve
como “[...] um momento decisivo porque fornece as bases do cam@o profissional, que
envolve uma pluralidade de saberes, um repertério de atitwdesynjunto de sentimentos e
valores em relagdo a docéritia\o se referir a preparagdo para a docéncia universitaria,

Oliveira e Vasconcellos (2011) ressaltam que a preparacda pa@ncia do ensino superior
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tem uma particularidade; fica a cargo da pés-graduacdo, sprejomuitas vezes, essa
formacdao profissional nem sempre ocorre de maneit@afema vez que é direcionada para
a formacado do pesquisador. Os autores ainda destacam ne rgfere as exigéncias formais
para o ingresso no ensino superior, que “[...] NnAo se questionam, nem nos editais de
concursos, nem no cotidiano das instituicoes, elemepi@sndiquem que o profissional que
domina uma &rea de conhecimento seja capaz também ldarreatransposicdo didatica
necessaria a um bom ensif®OLIVEIRA; VASCONCELLOS, 2011, p. 1017).

Dessa maneira, muitos professores recém diplomadosursos de pds-graduacao
prestam concursos para 0 magistério superior e adensramstéuicbes sem muitas vezes se
sentirem preparados para assumir a sala de aula, ou @nescaiemos, chegam para assumir
seu cargo com o imaginario de ser apenas pesquisador, deleghmcaalo “ser professor”

a um segundo plano ou que ambas sédo superpostas. Solaspesse, Isaia et. al. (2007, p.
8) acrescentam que, muitas vez¥s,] esta entrada ocorre de forma circunstancial para
grande parte dos professores, ndo representando unmbaesteiivamente buscada para o
inicio da vida profissional, mas principalmente, pela opatade de trabalho que
representa

Em seu trabalho, os autores acima citados destacam,ntarmgbé existem outros
contextos: aqueles profissionais que optam pelo magisténi decorréncia de uma escolha
pessoal, que o idealizam como futuro campo de atuacdo desdessprde formacao inicial.
Esses profissionais mobilizam elementos afetivos resstalha, 0 que os autores denominam

‘sentimentos docentes’, que de acordo com 0s autores:

Podem constituir-se na escolha profissional e, prfciente, ao logo da docéncia,
em elementos dinamizadores da atividade educativa dos prefesema vez que
representam vivéncias afetivas de carater apreciajive, condicionam a atitude

valorativa destes frente ao que é importante ao mundo pesspeofissional
(ISAIA, et. al, 2007, p. 8).

Mesmo diante da presenca desses dois contextos difelenale escolha e ingresso
na docéncia universitaria, 0 que se percebe é que, muitesgmes iniciantes e também
muitos daqueles que possuem anos de carreira, ndo recabaeapreparacao pedagodgica.
Ha um agravante quando desempenham suas funcbes ndo apeoapraf@ssores que
formam bacharéis, mas como preparadores de futuros afess que ilustra o caso dos
docentes formadores que atuam nas licenciaturas. Sotaesiisacdo, Gomes (2015)
constatou em suas pesquisas com docentes universitarios:

A necessidade de preparacdo pedagdgica, bem como a ausésecibodracdo a

graduacdo e na pos-graduacdo. Na maioria das instituic6Emgiieo Superior,
embora seus professores possuam anos de estudos em ssagspexificas,
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predomina o despreparo com relacdo as questdes centrgueoakEsso ensino-
aprendizagem: planejamento, procedimentos metodolégiees) oritico das TICs,
avaliacdo da aprendizagem, dentre outros. Nessa diqggsquiisadores das vérias
areas de conhecimento entram no campo da docéncia dw ERigperior como
decorréncia natural e por interesses variados. Por um tadent consigo imensa
bagagem de conhecimentos nas suas respectivas areas deapesdai atuacao
profissional, mas, por outro lado, nunca se questionarare soQue significa ser
professor (GOMES, 2015, p. 10).

Dados conclusivos apontam que diante de todos esses dat®s0s professores
adentram as universidades com modalidades diferentes decéra de bagagens e saberes.
Contudo, vale ressaltar que esses docentes possuem wugio dssencial, no exercicio do

trabalho educativo, a formacédo de novos profissionais.atjis@iam em diversas frentes de

7

trabalho, sendo uma delas a formacgédo de futuros profesdtesse sentido é importante
destacar qual seria a fungcdo da docéncia universitarea Gojnha e Zanchet (2010) nos
esclarecem que:

Para ensinar, o dominio do contelido especifico é condigigssdgia, mas nao
suficiente. Os professores universitarios enquanto piafigis, sejam os iniciantes
OuU 0S mais experientes, teriam de possuir conhecimentosidhded e atitudes
préprias de suas tarefas e de seus compromissos (CUNHANEHRET, 2010, p.
191).

No entanto, seguindo essa linha, de acordo com Monteiro (2p0d)Gomes (2015):

Pesquisas realizadas no campo da Didéatica tém reveladusqurofessores chegam
a docéncia no Ensino Superior com impressdes variades aaue € ser professor.
A maioria deles espelha-se nos professores que forarficsiimdbs em suas vidas,

isto é, que contribuiram para a sua formacédo pessoafigsipnal. O desafio que se
impbe, entdo, € o de construir sua identidade docente, pgual @s saberes da

experiéncia sao importantes, mas ndo bastam (GOMES, 2@&)5, p.

Aos professores cabe entédo, de acordo com suas fue¢d@@ssar de muitas vezes nao
estarem preparados didaticamente para tais funcGesbusna por conhecimentos, saberes
gue lhes auxiliem no desempenho de seu papel como docentddormd partir desse

aspecto, Pinto (2005) destaca que:

Os saberes constitutivos da profissdo de professoepéndente do nivel de
atuacdo, comegam antes e apesar de qualquer formacasb imstitucionalizada.
Aprendemos uma série de conjunto de valores, mesmo @DASSI que nos
permitem construir uma representacdo sobre o que é aesgor. Ao sermos
autorizados por nossos pares a desempenhar a profissao ddeeeateos transitar
entre valores ja instituidos aos quais devemos incarpoaté modificar. Mas, nédo
basta que se saiba o que caracteriza uma profissaceestaafigura pela tradugéo
individual e social dessmrpusde referéncia (PINTO, 2005, p. 4).

Essas referéncias docentes € que vao guiar e nortearopgesar do professor e que

vao sendo incorporados no cotidiano da profissdo. Dessa “o exercicio desta docéncia

da-se fundamentalmente a partir de elementos que o swofeaz de sua trajetdria de aluno
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e/ou de esquemas prévios e/ou da rotina que lhe sdo colocadodalimadores de seus
fazeres” (FAGUNDES et. al, 2008, p. 1). Pinto (2005) ainda complementa que:

A construgdo de um referencial de docéncia e de educ@gfsenresume a uma
Unica possibilidade, mas € complexa, lancando méo do sealidigrdito, do olhar,
do gesto, da corporeidade, dos desejos e todo contextd sotigue vive o
professor. E nesse espago multifacetado que encontrajeibssstie aprendizagens,
sujeitos formadores e autoformadores, sujeitos produtoresaderes que se
constituem professores (PINTO, 2005, p. 13).

Ainda sobre a construcdo desses referenciais docenbesgdestacar as palavras de

Fagundes et. al (2008) que nos mostram que esse aprendizaibedeai além, e que

abarcam diversos aspectos que permeiam a profissdo elobis proprias palavras dos

autores:

A construcdo da docéncia universitaria move-se para digndesejo ingénuo,
altruista e idealista. A docéncia vem se construindartr mle fortes e concretos
tensionamentos que sao estabelecidos entre a prdfikdante docente universitaria
que desejamos e, elementos ndo menos concretos, adnaaticdo, 0 mercado, a
ampliagdo do ensino privado, os marcos regulatorios taml&E® suas agéncias, a
pressdo das agéncias internacionais de financiamentaiaizdicdo da separacdo
do ensino e pesquisa, exceto para as universidades, o autaargrga de trabalho,
a produtividade quantitativa, baixos salarios, entre outraSJNDES et. al, 2008,
p. 1).

Os mesmos autores atestam ainda a existéncia de i@isiafile buscam mostrar a

necessidade de saberes proprios para a profissao ddvemigtanto, elas ainda acontecem de

maneira timida, esparsa e nao institucionalizada. Jatieres pedagogicos ainda ndo sa

reconhecidos com legitimidade, assim como a proprieeicardo docente da educacéo

superior, cujos investimentos na profissdo se alicemmnpesquisas cientificas divorciadas

dos saberes necessarios a pratica de ensinar. Compragmgmrtancia também dos saberes

pedagogicos na formagdo docente vai ao encontro de que “[...] a partir dessa logica o

professor ndo € um simples repassador de conhecimergoszHIma intermediacdo que é

cultural, atravessada por motivagdes contextuais degasij Existem saberes mais amplos

gue tmbém constituem a a¢do docente” (PINTO, 2005, p. 6). E ainda “[...] o trabalho

docente deve ser considerado em sua totalidade, pois régugearsoma das partes, mas sim

em suas relacdes essenciais, em seus elementodadds; responsaveis pela sua natureza,

sua producéo e seu desenvolvim&riteAMPOS, 2012, p. 11).

Ao retratar os processos constitutivos da formac&@erde no ensino superior Silva

(2008) nos mostra que:

O professor é um sujeito sociocultural que constrocensroi seus conhecimentos
conforme a necessidade e demanda do contexto histéricak soas experiéncias,
seus percursos formativos e profissionais, portanfwooesso de formacgédo do
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professor do ensino superior se da a partir das experiéngidas em diversos
espacos sociais, dentre eles, a propria pratica docehteA(2008, p. 2).

Em face desse entendimento, o professor deve, permae@t¢ernmvestir em sua
formacdo e buscar subsidios que lhe fornecam os salezessarios a sua pratica. Dessa
maneira, Tardif (2002) asereferir & profissdo docente, destaca a especificidadalbres
necessarios para a formacéo do professor, abrangentiplos(gaberes: os pedagodgicos, 0s
disciplinares, os curriculares e aqueles advindos da expar@adissional. Identificamos na
literatura cientifica, assim como Tardif, estudos comdsdathier et. al (1998), que fam
referéncia também aos saberes docentes que sdo mobileldesprofessores como uma
espécie de reservatério no qual se abastecem, sendo bressdisciplinares, curriculares,
das ciéncias da educacao, da tradicdo pedagdgica, os exgsrencis saberes da acédo
pedagogica. Pimenta (1999) ao tratar da formacédo dos prafessala construcdo de sua
identidade profissional, destaca a importancia dos satiaresperiéncia, do conhecimento e
dos saberes pedagogicos. Vale aqui ressaltar sobre e®ssaivofissionais da docéncia,
segundo Gomes (2015):

Os saberes constitutivos da profissdo de professepéendentemente do nivel de
atuacdo, comecam antes e apesar de qualquer formacabiirstitucionalizada; o
professor aprende uma série de valores profissionaigégueermitir construir uma
representacdo sobre o que € ser professor. Com bass nefiexdes, parece
evidente que toda profissdo € um construto social e, talmatende a algumas
exigéncias de um dado contexto histérico, bem como contém concep¢édo do

préprio sujeito sobre o que constitui sua profissdo. fasse esta relacionado a um
processo de construcédo identitaria (GOMES, 2015, p. 9).

Silva (2008) demonstra em seu trabalho que as experiémbigglas da pratica do
trabalho docente sédo de grande importancia para a fosrdagdrofessor. Ao analisar as falas
de seus interlocutores, em especial aqueles com maior teengocéncia, constatou que os
mesmos, com o passar do tempo e com as vivéncias n@wotde sala de aula, constroem
um saber proprio, um modo pessoal de lidar e ministrar sulas. E a partir dessa
constatacao, verificou ques professores atualizam suas praticas e representagiies G
modo de ensinar, condicionado e mobilizado pelas novas @#siacnecessidades advindas

da pratica, da vivéncia em sala de aula. A autora aindgaejoe:

A experiéncia na préatica docente se constitui num momvatitiso de formagédo. Os
professores, no exercicio de sua profissdo, constsabsres praticos, baseados nas
experiéncias cotidianas. Tais experiéncias constituem-sespagos a partir dos
guais o professor pode acionar saberes e experiénciasiaenao longo de sua
trajetéria de vida para responder as necessidades imedlats® sentido, realiza
acdes em contato com as situacdes, aqui entendidas awfiitos, inquietagcdes
provocadas pelo contato com outros sujeitos, como o ,auingtituicéo, os colegas
de trabalho, o contexto sociocultural amplo. Esse moviinde acao, reflexdo e
acao se configura num movimento rico do aprender a engingratica docente
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constitui-se num espaco formador por exceléncia, umaquez se apresenta
relacionada as “situagdes concretas que nao sdo passiveis de defini¢oes acabadas,
mas exigem improvisacoes, habilidades pessoais e aidagaqara lidar com
situagdes mais ou menos transitorias” (TARDIF, 2002, p.49). Lidar com situacdes
inusitadas é parte do processo formador, e possibilita @mtdodesenvolver certas
disposicdes adquiridas na pratica que lhe permitira enfrestan@ior seguranca e
confianca os desafios da pratica docente (SILVA, 2008, p. 9)

Campos (2012) enriquece esse debate ao argumentar que, depastindos também
realizados, os docentes do ensino superior reconhgaemprenderam “na marra a dar
aulas”. Salientam que as aulas eram a “imagem e semelhanca” das aulas que tiveram quando
cursavam a graduacgdo. Explicitam ainda que foram aprendendonmivio com os pares e
pela repeticdo e experiéncias consolidadas em sala deMuitms dos professores que
cursaram licenciatura afirmam que aprenderam a ensinatiradgaexperiéncias em sala de
aula, desde disciplinas de estagio e praticas de engindnPadmitem que seus cursos de
licenciatura os preparam mal para atuar na educaci@b&sSioteressante mencionar aqui
gue varios entrevistados resgatam memorias de suas vivénomsalunos, as praticas de
seus ex-professores as quais tiveram desde o inicio decslaxizacao, os modos de agir, de
falar, de vestir,a organizacdo do trabalho docente. Referem-se a essgsortamentos

internalizados como ‘equipamentos’:

Esse “equipamento”, portanto, ndo € fruto de processos de formagao especifica para

a docéncia. E, muito mais, resultado da acumulacio deseapaedes de docéncia
que a eles se agregam por meio das experiéncias escabddes e que se
transforma em saber a ser utilizado na hora em que safiadi®es a ensinar de
maneira sistematizada (CAMPOS, 2012, p. 9).

No aprendizado da docéncia, se identificam referérnmaaa o ser professor, que
podem conter tracos, lembrancas, experiéncias, vivénciagjeria escolar e familiar dos
professores. Corrobora isto os achados de Silva (2008) ietaajue o modo de ser, pensar
e agir na profissdo, sua génese, estava presente, detdecedo, entre seus professores
depoentes. Essas vivéncias se refletem desde a convivéndiarfacom pais ou irmaos que
também sdo ou foram professores, nas suas trajedddakaes englobando tanto a educacéo
basica, quanta superior; destacam a relacdo com professores da essida que deixaram
marcas positivas e profundas. Todos os aspectos metha®of@am achados relevantes na
constituicdo do aprendizado docente. A autora compitenmkézendo:

A docéncia € uma pratica que o professor, como ator plargte) constrdi,

continuamente, a medida que recorre as habilidades incdagguar ele ao longo da
trajetéria de vida. Essas habilidades podem ser produtoddeuta trabalho de
reflexdo, de correcdo de estratégias, acumulado durastmpm tdo exercicio da

docéncia. Por isso € importante destacar a pratica comdame de producéo de
saberes da docéncia (SILVA, 2008, p. 9).
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Entretanto)saia et. al (2007) ressaltam a importancia que muitos texelo ensino
superior creditam aos cursos de pés-gradusig@o senspcomo espaco de formacao, uma
vez que OS mMesmos proporcionam uma maior expansdo ddwecooentos desses
professores, além de se tornarem pesquisadores. Os nEss®&¥em com maior maturidade
profissional apos esses cursos. Considerando a diversidagelspacos e fontes de referéncia
constitutivos do aprendizado profissional da docéncia nmcerssiperior, as autoras, em
guestao, ressaltam:

Nao é possivel pensar no processo de aprender a ses@rafesn a efetivacdo de
uma rede de interacdo que se caracteriza pela atividageartiinada. A acdo, a
reflexdo conjunta e a negociacdo de conflitos, favategeonstrucdo de uma rede
de relagdes que compbe o processo interativo da formacamteloee seu
consequente processo de aprendizagem compartilhada, pessibilita
aprendizagem da docéncia e, conseqientemente, o desmewdtviprofissional no
ensino superior (ISAIA et. al, 2007, p. 10).

Diante de todo o exposto, de toda a dinamica que envolve odaaigm para a
docéncia no ensino superior, podemos concluir que a anssmostra complexa e amparada
em diversos aspectos, que vao desde as experiéncias eiasv@a escola basica, os
professores que foram referentes positivos na acamtéo@eformacéo inicial e a formacao
continuada, bem como as vivéncias em sala de aula apdsaaei@nas universidades. Todos
esses aspectos parecem se articulareamsgrocessos significativos na construgcao/aquisicao
de saberes necessarios ao professor universitario. deggsgo Campos (2012) complementa
dizendo:

E possivel afirmar que a pratica, por si s6, ndo suptenainio dos contetidos
especificos de forma satisfatéria e ndo oferece, deafgistematizada e articulada,
a base de conhecimentos que o professor necessitansnar, assim como para
continuar seu processo de aprendizagem e desenvoluipfissional. Considera-

se que docéncia no ensino superior requer formacgdo profispama seu exercicio,

ou seja, conhecimentos especificos para exercé-la adequaglamend minimo, a

aquisicdo de conhecimentos e habilidades vinculadasvidaalt docente para
melhorar sua qualidade, pois compete ao professor ds@aneabilidades basicas:
formar profissionais para diversificadas areas de atjdgclusive formar futuros

professores para a Educacdo Basica e gerar conhecimentasiasmarea de

conhecimento (CAMPOS, 2012, p. 11).

Ainda nas palavras da mesma autora:

Acreditase que uma “preparagdo” para docéncia no ensino superior ¢ insuficiente,
assim como é insuficiente que a formacéo profissiongrdfessor restrinja-se ao
conhecimento especifico de sua area de estudos e atéagieciso mais! Ser
bacharel, licenciado, especialista, mestre, doutor ed@d®r ndo garantem a
assunc¢édo de uma profissdo que tem campo epistemologiaifiespgue orienta e
configura o seu saber e o seu fazer docente. Considerseseiakque as atividades
formativas para a docéncia do ensino superior precistan\énculadas a cursos de
pés-graduacao, tal como exige a LDB 9394/96, mas que de fatdbuam para a
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formacdo de docentes conscientes de sua atuacdo comas@rege como
profissionais, como formadores de outros profissionamdteEanto, a partir das
evidéncias encontradas na pesquisa de doutorado, pode-se aferidgaso e as
teorias pedagogicas ainda ndo sao prioridade nos cusgomsaveis pela formagao
para a docéncia no ensino superior. E necessario (rejpefmmacao dos docentes
do ensino superior que contemple a especificidade epistemmldgste nivel de
ensino, sem a qual, a docéncia em seu setdtdoe stricto se perde, da mesma
forma como se perdeu o sentido e o significado da formagéenidgona pos-
graduacdo. Instaura-se uma lacuna, um hiato. E a mancan da docéncia no
ensino superior se perdera (CAMPOS, 2012, p. 12).

Por fim, considerando que uma parcela desses professoregsitdnics sao
formadores e estdo envolesle comprometids com a formacéo de futuros professores que
atuardo na educacdo basica, reiteramos a importanci@zodegnuidade de maiores

investimentos e pesquisas nessa area. E o0 que passanmnesenosso Ultimo eixo.

2.4Docentes universitarios formadores de profeores: contexto, investimentos e
formacéo

Como dultimo item desse referencial, abordaremos um go@abre os docentes
formadores enfatizando de maneira especial os saberesidasa@m sua formacao e atuacéo
como formadores de novos professores.

Os artigos de Mancebo (2007) e Oliveira et al. (2002) enfatizammddo
complementar a situagcéo atual sobre a formacdo do@sriteando os principais pontos que
permeiam esta formacdo. Trazem também um breve ibistéobre o0s principais temas
abordados em estudos nas décadas de 1970, 1980 e 1990, em esmetiatdiss
transformacgdes ocorridas em ambitos politico/educaciosa@isque afetaram diretamente o
sistema educacional.

Dessa maneira, Mancebo (2007) relata que os primeiros estabes o trabalho
docente datam da década de 1970, em especial tratando o oficidedsqr, sua organizacao
e gestao da escola. Oliveigdal. (2002) enfatizam, por sua vez, que € nos anos de 1980 que
os trabalhadores da educacéo tiveram reconhecimento prudissiale sua identidade como
trabalhadores. Foi nesta época ainda que as escolasagamgestdes mais democraticas, com
participacdo da comunidade nos designios da mesma. E dessm dé&c estudos sobre
politizacdo do trabalho docente incorporando a necelsidie repensar as formas de
organizacdo e gestdo da escola. Ja no final dos anos deirv@3limentos e os estudos
apontam uma énfase na formacédo docente e sua profiesigha, possuindo como tema
central os “saberes da pratica” e oS “conhecimentos tacitos”, que refletem de maneira direta
na acado pedagodgica (MANCEBO, 2007). Oliveetal. (2002) complementam dizendo que

foi na década de 1990 que ocorreram reformas no sistema edatdcasileiro, em ambitos
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municipal, estadual e federal. Essas mudancas refleeranmelhorias e avancos para a
época.

As mudancas ocorridas nas esferas econdmicas, poditgtasais dessas décadas, nos
paises da América Latina, inclusive no Brasil, culminaramreflexos diretos sobre o setor
educacional. Mudancas que fizeram a educacédo se tradsfedfera politica para a esfera de
mercado e, mais ainda, a educacdo passa a ser vista comonsieno individual e
meritocrética.

Neste sentido, Mancebo (2007b) apud Mancebo (2007) nos diz que:

O trabalho docente vé-se duplamente atingido pelas rmdemnacdes assumidas
pelos Estados e as decorrentes politicas implementadaa pducacéo: por um lado,
o docente é configurado enquanto trabalhador de um sistema yweddiistrial,
imerso numa nova organizacdo do trabalho; por outro lapl@duto do seu trabalho
— formagdo de “forga de trabalho competente” e, no caso da educagdo superior,
produgdo de “tecnologia e conhecimento cientifico” — € profundamente afetado.
(MANCEBO, 2007, p. 469).

Com essa nova postura assumida pelo trabalho docamigem problemas que
atingem diretamente os professores. Mancebo (2007)teesga 0s principais problemas
elencados nos estudos séo: precarizacdo do trabaleotepmtensificacdo do regime de
trabalho; flexibilizacdo do trabalho; descentralizagé&cencial; submisséo das instituicdes e
docentes a rigorosos e multiplos sistemas de avaliacéo

Oliveira et al. (2002) também trazem essa problematica e complemeguano
arrocho salarial, o aumento do namero de professoresatamus temporariamente, as
politicas salariais diversas, a precaria infraestruturandigas escolas, os multiplos papéis
hoje assumidos pelo professor, tém gerado muitas vezeesposcde adoecimento dos
mesmos, que acabam pae envolverem (e)afetivamente com toda essa gama de
problemas/situacées. E aqui que surge o termo auto-interddidactrabalho docente e com
isso “a impossibilidade de responder satisfatoriamente a todas as demandas que lhes sdo
apresentadas faz com que os professores tomem isto cama da sofrimento, de
insatisfacdo, de doenca, frustracéo e fatd{@a.IVEIRA etal. 2002, p. 48).

Dessa maneira, para atender as novas demandas, secessanas mudancas na
formacdo e preparacdo dos professores, para que posdaor iiar com as diversas
situacbes que podem aparecer em sala de aula. Pois de amomd essa educacao
mercadologica se espera que os docentes sejam capazes “de formar profissionais flexiveis,
polivalentes, de acordo com os novos padrfes difigagio” (OLIVEIRA et al. 2002, p.
48).
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Corroborando ideias citadas anteriormente, no queese @formacéo de estudantes,
esta ¢ preparatoria para o mercado de trabalho, “na perspectiva de adequar melhor a forga de
trabalho as novas formas de exploracdo decorrenteestauteracdo capitalista das ultimas
décadas, tais como flexibilizacdo, baixos salariebatho precario etc.” (MARTINS, 2005,

p. 3 apud MANCEBO, 2007).

Mesmo diante desse territério acidentado de formacaatuacdo docente, de
desvalorizag&o das carreiras, existe de acordo contaesiaqui citados, satisfagdo por parte
de muitos professores, de reivindicagdes de melhoriasbalio etc.

Toda essa problematica que permeia a formacao docentiiopara a ruptura com
um paradigma de educacao voltada para a formacao do cidadéd,esoulturalmente, que
acaba ficando em segundo plano, cedendo lugar a um novoomddehte, em que a
profissionalizacéo seja pautada nas relacées de mercadapitidismo, da formacao rapida.
E advindo disso que surgem também as formacdes aligeiradiagritia, que, muitas vezes,
acabam por lancar uma mao de obra pouco qualificada nodoea seja, de professores
nao preparados para atuarem no processo de ensino eizggeny caindo, assim, em um
ciclo de precarizacdo de nosso sistema educacional.

Diante deste contexto, qual o papel dos docentes fornsadangreparacéo de futuros
professores e, que formacéo é necessaria?

Considerando que os docentes formadores que atuam nos derdacenciatura
formam futuros docentes para atuarem na educacao ,bésioportante considerarem quais
0s saberes sdo necessarios a esses professorespimemuma formacao voltada para o
conhecimento desses saberes.

Um aspecto fundamental na atuacdo do professor é Eg@iaecom o0s saberes
advindos de sua formacédo e atuacdo. Sendo assim, a titalellttr entender sobre o que
vem a ser estes saberes, apresentamos uma primaiigadesobre o conceito de saber gue
“[...] entendido aqui em sentido lato que englobam os canbkatos, as competéncias e as
habilidades que a nossa sociedade define como objeto de psocdssdormacao
institucionalizados” (TARDIF et al, 1998, p. 33). Teixeira (2012) acrescenta que esses saberes
séo estruturantes da profissdo e que a docéncia setonpaometida com sua auséncia.

Na visdo dos autores “[...] a carreira universitaria e a docente se desenr@a
instituicbes que fazem do saber o principio da sua exist&ao seu uncionamento”
(TARDIF et al, 1998, p. 33).
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Nesse sentido, 0 autor salienta sobre a existéncieinde saberes basicos que
considera como estruturantes da carreira docente - @aiieular, saber disciplinar, saber da
formacéao profissional, saber da experiéncia e saltteraiu

O saber curricular, proveniente dos programas e dos magseokares, o saber
disciplinar formando o conteddo das matérias ensinadas nkn,eecsaber de
formacéo profissional adquirido da sua formacéo inicial anticua, o saber da
experiéncia saido da préatica da profisséo e, por fisaber cultural herdado da sua
trajetéria de vida e da sua pertenca a uma culturayarti que partilham mais ou
menos com os alunos (TARDIF et al, 1998, p. 34).

Sendo assim, podemos concluir que os saberes docentesisstuem da propria
experiéncia advinda da trajetoria escolar prévia do prafessdormacao, da sua formacao
inicial e continuada, de sua atuacdo como docente. Desde, roarregam resquicios da
bagagem cultural da qual o docente esteve/esta inserido.

Os autores Tardif, Lessard e Lahaye (19@lintam a importancia dos “saberes da
experiéncia”, pois ¢ a partir deles que os professores compreendem e dominam sua pratica,
além disso, sao validados no cotidiano escolar. Os autrda complementam dizendo que
séo incorporados aos saberes da experiéncia, os debemsssa

Borges (2002) traz em seu trabalho, uma relevante coigéidba respeito dos saberes.

Ela, ao dialogar com as obras de Tardif e Lessard traz que:

Considerando o trabalho docente como referéncia centeadadise, Tardif e Lessard
(1999) e Tardif (2000a, 2000b, 2000c, 2001 e 2002) referem-se aos saberes dos
docentes, num sentido amplo, abarcando os conhecimentaxnmgeténcias, as
habilidades (ou aptidGes) e as atitudes docentes, ou gejly qgue € comumente
chamado de saber, saber-fazeresabr etc. Esta idéia, conforme enfatizou Tardif
(2002), vai ao encontro das concepg¢Bes que 0s proprios progespore ele
investigados, possuem a respeito de seus saberes. Seguralaarstes professores
nao falam de um conhecimento, mas de um conjunto de saBé#esmencionam
habilidades, competéncias, talentos, formas de sabmr-fiz. relativamente a
diferentes fenbmenos que estdo intimamente vinculadosuatrabalho (BORGES,
2002, p. 52 e 53).

Identificamos também nos trabalhos de Mizukami (2004 leitura sobre Shulman
(1996) énfase nos conhecimentos edaenma formacdo do professor. O autor relata que
tradicionalmente as pesquisas sempre focavam no ensin® @urriculos, maa partir dos
anos 1980 um novo cendrio se configura, em que ganham forgstwdos sobre o
‘pensamento’ € 0 ‘conhecimento do professor’. Mas ainda permanecia um paradigma perdido,
e sO mais tarde as pesquisas se ativeram a busca par metender a pratica em sala de
aula, as disciplinas lecionadas pelos professoresima@dio dos mesmos, 0s saberes etc.

Nessa discussdo, sobre os conhecimentos necessafasnacdo do professor,
Shulman inclui: “conhecimentos especificos, conhecimento pedagdgico geral e conhecimento

pedagdé@o do conteudo” (MIZUKAMI, 2004, p. 4). O conhecimento de conteudo especifico
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referese ao conhecimento especifico da matéria com a qual trabalha. “Inclui tanto as
compreensdes de fatos, conceitos, processos, procegtimel® uma area especifica de
conheimento quanto aquelas relativas a construgdo dessa area” (MIZUKAMI, 2004, p. 4). O
professor deve compreender bem a matéria e saber tridlas@mbs alunos, de modo a
favorecer o processo de ensino e aprendizagem. Acraseema que o conhecimento
especifico por si s6 ndo garante a aprendizagem daquelestafio sabemos que esta
aprendizagem nem sempre ocorre, porque 0 professor parsss conhece o contexto dos
alunos. Em geral os docentes lecionam para um numearaley de alunos e essa maior
aproximacdo se torna dificil. Outro fato bastante rectarefio professores que possuem
dominio grande do contelddo, porém ndo empregam uma digiteguada, ndo estdo
preparados para atuar em sala de aula, o que compromete dcdssprde ensino. Essa
dificuladade pode estar relacionada ao que ja discutimtei@mente, tanto sobre a
formacédo inicial precaria, quanto a auséncia de disciptieasarater didatico-pedagogicas
nos Cursos de Licenciatura.

Entdo, o conhecimento pedagdgiéocomplementar ao cientifico e € aquele que
ultrapassa o conhecimento da area de atuacéo especificadmdeorias sobre processos de
ensinar e aprender, conhecimentos sobre a aprendizagenunos, &onhecimentos sobre
funcionamento da escola, da comunidade local, conhe@nm@mtoutras disciplinas que
possam auxiliar em sua atuacao, dos curriculos etc. (MBWK2004, p. 5).

Por ultimo, a autora menciona sobre a importancia do conéeto pedagdgico do
conteltdo que construido “constantemente pelo professor ao ensinar a matéria [...] inclui
compreensao do que significa ensinar um tépico de uma d@iscgdpecifica assim como 0s
principios e técnicas que sdo necessarias para tal ensino” (MIZUKAMI, 2004, p. 5).

Dessa forma, a formacédo de futuros profissionais dmemigve estar ancorada na
concepcao de que um professor deva possuir conhecimenta®s$éenas também visdo de
futuro, que seja mediador do processo de aprendizagem, ajawidade de organizar e
dirigir situacdes de aprendizagem. Seja transformaddticoitural, intercultural, reflexivo,
capaz de trabalhar em equipe, apto a enfrentar os devesesliemas éticos da profissédo
(GIL, 2006). Enfim, o que se busca é um professor que conjuguaxamaeras caracteristicas
acima citadas, que possua uma profissionalidade docensiexando as especificidades

disciplinares e pedagdgicas dos campos de atuacao
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Nesse cenério de formacao de futuros professores da edbéaiEm é
gue se destaca uma figura primordial no process@rofessor formador. Dessa maneda,
fundamental problematizar sobre a formacao dessesswobss

Quando se trata da formacao do formador, percebe-secgiadsste territorio € pouco
explorado. O que se busca hoje € que o formador tenhactoehéo dos conteudos das
matérias académicas e que também tenham conhecimentos dagiedsara ensinar 0s
licenciandos, futuros professores, a aprender (VAILLANT, 2003).

De acordo com Mizukami (2006) € importante ao docente fonmado

Uma base de conhecimento solida e flexivel, impres@hghiara que o formador
desempenhe suas fung¢des, oportunizando situacbes e exipsriGoe levem o
futuro professor a ‘aprender a ensinar’ de diferentes formas para diferentes tipos de
clientelas e contextos (MIZUKAMI, 2006

Assim, quando se analisa as politicas direcionadas a #@ontag;formador, percebe-
se que estas ficam a cargo de cada universidade, ndo haverdoriculo especifico que
contenha o que o formador deve saber e fazer pararfarméuturo professor (MIZUKAMI,
2006). A referida autora ainda complementa:

Pode-se dizer que, de maneira geral, ndo h& preparacao fanaa formador; que
em muitas areas do conhecimento os processos selai@oi®mados a contratacao
docente em InstituicBes de Ensino Superior priorizam a lighpesquisa e ndo a
docéncia e que as iniciativas visando propiciar prosesn desenvolvimento
profissional, durante o desempenho das atividades profissionais, tém ‘tradugdes’
idiossincraticas, ficando na dependéncia de como cada ig&tittem particular,
concebe a formacdo do formador e como tal formacd @mttemplada nos
respectivos planos de desenvolvimento institucional (MIZWKA2006).

Devese assim, conceber a formagcdo do formador como um E@osEsntinuo de
autoformac¢ao “envolvendo dimensdes individuais, coletivas e organizacionais — desenvolvido
em contextos e momentos diversificados e em diferestesunidades de aprendizagem
constituidas por outsoformadores” (MIZUKAMI, 2006). De acordo com a referida autora, o
surgimento dessas comunidades de aprendizagem, nas escalasuBiversidades, visa a
aproximar os professores da escola e 0os formadores dasigader, de modo a propiciar um
desenvolvimento profissional mais adequado a profissdo @od2e$sa maneira:

Ressalta-se que o desenvolvimento da atitude investigativa eixo da formacao,

a construcdo de uma base de conhecimento sélida eeflexéndo como
especificidade a aprendizagem da docéncia, construcdo tdatégias de
desenvolvimento profissiongue ndo sejam invasivas e que permitam objetivacéo
de crencas, valores, teorias pessoais, assim conegessidade de construcdo de
comunidades de aprendizagem sdo focos necessariosete cansiderados em

politicas publicas educacionais direcionadas a procdesomtivos do formador
(MIZUKAMI, 2006).
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Além disso, o docente formador é considerado um formddondultos e dessa

maneira “novos conhecimentos sdo introduzidos e a educa¢do de adultos vai além de uma

simples transmissdo didatica” (VAILLANT, 2003, p. 29). Assim sendo, Mizukami (2006)

acrescenta que os formadores devem estar envolvidos:

Com o projeto politico pedagégico do curso, construir parcenas escolas e
setores da comunidade, trabalhar coletivamente e de fortregrada, elaborar
documentacao a ser apresentada a 6rgédos oficiais, offeat@mlhos de Concluséo
de Curso, orientar pesquisas de Iniciagcdo Cientifica, publigaiarmente etc. Tais
indicadores envolvem, igualmente (mesmo no caso detuig8és de ensino
superior que ndo enfatizem a pesquisa académica), conduc@esdeisa e
regularidade de publicacdo (MIZUKAMI, 2006).

Diante do exposto e considerando o trabalho do formadorémngue ele tenha que
atuar em todos os pontos citados, mas que se envolvaairétdiretamente em atividades
gue possam melhor auxilia-lo em seu trabalho, estando diersteu papel como formador de
futuros professores da educacao basica.

Vaillant (2003) destaca também importantes conhecimentodeyeen estar presentes
na formacdo do professor formador, sendo eles: formacdagpgica, formacdo dos
conteudos disciplinares que ministram, conhecimento diddticoonteudo a ser ensinado e
conhecimento do contexto tanto do local quanto com querallieabh. Mizukami (2006)
complementa trazendo como também importantes o conhdoinea processos de
aprendizagem da docéncia, conhecimento historicamentextwalizado e fundamentado de
politicas publicas educacionais e das teorias que as embasam.

Além dos conhecimentos envolvidos na formacdo e atuagddocknte formador,
outro ponto que vale ser ressaltado € a préatica como c@izadora na construcao de
ressignificacbes dos saberes profissionais. Quando o swofesflete sobre sua acdo e
atuacdo no ato de ensinar, acaba por produzir uma teopnaconhecimento pratico
profissional. Estudiosos vém a importancia e necessidatdse pesquisar sob uma oOtica
reflexiva o proprio docente “[...] Seu pensamento e sua experiéncia, projetos, vaddesas,
com o objetivo maior de valorizar a participacdo ddgasor nas politicas educacionais e no
coletivo das escolas” (GRILLO, 2001, p. 137).

O professor universitario formador, ao atuar em sala lde depara-se a cada dia com
um novo desafio. Nada é pronto, a cada classe ha umasitdiferente e cabe a ele com sua
experiéncia pedagogica tracar a melhor maneira de conduzrocesso de ensino e
aprendizagem. A prética profissional proporciona experigéngpige irdo influenciar em sua
atuacao. Esse conhecimento pratico € uma fusdo docomemto cotidiano, do conhecimento

filoséfico ou metadisciplinar. Assim, como afirma a autora
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O conhecimento prético profissional se vale de todesseipos de conhecimentos e
deles necessita. Articula-os de forma original e idmsésica, uma vez que a esses
se integram teorias implicitas ou explicitas, experiéreciagdores pessoais, rotinas e
esquemas de acdes particulares aceitos pelos docentesefigx@o (GRILLO,
2001, p. 139).

Nesse contexto, Gomes (2006) acrescenta a importanciacessidade de:

Desenvolver pesquisas direcionadas para o campo pedagoégico tksoorat que

formam professores, investigando o conhecimento pedagégimoénfase na visdo
do professor para as suas concep¢des de educacgéo e gwamhieacional e o0 que
pensam sobre a participagdo da sua disciplina e da rdkx@dca e pratica no
processo de Ensino e de Aprendizagem, com vistas a fanuwdprofessor

(GOMES, 2006).

Diante desse cenério da docéncia do ensino superiornseibgportante uma busca
para melhor entendé-lo. Para Gomes (2006),
Pensar e repensar a formacdo dos professores, nas messdds, inicial e
continuada, significa, para todos os educadores, acas€mialunos, um grande

desafio, consequéncia da insatisfacdo com os modelogesg@rincipalmente, nos
Cursos de Licenciatura (GOMES, 2006).

3. OS CAMINHOS PERCORRIDOS
3.1. Abordagem de pesquisa, campo de estudo e sujeitos
Esta pesquisa deindamentou na abordagem qualitatiiasta escolha foi orientada
pelos objetivos da pesquisa que, em linhas gerais, visou aampreo processo de
constituicdo da docéncia de professores formadores que atnaursos de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Vicosaot@omo categoria central de
estudo o aprendizado profissional da docéncia
A pesquisa qualitativa posscaracteristicas que se adequaram ao objeto de estudo
aos objetivos propostos para realizacdo desta inve@big&8ogdan (1982) apud Trivifios
(2012) assinalam particularidades da abordagem qualitativadguénportantes de serem

considerados na investigacdo a que propusemos realizar.

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fdireta dos dados e o
pesquisador como instrumento chave; a pesquisa qualitativa céitickes os
pesquisadores qualitativos estdo preocupados com 0 precessm simplesmente
com os resultados e o produto; os pesquisadores qualitahaem a analisar seus
dados indutivamente; o significado é a preocupacdo eabkemzi abordagem
qualitativa (TRIVINOS, 2012, p. 129 e 130).

A pesquisa exigiu do pesquisador uma imersdo nos contextosrrdacéio dos
docentes universitarios a luz dos depoimentos e ralatssas experiéncias, que constituiram
em elementos de andlise dos espacos constitutivos dodapaao da docéncia no ensino

superior.
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De forma mais explicita, Strauss e Corbin (1990) apud S4a0t0) definem a
pesquisa qualitativa indicando especificidades que corrobooamacnossa escolha em
trabalhar com essa abordagem:

Pode referir-se a pesquisas sobre a vida das pessoasas$istomportamentos e
também ao funcionamento organizativo, aos movimentugaiswu as relacbes e
interaces. Alguns dos dados podem ser quantificados, parémnalise em si
mesma é qualitativa (SANDIN, 2010, p. 124).

Concernente acampo de estud@, pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal
de Vicosa e teve comeujeitos entrevistadoslguns docentes formadores dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas que ministram akydiaciplina nesses cursos.

A opcéo por tal curso e da referida instituicdo, se demo ja citado na parte
introdutéria desta pesquisa, a propria trajetéria de fgamanicial do pesquisador, insercao
dentro do Grupo de Pesquisa TANATOS8E necessidade de contribuir com sua instituicao
de formacdo, a partir de um estudo de como seus professoresibéres aprenderam o oficio
da docéncia.

Considerando as particularidades dos sujeitos e da igdttueste trabalho se
enquadrou enkstudo de Casaueé “[...] uma categoria de pesquisa cujo objeto é uma
unidade que se analisa aprofundaet@a? (TRIVINOS, 2012, p. 133), que pode ser um
sujeito, uma turma, um grupo de professores, uma estdacomplexidade dependera dos
referenciais tedricos que servirdo de orientacdo aolhmlo® pesquisador, da imersdo do
pesquisador no contexto, bem como do tratamento exadstivdadosNesta pesquisa, hossa

unidade de estudo foi um grupo de docentes formadores da réfstilacdo universitaria.

3.2 Etapas da pesquisa: definicdo da amostra, instrumentos e proce@intos de analise

A realizacdo dessa pesquisa exigiu do pesquisador planejas etapriorizar um
conjunto de acgbes sequenciais visando atender aos objdavpssquisa. Na descricdo a
seguir, caracterizamos essas etapas:

12 Etapa: Analise documental

Na primeira etapa o pesquisador desenvolveu acfes que tinham agetivo
descrevero perfil geral dos docentes que atuam nos cursos de LicencEtur@iéncias
Biolégicas da Universidade Federal de Vicosa. Para aacdietdados deste perfil foi feita
uma pesquisa documental consultando o banco de dados do TANATOBIRartihamos
com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1929rompreensdo de que um documento se

caracteriza como qualquer registro escrito que possaa®y oemo fonte de informacéo.
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Referindo-se especificamente a fonte de pesquisa que gedadassdo perfil, tem-se
que o TANATOSE armazena dados originarios de um questiosgmigestruturadosobrea
formacdo dos docentes formadores no que se referacaaetntre sua formacao inicial e o
exercicio da docéncia, aos investimentos na formagagpgica na pés-graduacédo, a escolha
pela docéncia, a experiéncia na educacdo basiesti@tégias e aos recursos pedagogicos
utiizados nas disciplinasa satisfacdo e insatisfacdo no exercicio profissiorsd,
reconhecimento de sua atuacdo como formador e investisnent atividades de ensino.
Encontram-se também nesse banco de dados informadtdgas ao curriculo Lattes desses
professores.

Os dados deste questionario apresentaram informacfes queckriarecedoras para
a compreensdo do nosso objeto de estudo. Com consentichengoupo de pesquisa
TANATOSE foi apresentada a tabulacdo dos dados referembs indicadores acima
destacados contribuindo para uma compreensdo do perfil gei@nkcdo dos professores
dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas quepséexceléncia, formadores.

22 Etapa: realizagéo das entrevistas semiestruturadas

Depois de realizada a pesquisa documental no banco de dadb&N&J OSE,
através da pesquisa documental, e tracado o perfil geral doadiores que totalizam 66
professores, a etapa seguinte foi definir a amostraddesntes que participaram das
entrevistas semiestruturadas, cujo objetivo foi identifioa perspectiva desses formadores,
as experiéncias, mediadores e contextos que foram ampestrepresentativos no seu
aprendizado profissional da docéncia como formador; ebglicios investimentos e as
necessidades apresentadas pelos professores formadosgfer@mdo as experiéncias no
ambito da formacdo como docente.

A escolha pela utilizacdo dessa modalidade de entrevistg apdénalise de
informacdes apresentadas no banco de dados do TANATQHilisu-se na necessidade de
complementacdo e aprofundamento pelo pesquisador de ntements que seriam
enriguecedores na compreensdo do objeto de pesquisa. Ne&hke séo esclarecedores 0s

argumentos de Trivifios (2012):

Entrevista semiestruturada, em geral, (€) aquela que partetoe guestionamentos
béasicos, apoiados em teorias e hipéteses, que interésgmaquisa, e que, em

? Questionarios semiestruturados (aprovados pelo Comité ida &bb o parecer 773.214, aprovado em
25/08/2014 foram aplicados aos docentes formadores atuantes nossQiesdicenciatura em Ciéncias
Biologicas pertencentes aos Departamentos de Biologial, GBialogia Animal, Biologia Vegetal,
Microbiologia e Entomologia.
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seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto desropoteses que vao
surgindo a medida que se recebem as respostas do inforidasta. maneira, o
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensametgosuas

experiéncias dentro do foco principal colocado pelo invelstigacomeca a

participar na elaborac&o do contetdo da pesquisa (TRIVINOS, 2048)p.

Vale salientar que, as questdes fundamentais que compuserantrevista
semiestruturada, ndo nasceranacaso. “Elas sdo o resultado nao sé da teoria que alimenta a
acdo do investigador, mas também de toda a informacaelegjgerecolheu sobre o fenbmeno
social que interessa” (TRIVINOS, 2012, p. 146).

Como definimos a amostra dos docentes que participaramerndeevista
semiestruturada? Considerando que o0 universo total de prefesspie atuam nas
Licenciaturas em Ciéncias Bioldégicas somam-se aproximediE 65 professores, foi
constituida uma amostra totalizando seis docentes, auesgjtorno de 10% do total, par
participar da entrevista semiestrutura@aobjetivo foi que esta amostra fosse composta de
professores que séo considerados como referéncia de idppémseus alunos.

Para mapear quem seriam esses docentes, foi aplicado wtiomaré (Anexo |) aos
alunos que estdo cursando, atualmente, o Estagio IlimFesaolhidos esses alunos para
responder ao questionario justamente por estarem no®gilperiodos da graduacédo e ja
possuirem um conhecimento geral dos professores que minetias para os alunosad
graduacédo. Além disso, por ja terem feito estagiostergén ministrado aulas nas escolas, em
um conjunto mais ampliado de experiéncias, possuem fdatesferéncias diversas sobre a
docéncia, trazendo também possiveis vinculos identitéoimsseus professores formadores.

Dessa maneira, 0 pesquisador, com consentimento da prafedsadisciplina de
Estéagio I, utilizou o espaco de uma das aulas para apligaestionario aos alunos. Sendo
assim, o pesquisador explicou a proposta aos estudantgmgaelesdo voluntaria, aceitaram
prontamente colaborar com esta pesquisa. No moment@lidacdo do questionario, a
professora se ausentou da sala para que ndo houvesse n@uda interferéncia nas
respostas dos alunos, nem mesmo constragimento de qualpaedas partes. No dia,
estavam presentes 21 alunos matriculados na refelddgplicia e todos responderam ao
guestionario. No momento em questdo, foi pedido aos estudguesespondessem ao
guestionario com a seguinte indagac¢&nsiderando sua trajetdria como estudante do curso
de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, indique, em rardde prioridade, na tabela
apresentada, dois nomes de professores, que tenham sidoyopér uma referéncia na
docéncia, contribuindo para suarfagdo como futuro professor.” Os mesmos, a partir da

guestao proposta, deveriam indicar, assim, dois nomes dsswofs, sendo o0 primeiro nome
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sua prioridade 1 e o0 segundo indicando sua prioridade 2. Postante, os alunos deveriam
justificar brevemente o motivo de suas escolhas. Hisstficativas dos estudantes também
se constituiram em informacdes relevantes para estaiggsqu

Feito essa solicitacdo junto aos alunos, a amfstentdo composta por 2 grupos de
professores formadores, sendo o primeiro grupo constifjpddtos docentes indicados na
prioridade 1 (7 professores no total) e o segundo por aqueleadondina prioridade 2 (16 no
total). Foram tabulados os dados referentes aos professdiesdios na prioridade 1 e os que
foram indicados na prioridade 2 e adotou-se como critério gelegdo da amostra dos
docentes que participariam da entrevista: maior frequéncigénea de indicacdo pelos
alunos e ser citado por eles na lista de suas priogdade?.

A partir desses critérios, estabeleceu-se o nont diecentes formadores indicados
com maior recorréncia pelos alunos do Estagio Il pam@poo a amostra das entrevistas.

A entrevista semiestruturada foi organizada nos regpeceixos tematicosa)
ingresso como docente no ensino superigercepcdo do ser pesquisador e ser
docente/esclarecimentos sobre atribuicbes definidas nassgdib) descobrindo-se como
professor formador (génese desse processo); @prendendo a ser professor
(experiéncias/contextos que foram significativos, idewmiffo® dos mediadores que
contribuiram no aprendizado profissional e saberes quacdes como significativos) e d)
investimentos e necessidades formativas no ambito da docéncia como fofeuagos,
projetos, oficinasjAnexo II).

O contato com os docentes foi feito pessoalmente petpuisador, a adesao para
participar da entrevista foi voluntaria e os encontrosa paaliza-la de acordo com a
possibilidade do professor. Observou-se que o0s seis docsatesionados ficaram
entusiasmados com a indicacdo de seus nomes, bem @ram fuito solicitos em
participar. A fim de resguardar os direitos e a identidade ddegntes participantes da
entrevista, seguimos as normas estabelecidas pelo &deniEtica em Pesquisas com Seres
Humanos da UFV, conforme o Termo de Consentimento Livc&esido -TCLE- (Anexo
[I1), sob o parecer de nimero 1.653.456, aprovado em 29/07/2016 (Anex® t&fhmo foi
apresentado em duas vias ao entrevistado no momento aatencio da entrevista, ambas
foram assinagis e uma coépia ficou em maos do professor entrevistadooetra esta
armazenada nos arquivos do pesquisador. As entrevistas fpavadas com consentimento

dos docentese tiveram duracdo média de quarenta e cinco minutoseri@ostente a
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gravacao, as entrevistas foram ouvidas e transcritas pedquisador e em seguida,
analisadas.
3?2 Etapa : analise dos dados

No tangente a andlise dos dados, foi utilizada a Analise date@iv,
predominantemente, para os dados qualitativos e Andlisatidiisa para os dados
guantitativos, obtidos através da analise documental

Na analise qualitativa nos propusemos a utilizar para gietacdo dos dados, a
Analise de Conteldo. Bardin (1977) a define como

Conjunto de técnicas de analise das comunicacfes, visandorggedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das geassabter indicadores
guantitativos ou néo, que permitem a inferéncia de comieatds relativos as
condicBes de producao/recepcdo (variaveis inferidas) @émsagens (BARDIN,
1977, p. 21).

A técnica ainda “[...] visa ao conhecimento de varidveis de ordem psicH)
sociolégica, historica, etc., por meio de um mecanismdedeicdo com base em indicadores
reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens particulares” (BARDIN, 1977, p.44).

Etapas da analise:

1) Organizacao do material transcrito por temas sugeridestnavista.

2) Selecédo dos indicadores quantitativos representativosotibstidos das mensagens.

3) Agrupamento dos indicadores quantitativos em categorigarpoimidade semantica.

4) Definicho dos eixos tematicos emergentes represamgatdos conteudos das
mensagens destacados pelos entrevistados.

5) Correlacfes entre os temas emergentes e 0S objetojussios.

6) Apresentacdo do texto cientifico considerando a sisteagdiy dos dados e posterior
analise fundamentando-se na literatura cientifica, ighjglo ampliar o campo de

estudo e trazer novas questdes para futuras investigagoes.
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4. FORMADORES QUE ATUAM NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
FORMACAO, ESCOLHA E ATUACAO NA DOCENCIA.

A andlise dos dados desse capitulo se refere a pesquisaahval feita ao banco de
dados do TANATOSE sobre os professores formadores dos Cdeshgcenciatura em
Ciéncias Bioldgicas trazendo consideracfes sobre smaadép e atuacdo na docéncia.
Especificamente sobre idade desses profissionais, saxestimentos nos cursos de
graduacdo e poés-graduacdo, escolha pela docéncia e seusiobantds, satisfacdo e
insatisfacdo na profissdo, recursos e estratégias dislatiobilizadas no exercicio da
docéncia, vinculacao a projetos e percepcéao do ser formador

Antes de apresentar os dados consideramos importantearesgamas informacdes,
ja apresentadas na metodologia, sobre a instituic@o carso a que esses docentes se
encontram vinculados. A Universidade Federal de Vigosa passuseu campus Vigcosa,
dois cursos de Ciéncias Bioldgicas: o diurno, nas modalidadesciatura e Bacharelado; e
0 noturno, na modalidade Licenciatura. Como ja mencignadocapitulo 2, o curso de
Ciéncias Bioldgicas foi criado em 1971, inicialmente comaalalidade Licenciatura, tendo
como obijetivo formar licenciandos para atuar no ensingedando grau Sua primeira turma
teve ingresso em 1972 e teve seu reconhecimento legal nie 4981, através da Portaria do
MEC Ne° 704. No ano de 1983, houve a criacdo da nova modalidade der8adaa O curso
passou por diversas modificacdes e no ano de 2007, hou&e, antriacdo da Licenciatura
noturna. Dessa maneira, 0s cursos de Licenciatura, enagéentes, tém como objetivo
principal habilitar Professores para o ensino de Ciémgasivel Fundamental e de Biologia
no Nivel Médio.

Atualmente, os cursos de Licenciatura em Ciéncias §itd8 possuem 65 professores
gue atuam como docentes formadores. Destes, nove pertanceéepartamento de Biologia
Animal (DBA), 24 ao departamento de Biologia Geral (DBG), 18 ao depamnta de
Biologia Vegetal (DBV) e 14 ao departamento de MicrobioloQislB).

O primeiro eixo de analise da pesquisa documental realizada sobre esses formadores,
no banco de dados do TANATOSE, refere-se a idade e sexo dos professores feriadore
acordo com os dados da tabela 1 identificamos uma predwisinde professores do sexo

masculino perfazendo um total de 60%. Mais de 50% dos decemntegeral, possuem idade

3 UFV. Hist6rico. Disponivel em: <http://www.bio.ufv.br/?page_id=5> Acessamio 02/01/2017.
* UFV. Curriculo do Curso de Ciéncias Bioldgicas(Licenciatura), p.119, 2011. Disponivel em:
<https://www2.cead.ufv.br/biologia/wp-content/uploads/2011/@&im integral.pdf>. Acessado em: 02/01/17.
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acima dos 50 anos. Dados que estdo de acordo com os achaBesgrare Anjos (2014) e
Cardoso (2016) ao analisarem o perfil dos docentes do ensin@supeBrasil. De acordo
com as autoras, é predominante o professor do sexo mastarito nas IES publicas, quanto
nas privadas; e sobre a idade, nas IES publicas predoramaeies em idade média de 47
anos, justamente pelo fato de exigéncia de maior titulacao.

Tabela 1 Sexo e idade dos docentes formadores do CCB

Caracteristicas e Frequéncias (%)

Feminino Masculino
Sexo
40% 60%
30-39 40-49 50-59 >60
Idade

28% 20% 47% 5%

Fonte: BAMBIRA, et. al. 2015

Os dados analisados no banco de dados do TANTOSE apresedieaxlares que
corroboram com os da pesquisa realizada Teixeira (2012) bheaamaperfil de professores
em uma universidade publica. No Curso de Licenciatura eroddglem que foi realizada
sua pesquisa, 77% dos participantes possuiam doutorado, 54% madsuli@ entre 41 e 50
anos Uma diferenca encontrada pela autora, em relap@ésqaisa que realizamos é que a
média nacional, de professores do ensino superior sdo ded®28xo feminino e 38%
masculino. Essa diferenca encontrada por ela, tghessa ser explicada pelo pequeno
namero de respondentes, apenas 13.

O segundo eixo desse capitulo constitui da anadlise dos dados relatifayaacéo
inicial dos professores formadores @&B-UFV. Sobre a formacé&o na graduacéo identificou-
se que do total de G@rofessores que atuam como docentes formadores apenas 19, (29%
deles possuem licenciatura. E curioso ressaltar que diessoes que possuem graduacéo
em outros cursos (Zootecnia, Agronomia, Medicina, Veigdah somam 28, totalizando
(43%). Constatamos que, desses 28 professores que possuem grawuamdtros cursos,
57% deles, graduaraseem Agronomia, nimero bastante expressivo.

Trazendo consideracdes sobre a formacdo inicial dosentkxc formadores

verificamos, conforme a Figura 1, que ela é diversificada.
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Figura 1. Formagéo inicial dos docentes formadores
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Bioldgicas
Departamentos

Fonte: BAMBIRA, et. al. 2015

Os dados apresentados indicam também que, nos cursosdeidtisra em Ciéncias
Biolégicas, ha docentes que nao fizeram a licenciatenalosBacharéis; fato preocupante em
se tratando da profissdo que exercem, pois Sdo pesqussad@mremesmo tempo professores.
E incontestavel que, para muitos, a formac&o os opoetenizarem disciplinas das ciéncias
da educacdo, que aliadas as especificas do curso de origdrigueaom para a formacao
pedagogica do professor e, consequentemente, para atuaimag @rgie € muito recorrente
na literatura.

N&o had como discutir a formacédo de professores univérsitaem fazer alusédo a
politicas de formacdo para esses docentes. A ausénciamdepalitica de formacéo
pedagogica para a docéncia no ensino superior pode sevamlasguanto a exigéncia legal
para a admissdo de profissionais no magistério do ensmamedida em que ha uma
valorizacdo do especialista e do pesquisador. Varios lasls#o aprovados nos editais de
concurso sem possuirem uma formacéo especifica ou experi® magistério.E a Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizesagesasda educacao
nacional. No que se refere as exigéncias para o magistgrerior ela regimenta qufért.

66. A preparacdo para o exercicio do magistério superi@efarem nivel de pdés-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutofadoparagrafo tnico “O notorio
saber, reconhecido por faculdade com curso de doutoradéremmafim, podera supra

exigéncia de titulo académito
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A LDB/96 normatiza que para este grau de ensino a prepatagaofessor ocorra
em nivel de pds-graduacdo, ndo havendo mencdo quanto a formae@dgiea desses
profissionais. Na maioria das vezes, as universidades, maue& uma particularidade da
instituicdo investigada, atéaeem buscar em suas selecdes para docentes, aquelegsloutor
em areas especificas do conhecimento, ou aquelasareideradas afins.

Compartilhamos com Behrens (1998) de que, nas universidades,utrastios
guadros funcionais se agrava quando se constata que grande astatidgente de
intelectuais envolvidos no magistério ndo possui formagitagogica. Ao encontro desses
argumentos Pimenta e Anastasiou (2002) e lIsaia (2006) exligijue O ingresso no
magistério superior € feito por diversos profissionaigliflrentes campos do conhecimento,
muitos desses, na maioria das vezes, sem saberrrstidtie 0o que representa ser um
professor, no nosso caso, especificamente, sobre oafesgur formador. Neste sentido é
ilustrativa a fala de Isaia (2006):

Nao se pode esquecer que os cursos de Licenciatura dareegma formacdo de
professores da Educacdo Basica, enquanto os cursos deeBeitaao exercicio de
diferentes profissées; neles, a tdnica ndo é o magisséiperior. Esse ndo é
contemplado nos curriculos dos diversos cursos de GraduagaoR®s-Graduacao
lato ou stricto senspapenas estd presente na forma de disciplinas esparaadpq
ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de contemplarcémbia orientada como
preparacao inicial para o nivel superior (ISAIA, 2006, p. 65).

Ainda sobre este aspecto, Teixeira (2012) argumenta que todquesse acaba por
gerar uma inconsisténcia na construcdo da profissionalidadentdo e que muitos
profissionais saem de seus cursos com um saber de sangm,ccarregando pouca reflexao
sobre as questbes pedagodgicas, que sdo essenciais paradaa@@o do professor. Dessa

maneira, a autora ainda enfatiza a importancia de que:

Os professores dos institutos de formacéo especificaxeraicio de sua docéncia,
estejam mais afinados com os contelidos pedagogicos e \mltsracdes para a
formacdo do profissional professor e nao isolamento paréormacédo do

especialista. Sem desconsiderar a importancia dos contesplsficos, ha que se
enfatizar a necessidade de se focar o0 ensino, nosscdesdicenciatura, nos
objetivos pedagdgicos e na constituicdo da profissionkdidips professores. Sé
assim, poderemos, efetivamente, contribuir para com 0 egaatéamto da

problemética que reside entre a qualidade do ensino na &dubdgica e a
formacéo do seu professorado (TEIXEIRA, 2012, p. 12).

Em se tratando da formacdo na poOs-graduacdo, dos prefesswlisados,
verificamos no banco de dados consultado que 98% possuenadoestdoutorado, sendo
gue 24% também possuem pds-doutorado.

Esse resultado esta em conformidade com as exigénciaslithis para ingresso dos

docentes universitarios. Eles prescrevem que o0s ingressaatdocéncia superior devam
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possuir mestrado e/ou doutorado na &rea de atuacdo. Fameadmterlocugcdo com outra
pesquisa que explora aspectos relacionados a formacaoetgedogniversitarios € notério o
grau de especializagdo desses professores. Cardoso (20b&)stes que, nas universidades
federais,a predominancia de doutores nos quadros funcionais € umantéand® cenario
brasileiro. De acordo com a autora, “50,8% das fungdes docentes em exercicio de IES
publicas sdo doutores” (CARDOSO, 2016, p. 91).

Vale ressaltar que essas exigéncias tém sido observadagiras universidades
brasileiras. Entretanto, no que se refere as institslipdiwadas, a realidade é diferenciada.
Muitos docentes possuem apenas a graduacao ou espe@tglzag se exigindo, em muitos
casos, 0 mestrado ou doutorado.

O terceiro eixo desse capitulo constitui, primeiramente, da analise dos dados sobre a
escolha pela docéncia pelos formadores do CCB, 0s contextos em que esta emergiu e seus
condicionantes

Sobre a decisédo em ser professor, 41% afirmaram que@&@ssau na graduagao, em
especial, com as disciplinas relacionadas ao campo da gaduc@utros 25%, na pos-
graduacédo e 14% mencionam o ensino medio, ou seja, a deols@o ser professor veio
anterior ao ingresso no magistério, no ensino supdétatemos, dessa forma, inferir que esta
escolha se pauta em diferentes etapas da vida, tendo cadlasymofessores respondentes
um momento que foi marcante para a escolha desta amfisdbela 2)

Tabela 2 Contextos de escolha dos docentes professores formaddvanagistério

Quando decidiu ser professor? Porcentagem
Na graduacao 41%
Na pos graduacgéo 25%
No Ensino Médio 14%
N&o houve um momento exato, foi um processo 14%
Outros 6%

Fonte: Banco de dados do TANATOSE?2015.

No que se refere aos indicadores para a escolha dmecdoeente, a admiracdo pela
atividade de ensino e a facilidade de emprego foram osvomotnais citados pelos
professores. Essa admiracdo vin@daao gosto em ensinag amor pela profissdo, as
experiéncias docentes significativas, entre outrasrddagdo ao campo profissional, muitos
docentes admitem maior possibilidade em trabalhar como ‘professor bidlogo’ que com a

pesquisa pura e demais campos relacionados. E valido negistra influéncia de familiares
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nessa escolha também se fez presente, além da imdludBndons professores (Tabela 3).
Todas essas influéncias sao significativas e se mostrportemtes ainda hoje na vida dos
docentes.

Tabela 3.Por que e como os professores respondentes decidirgnofessor.

Por que/ Como decidiu ser professor? Porcentagem
Gosto pela docéncia 32%
Facilidade de emprego 19%
Influéncia de experiéncias pregressas em ensino 11%
Vontade de ser pesquisador 11%
Influéncia de familiares 10%
Indefinido 10%
Influéncia de bons professores 7%

Fonte: Banco de dados do TANATOSE2015.

Podemos dizer que tanto o momento de escolha quantotivesmgue levaram estes
professores a escolha da docéncia como profissdo, s&padde importancia para o
desenvolvimento da carreira e de como a desempenham. Batotédas essas influéncias
demonstram aspectos positivos relacionados a profissdo e, dessa forma, o ‘ser professor’
parece demonstrar uma op¢ao consciente e uma busca deagiieppara exercé-la. Neste

sentido, Behens (2011) nos traz uma importante ressalva queer@a@tro desses aspectos.

O professor profissional ou o profissional liberedfpssor das mais variadas areas
do conhecimento, ao optarem pela docéncia no ensiwersitéario, precisam ter
consciéncia de que, ao adentrar a sala de aula, o seuegagrtial € o de ser
professor. Para tanto, sera preciso superar crengesdbamas premissas: o docente
nasce feito; para ser docente basta ser um bom profiksionsua area; para ensinar
basta saber o conteido (BEHENS, 2011, p.444)

Diante dos condicionantes que levaram a escolha pelssdmfdocente, buscamos
explorar dados que poderiam estar relacionadssescolhas e que podem trazer
particularidades da formacdo do ser professor. Sendon,ass docentes, ao serem
perguntados sobre essa preparagao para o exercicio pnafisiEaaem referéncia ao curso de
graduacdo; em especial, citam as disciplinas didaticogpedas gerais e 0s estagios
supervisionados como importantes para sua formacdo corfesgmg uma vez que essas
disciplinas abrangem aspectos relacionados a educagfogdmeo colocam os graduandos
em contato direto com a realidade escolar. Em seguidajanantas atividades (projetos) de

ensino e extensdo e também os exemplos de bons prefe€Babela 4).
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Tabela 4.Fatores considerados importantes na formag&o docente.

Fatores considerados importantes para a docéncia Porcentagem
Curso de graduacdao (disciplinas) 48%
Atividades de ensino e extenséo 23%
Exemplos de bons professores 17%
Outros 10%
Pratica docente 2%

Fonte: BAMBIRA, et. al. 2015.

Sobre esses aspectos considerados importantes nac&arnprofissional para a
docéncia, ¢ ilustrativa a fala de um dos docentes: “Sim, as disciplinas pedagodgicas e os
estagios supervisionados somados aos projetos de erdinpesquisa deram-me arcabouco
tedrico e possibilidades praticas para isso” (Professor 27). Também foram considerados os
exemplos de bons professores, que aparecem respaldaadoresttuicdo. Curioso assinalar
gue, por se tratar da docéncia do ensino superior, nAceysareos cursos de pés-graduacéo
(mestrado e doutorado) como importantes nesse preparocaads informantes, uma vez
gue, para este grau de ensino, se considera que a preparagénas cursos de graduacao.
Essa nao indicacdo dos cursos de pos-graduacao comdantps para essa formacao pode
ser justamente pqiie “em sua maioria os cursos de Pos-Graduacaacstricto sensuém seu
enfoque predominantemente voltado para a formacao do pesquise&l@mbora importante
e necessaria, ndo contempla as especificidadaprehdizagem da docéncia” (CARDOSO,
2016, p. 101).

Sédo feitas ressalvas também pelos formadores a prpgika, o atuar como
professor, o cotidiano de sala. Apesar da maioria dosgsmfes afirmarem que a graduacao
0s preparou para ser professor, 35% deles acredita qu@s®conteceu em decorréncia dos
fatores mostrados na Tabela 5.

Tabela 5.Fatores que comprometem a formacéo e atuacéo proéission

Fatores que comprometem a formagé&o e atuagéo profissional| Porcentagem
Auséncia de licenciatura 29%
Contra exemplo de professores 23%
Deficiéncia na instrucdo para pratica pedagogica 24%
Auséncia ou deficiéncia de disciplinas pedagogicas gerais 19%
Outros 5%

Fonte: Banco de dados do TANATOSE2015.



48

Nessa tabela observa-se a importancia que os docamtesbem a licenciatura na
formacdo de um futuro professor, ja que grande parte déssgpooes dos cursos possuem
outras graduacbes (Bacharelados), que ndo as Ciénciadmitsl e muitos dos que a
possuem, ndo cursaram a licenciatura. Muitos deles assaxiauséncia de disciplinas
pedagdgicas gerais e de praticas de ensino como fatoresmpemetem a formacdo e a
atuacao profissional. Seguido a isso, mencionam o0s caxeaplos de professores
(despreparo de alguns professores, modo de agir em sala, dizic@aula), que muitas
vezes ocasionam uma formacéo precaria e aulas poucotipesdlDessa maneird]...]
encontramos exercendo a docéncia universitaria, progsssom formacdo didatica obtida
em cursos de licenciatura; outros, que trazem sua exgargodissional para a sala de aula;
e, outros ainda, sem experiéncia profissional ou did&trados de curso de especializacdo
elou sricto sensu” (MOROSINI, 2000. p. 11). Podemos constatar que os professores do
ensino superior ndao tém uma identidade UOnica, suas c¢d@&shacks variam muito,
principalmente em relagdo as instituicbes de ensino exeleem a docéncia, e também em
relacdo a trajetéria de vida e de formacéao profissionehda individuo (PEREIRA; ANJOS,
2014, p. 4).

Do percentual de professores que considera que a graduag@papop para ser
professor, apenas 55% deles afirmaram ter-se graduado iotengio de serem professores.
Os demais veem a docéncia como uma oportunidade profissional.

Ao serem perguntados se tiveram experiéncia pedagogig@sigraduacdo, 66%
responderam que sim, e isso se deu principalmente nas desigé Estagio em Ensino e nas
monitorias em nivel de pds-graduacédo (Tabela 6). Porém, goardatizamos, os cursos de
pos-graduacastricto sensuém seu foco na formacéo do pesquisador, e apesar da @aistén
dessas disciplinas de Estagio em Ensino, ndo contemplaspeacificidades da aprendizagem
da docéncia (CARDOSO, 2016). Claro que ndo podemos aqui afgoerpara estes
professores estas disciplinas e monitorias ndo foram femges para sua formacdo como
docente, afinal ser pesquisador é uma das funcfes aaslaod professores no magistério do
ensino superior, principalmente nas Universidades, com gudr@s 0 campo do ensino,
pesquisa e extensdo. O que salientamos é que a formacatedoeepds-graduacao, quando
acontecem, traduzem experiéncias pedagogicas que resultagdeke isoladas, ndo sendo
uma proposicao curricular, formar um professor cornaaspeténcias didatico-pedagogicas

necessarias para atuar no ensino superior.
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Tabela 6.Experiéncias pedagoégicas na pos-graduacao.

Experiéncias pedagodgicas na pés-graduagaq Porcentagem
Disciplina Estagio em Ensino 40%
Monitoria 26%
Atuacdo docente (educacao béasica e/ou super 22%
Outros 12%

Fonte: Banco de dados do TANATOSR015.

Sobre outras atuacges, do total de informantes, 37% @mtnar&ducacdo Bésica antes
de ingressar no Ensino Superior, sendo que a maioria telesexperiéncia nas redes
publicas e privadas no Ensino Fundamental e Médio. Dentre oatgalam na Educacao
Béasica, a maioria (64%) o fez por um periodo de um a cinge. akdo ha como negar qae
experiénciana escola basica possibilita ao formador consolidar eipeids e saberes que
podem orientar o licenciandtustrar, exemplificar situacdes de ensino na trangposdos
conteudos, proporcionando, assim, um enriguecimento amegso de formacdo de futuros
professores.

E valido salientar ainda que, atualmente, 90% dos proésséormadores
pesquisados, estdo lecionando para as modalidades de goadyagstgraduacao, ou seja,
atuando como docente formador de futuros professores e taor@tando estudantes na
pos-graduacdo em suas areas especificas de atuacao.

O quarto eixo desse capitulo explicita na otica dos docentes formadores fatores que
propiciam a satisfacdo e geram também insatisfacdo no exercicio profissional docéncia .

Para os docentes formadores 0 que propicia maior satsfe docéncia & interacédo
entre professor e aluno, o comportamento dos alunatua na formacdo dos mesmos.
Percebemos que a satisfacdo da maioria dos professtédgyada a figura do aluno, o que
nos leva a inferir que os mesmos se preocupam com ac@ongue 0s estudantes estdo
recebendo, bem como com a contribuicdo que podem dar paesspi@rocesso se efetive.
(tabela 7)

Tabela 7.Satisfacdo na atuacdo como docente

O que traz satisfacdo na sua atuagéo docente | Porcentagem

Comportamento dos alunos (entusiasmo, participacad 34%
Formacéo dos alunos 24%
Interacdo professor-aluno 23%

Realizacéo profissional 17%
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Outro 2%
Fonte: Banco de dados do TANATOSE2015.

Quando analisamos o0 que gera insatisfacdo (Tabela 8gbperos que a relacéo
aluno-professor também aparece citada se referindtaadflinteresse do aluno para com as
aulas e o desrespeito com a figura do professor. As difidak e 0 insucesso no processo de
aprendizagem aparecem em seguida, onguamente nos leva a perceber a preocupacao, por
parte da maioria dos professores, em relacéo aos s@os.abobre esse quadro, vemos que a
profissdo docente se mostra complexa e cheia de meam#n@ que o professor possa atuar
como formador de novos professores tem como desafiotine@s umasdida formacao
envolvendo experiéncias, saberes, competéncias do cdaplmcéncia para que possa
enfrentar desafios que, os mesmos, aqui creditam coradages de insatisfacdo. O processo
de ensino aprendizagem parece ser o de maior preocupagéesgas docentes, por iSso
guando o mesmo se efetiva, confere satisfacdo e quandmo@de, insatisfacdo. Sobre isso

nos traz Cardoso (2016) que:

A atividade de docéncia é muito mais que pendor naturahc&iocou intuicao,
ancorados em “modelos” de atuacio e experiéncia pessoal e profissional. Na
verdade é um pouco de tudo isso, mas aliado a formacdoote@todoldgica.
Atuar em processos de construcdo de conhecimentos colrgmiotiicom os alunos,
em uma interacdo dial6gica e interativa, exige competé@gcisca, saberes da
experiéncia (praticos), conhecimentos tedricos e ciensiff CARDOSO, 2016, p.
102).

Tabela 8 Insatisfacdo na atuacdo como docente.

O que traz mais insatisfacdo na sua atuacao docente Porcentagem
Relacédo aluno-professor (desrespeito, falta de interessee ustulares) 47%
Dificuldades 26%
Insucesso no processo ensino-aprendizagem (reprovacao) 16%
Desprestigio da carreira docente (baixos salarios, negligégmgjaverno) 9%
Sem insatisfacoes 2%

Fonte: Banco de dados do TANATOSE?2015.

O quinto eixo desse capitulo busca identificar quais tem sidetaségjias e recursos
didaticos utilizados recorrentemente pelos professores formadores nas atividades de ensino.
Diferenciamos estratégias de recursos por entendelagusd® meios utilizados pelos

professores para promover o processo de ensino e apgandida seus alunos (MASETTO,
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2003). Enquanto os recursos didaticos sao todo material utilczado auxilio no processo
de ensino e aprendizagem do conteudo (SOUZA, 2007).

De acordo com a tabela 9, as estratégias mais utilipedas formadores sao a aula
expositiva dialogada, seguida da aula pratica.

Tabela 9 Estratégias de ensino mais utilizadas pelos professemsdentes.

Estratégias de ensino mais utilizadag Porcentagem
Aula expositiva dialogada 22%
Aula prética 21%
Aula expositiva 18%
Aula demonstrativa 11%
Trabalhos em grupo 11%
Aula de campo 9%
Aula ladica 5%
Outras 3%

Fonte: Banco de dados do TANATOSE2015.

Ja no que se refere aos recursos mais utilizados indicatashow e o quadro negro,
seguido do laboratério (tabela 10). Nesse caso partimesigissicdo que a justificativa da
escolha desses recursos possa ser explicada consideraral@ulaeexpositiva dialogada se
efetive com auxilio de tecnologias como uso do data sHow quadro negro, assim como
para a aula pratica o uso de um laboratério.

Tabela 10.Recursos mais utilizados pelos professores respondentes.

Recursos mais utilizados Porcentagem
Data show 20%
Quadro negro 19%
Laboratorio 16%
Videos 10%
Internet 10%
Modelos 7%
Jornais e Revistas 6%
Exemplares 6%
Outros (artigos, softwares, retroprojetor) 5%
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Mdusicas 3%

Jogos 3%
Fonte: Banco de dados do TANATOSE2015.

Cada professor tem um repertorio de estratégias e reautitredos para ministrar
suas aulas. Cada um a sua maneira as conduz de forimgirasaus objetivos. O importante
€ que os professores possam promover a construcdo ésgwate ensino e aprendizagem e
nao apenas reforgar “[...] 0 ensino tradicionalista, de aulas do tipo expa@sionde o professor
fala, o alunorepete, decora e reproduz” (CARDOSO, 2016, p. 100). O que queremos deixar
claro é que tudo depende de como o processo de ensino e zggyenmdse processa, de como
ocorre a relacdo professor/aluno, de como ambos pasabathar de forma colaborativa e
dialégica. Isso sim € o mais importante, a efetivasttagdo do conhecimento no cotidiano da
universidade.

Dentre outras tarefas da universidade publica, o professordsm @dedocéncia, mas
também a diversos outros projetos no chamado tripésino, pesquisa e extens&endo
assim o quinto eixo tematico de analidesse capitulo busca identificar, a partir das
informacdes apresentadas pelos formadores, quais tem sido 0s investimentos que esses tem
feito em projetasConsiderando se tratar de docentes formadores que atudicenamturas,
cujo foco é a formacdo de futuros docentes para atuaaesducacdo basica, compde do
conjunto de dados explorados, na pesquisa documentaficarerse no conjunto das
preposicdes de estudo apresentadas pelos formadores h&ciondimento para projetos na
area de ensino.

No conjunto dos projetos desenvolvidos pelos docentes, um dadp abservado
conforme a Figura 2, € que os investimentos dos formadémesitlo majoritariamente em

projetos no campo da pesquisa.

> As universidades, por natureza, sdo responsaveis pela produdBseminacdo de conhecimento, e isso
acontece por meio das atividades de pesquisas cientiisaavolvidas nas diversas areas do conhecimento que
compde o universo académico, dos congressos, simpoésiogagtibl, consultorias. Além disso, ainda tém a
funcdo de formar professores da Educacdo Basica (literasp e do Ensino Superior (Especializagéo,
Mestrado e Doutorado), além de profissionais nas divérsas, correspondendo as atividades de ensino. Por
fim, as universidades ainda tém a missdo de desenvtlidades de extensdo, que correspondem a projetos de
carater educativo, social, cultural cientifico ou tecgiold, desenvolvidos junto com os alunos universitarios. Os
projetos de extensdo podem ser voltados ao publico internoidersidade e para as comunidades nas quais
estdo inseridos seus campi e unidades. Um projeto detalteddio para terceira idade seria um exemplo desse
tipo de atividade (CARDOSO, 2016, p. 90).
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Figura 2. Areas nas quais est&o inseridos os projetos dos praessspondentes

Nenhuma area
1%

Ensino

7%

Outros
8%

Extensao
22%
Pesquisa
52%

Fonte: Banco de dados do TANATOSE2015.

De acordo com os dados da figura acima, vemos que mais ddemé&l% dos
projetos se dao nas areas de pesquisa, seguidos peld@iex@@ps, e para 0 ensino apenas
7%. Os dados nos leva a constatar que para estes cursosedeidtura em Ciéncias
Biolégicas, a pesquisa ainda é vista e tida como de rmamortancia, ou pelo menos de
maior dedicacdo por parte dos professores que neles aflsasequentemente, “[...] se €
verdade que as atividades de pesquisa sdo as mais valorizadas, acontece é uma
hierarquizacao das identidades docentes, sendo o ser docente de menor prestigio nas IES”
(CARDOSO, 2016, p. 99),

Considerando que os docentes que atuam nos cursos de dtigen@m Ciéncias
Bioldgicas sdo professores universitarios formadoresogtes professores, @wtimo eixo de
analise da pesquisa documental propbs verificar se ha o reconhecimento desta funcéo pelos
mesmos e as acdes que empenham para o efetivo trabalho como formador.

Entre os professores que responderam ao questionario,s&5%conhecem como
docentes formador&sniimero muito expressivo. Porém, muitos professenesmo tendo
respondido que sim, 78% parecem ndo entender, de fato, qual reatepapel. Isso se
evidencia nas afirmacdes de que ser formadtatéar em disciplinas especifitagEssa
compreensao sobre o que vem a ser um formador na vis@oitds dos professores, talvez

advenha do fato que muitos ndo se enxergam como professsireomo pesquisadores de

® No questionério aplicado, sobre esta quest&o, consideeadeimicio de docente formador aquela trazida por
Mizukami (2005).
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suas areas especificas, distanciados das questdes refeentesirm e a docéncid
professor universitario cuja atribuicdo é ser um formaegprofessores requer uma formacao
diferenciada de outros docentes universitarios cuja furgdo exceléncia é ser um
pesquisador. Corroboram esses fatos o que nos diz auliteest enfatizar que muitas vezes
chegam as universidades especialistas/pesquisadores que veagasenxergam a funcéo
docente como segundo plano; profissionais preparados pam gesquisadores e nao para
atuar na docéncia (MIZUKAMI, 2005; MELLO & OLIVEIRA, 2005; PACHANER005);
tampouco para assumir o papel de docente formador de fprofessores.

A relacao estabelecida pelos informantes de que atudriseiplinas especificas é ser
formador, evidencia o que ja foi constatado por outrogyiesdores, ou seja, que muitos
professores conferem maior (ou Unica) importancia aote@dos especificos para formar
licenciandos que atuardo como futuros professores, descansidesis questdes didatioas
pedagdgicas (CARRASCOSA, 1996; PAGOTTO, 1998, MALDANER, 2000; PEREIRA,
2000; SCHNETZLER, 2000).

Teixeira (2012) ao analisar a formacdo de professores deurso de Biologia de
uma universidade publica traz dados que estdo de acordo comsaspdsquisa. Ela nos

complementa dizendo que:

Percebese algumas contradicbes, assim como respostas inconssstengele pode
revelar uma lacuna na formacdo pedagdgica dos profissioaaigiej a maioria
destes sdo bidlogos com pés-graduacdo em areas eggat#fiBiologia e nenhuma
formacdo mais ampla na area pedagogica (TEIXEIRA, 2012, p. 10).

Ainda sobre esse ponto, Schnetzler (2000) acrescenta qu€igasas
Naturais essa transposicao didatica dos conteudos ecamheeensinar as disciplinas para o
ensino médio tem pouco destaque nos centros de ensino sup&Enn disso, acrescentam
gue grande parte dos curriculos se concentra em matépasificas atribuindo um maior
peso aos conteudos ditos cientificos. Enfatizamos, poofige ja afirmamos anteriormente,
gue os cursos de Ciéncias Biologigasecem buscar muito mais a formagdo de “bidlogos
bacharéis” que “bidlogos professores”.

Quando perguntados de que forma atuam para ser um formadorpfessqres
mencionaram diversas estratégias que eles utilizam eheoem como sendo importantes.
Ao todo, foram citadas 51 estratégias, sendo que seisfdiedlasas mais recorrentes entre 0s
docentes: a valorizacdo do conhecimento prévio do aashaulas expositivas dialogadas, as
aulas préticas, os trabalhos em grupo, a utilizacédo elepas praticos e o uso de perguntas
desafiadoras. Nesse sentido, o papel do formador é muito amgplo e de acordo com
Mizukami (2005):
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Os formadores devem estar envolvidos com o projetoqmpiedagégico do curso,
construir parcerias com escolas e setores da comunitalahar coletivamente e
de forma integrada, elaborar documentacdo a ser apresentadgos oficiais,
orientar Trabalhos de Conclusdo de Curso, orientar pesquisas diecdai
Cientifica, publicar regularmente etc (MIZUKAMI, 2005).

Considerando os eixos tematicos de analise e seustrespéudicadores explorados
na pesquisa documental, concluimos que o perfil dos dodemnteadores dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldégicas da UFV é bem diveaboangendo profissionais com
diferentes graduacgdes. Por se tratar de um curso de &wndacprofessores, consideramos
pequeno o nimero dos que possuem a modalidade Licenciatunas &89, os demais
possuem apenas 0 Bacharelado na area ou séo formados esoousos, como bem ja
salientamos. No tangente a pdés-graduacdo, a quase totalidexleé @ostorado e esta
lecionando hoje na graduacdo e na poOs-graduacdo. Além digsajoria acredita que a
graduacao os preparou para o exercicio da docéncia e enxagapsliaspectos que foram
importantes para essa formacdo. No que se refere aosdicgos em curso, 0s professores
se demonstram atentos ao processo de ensino e aprendizekgm como utilizam de
estratégias e recursos para melhor desempenhar seu pap@in,Pos investimentos dos
formadores sdo majoritariamente no campo da pesquisaansge tratando de cursos cujo

objetivo principal € a formacéao de futuros professores.

5. DOCENTES FORMADORES DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS CONSIDERADOS REFERENCIA NAS
REPRESENTACAOES DE SEUS ALUNOS

Neste capitulo propomos apresentar a analise dos dadestdasstas realizadas com
os seis professores formadores dos cursos de Licemac&tuCiéncias Bioldgicas, indicados
como referéncia na 6tica dos licenciandos do CCB sabpectos constitutivos de sua
formacdo e atuacdo na docéncia no ensino superioralseos dados esta organizada em
trés eixos tematicos: a) os docentes formadores queefg@ncia para seus alunos, b)
formacédo, selecdo e ingresso destes formadoressnm esuperior, ch docéncia e seus

condicionantes na otica dos formadores.
5.1. Formadores que séo referéncia para seus discentes

Os seis professores entrevistados, que irdo argumentar s@bformacéo e atuacao

na docéncia, sdo considerados referéncia nas repiEstados alunos do CCB por
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mobilizarem, na dindmica do trabalho que realizam elemesdoio afetivos. Sao
compreensivos, entusiasmados, demonstram paixdo pelo atwsidareAs falas ilustram

que:

Foi uma professora que deu aula para mim no comego do melecurso
que tinha umaelag¢édo aluno/professor muito ba#é hoje pergunta
como estou nas disciplinas. Um amor de pessoa. (Aluno 1).

Essa pessoa fez com quemudasse minha mente em relacdo a dar
aula. Passava sempre boas energias 0 que muito me estimulava
[...]-(Aluno 6).

A sua paixdo pela licenciatura e a suantade de conquistar
melhorias na educacg&ws faz apaixonar pela docéncia. (Aluno 12).

A ética no desempenho da fungcédo docente € pontuda petesahos mencionarem o

compromisso desses formadores com o trabalho que realiza

Pelocompromisso com a pratica docente, com o desenvolvirdesto
seus alunos(Alunol8).
Ressaltando também outras qualidades os licenciandos omemgi nas falas
exemplificadas, a postura investigativa, reflexiva eceritassumida pelos formadores no

contexto de sua atuacéo:

Professora queme levou a grandes e importantes reflexOes
identifico com sua forma de lidar com a docéncia e é parauma
influéncia significativa. ( Aluno 8).

Desenvolveu umolhar critico, participativo e instigantesobre o
processo de docéncia, despertando meu interesse pela edoaacao
pos-graduacédo. (Alunol6).

Por ser uma professora que topestionamentos na sala e discussfes
entre os alunos. (Aluno 2).

Pelaformacao critica e pelas indagacfes frente a nossadcao e
atuacdo como profissionais. Processo de ensino por h@io
construcéo do conhecimento, aliada as boas préaticas o(AR)n

Em suas aulas abordava o conteudo fgzéa os alunos pensarem.
(Aluno 4).
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Os alunos identificam, como ilustrado nas falas, outdisadores que qualificam os
formadores como referéncia, mencionando as metodslogfilizadas por esses, como

inovadoras e diversificadas.

Contribuiu de forma muito positiva para uma visao ndagmica do
papel do professolém de me proporcionar muitas ferramentas para
um melhor trabalho. (Aluno 5).

E um professor muito entusiasmado que sempre mrepdologias
diferenciadagara a sala de aula. (Aluno 9).

Inovagdo na forma e métodos didaticosdo priorizando o
conteudismo e por deixar os alunos desenvolverem a autbom
responsabilidade. (Aluno 13).

Possui boa didatica, em suas provas o aluno tinhaamuereender a
guestao para resolvig, com isso na hora do estudo ndo era somente
“decorar” a matéria e sim compreender. (Aluno 4).

Apesar de ndo ser uma professora de matérias ligadas a&mucac
sempre se preocupava esomo abordariamos os conteudos para
nossos alunogAluno 19).

Otima didaticaMe espelhei muito nelAluno 6).

Através dessas falas, podemos inferir que os seis decestelhidos apresentam
influéncias positivas sobre os alunos, algumas dedté@&sadas aulas ministradas, conversas,
das reflexbes conjuntas, a admiracao pelo trabalho a@lizare, dentre outras. Todas essas
vivéncias constituem parte importante na formacéo desdiandos, fazendo com que muitos
deles criem vinculos identitarios com a profissdo docebtas transcricbes acima,
percebemos que acdes dos docentes formadores oportunizaims nestudantes a
compreender melhor a profissdo na qual estdo investinfletindo sobre a mesma, e
percebendo a real importancia der um professor’. Além disso, mencionam a importancia
de novas metodologias e ferramentas no percurso de adgdisciplinas, espelhando na
didatica de alguns docentes e buscando inova¢cdes pacgasgp de ensino-aprendizagem.
Aliados a isso, reconhecem o bom convivio dos formadmmesseus alunos, bem como, os
lacos de afetividade construidos nessas relacées.

Estabelecendo um dialogo entre as falas dos licenciandssestudos ja realizados
sobre o bom professor, podemos afirmar, de acordo comeMa@arcia e Vaillant (2009)
gue as caracteristicas que descrevem os bons profesSonesiltiplas e diversas. Os autores
citam algumas peculiaridades destes, que corroboram rexdsados, como por exemplo: os

conhecimentos que devem possuir para serem transmitidoseas estudantes, valores a
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serem desenvolvidos, métodos de ensino compartilhados, t&mtipe comunicativas,
dominio de novas técnicas e da tecnologia, assim cobilidbde de pesquisador e a reflexdo
sobre suas préprias praticas. Essas caracteristitaizaim a figura do que é ser um bom
professor

Nesse sentido, argumentam que os bons docentes conhetatédas que ensinam e
sabem como ensina-las, gerenciam e monitoram a apagedizestudantil, comprometendo-
se com seus estudantes e suas aprendizagens. Além reéfisiem sobre suas préticas,
aprendem com sua experiéncia e a de seus colegas e integnamdades de aprendizagens.
(VAILLANT E MARCELO, 2012, p. 18)

As consideragOes apresentadas encaminham para o enténddeeque existe um
repertorio de acbes e saberes que sdo representativos eldager na docéncia, que séo
reconhecidas pelos discentes ao eleger um formador pefer@ncia. Essas sao diversas e
contextuais. Sendo assim compartilhamos com as refled@&aillant e Marcelo (2012) de

que:

As capacidades docentes sdo um elemento essencial nadadefetévacdo da
aprendizagem do estudante, mas nem sempre € facil sepquard sua descricdo e
analise. Da mesma maneira, tampouco é tarefa simmésrat uma lista de
capacidades basicas para uma boa docéncia, ja que o dEEnaiem um contexto
com certo nimero de particularidades. Porém, ainda as®rame da bibliografia
mostra que, apesar da heterogeneidade de situacdes e pétesine conjunto de
capacidades docentes que influem nos conhecimentos aprendidipsirédos pelos
estudantes. E que essas capacidades tém a ver com duodssgdamensdes
principais. Em primeiro lugar aparece a dimenséo coghr@tadémica, na qual se
incluem a caracteristica e a quantidade de saberes ddelfoemacédo académica e
capacitacdo continua), suas estratégias pedagdgicas etstdagfe na transmisséo
e construcdo de conhecimentos na coletividade estudanginEsegundo lugar,
identifica-se a dimenséo vincular-atitudinal, na quak @stluida a transmissao de
valores morais e éticos inerentes ao exercicio dociempeescindivel e necesséria
para o desenvolvimento social e pessoal dos estudantésaddo, lideranca,
empatia, espirito empreendedor, boa disposicdo, estimuldpéelectual,
compreensao, controle emocional, sdo muitos dos compesngné estdo incluidos
nessa dimensao (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 19).

5.2. Formacao e o ingresso dos formadores na docéncia no ensino superior

As entrevistas realizadas com os seis docentes escotiudus referéncia por seus
alunos apresentam, inicialmente, dados referentesuagaformacdo Os 6 professores
entrevistados possuem graduacdo em Ciéncias Biologicadp spie 5 deles possuem a
modalidade licenciatura, 3 destes possuem também o baclaeehpenas 1 do total possui

apenas a modalidade bacharelado. No tangente a pos-graduat@ade possui mestrado e
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doutorado em Educacgédo ou areas consideradas afins e anetdate em areas especificas da

Biologia (Ecologia, Entomologia, Genética), como respntado no Quadro 1 a seguir.

Quadro 1: Formacéao inicial e pdés-graduacéo dos docentes formadores

Professores Formacé&o inicial e Pés-graduacéo Categorias de formacéao e total de
professores
Professor 1| -Graduagéo: Bacharelado e Licenciatf Graduagéo Pdés-graduagéo
em Ciéncias Biologicas
-P6s-graduacéo: Mestrado e Doutorado
Educacdo Ambiental e Prevencdo | *Bacharelado e *Educagéao
Incéndios Florestais Licenciatura em|  (1lprofessor)
Professor 2| -Graduacado: Licenciatura em Ciénc Ciéncias
Biologicas Biologicas *Areas afins a
-P6s-graduacédo em Ensino de Ciéncia (3professores) Educacéao
Matematica (2 professores)
Professor 3| -Graduacdo: Bacharelado e Licenciat| *Bacharelado e
em Ciéncias Biolégicas Ciéncias *QOutras areas dd
-P6s-graduacgdo: Mestrado em Interag  Bioldgicas Biologia
Ecolégicas e Doutorado em Ecolo¢ (1 professor) (4 profesores)
Quimica
Professor 4| -Graduacdo: Bacharelado em Ciéng *Licenciatura
Bioldgicas em Ciéncias
-P6s-graduacéo: Mestrado e Doutorado Bioldgicas
Geneética e Biologia Molecular (2 professores)
Professor 5| -Graduagéo: Licenciatura em Ciénc|
Bioldgicas
-Po6s-graduacao: Mestrado e Doutorado
Entomologia
Professor 6| -Graduagéo: Bacharelado e Licenciat
em Ciéncias Biolbgicas
-P6s-graduacao: Mestrado e Doutorado
Ecologia Humana e Etnoecologia

Fonte: Entrevistas semiestruturadas aos formadores do CCB, 2017

Todos os docentes entrevistados possuem graduacédo eam€iBioldgicas e pos-
graduacdo na area na qual atuam. Fato importante de dmressgae todos, com excecao de
uma professora, possuem licenciatura. Sendo professoragsndeurso de licenciatura
direcionado para a formacao de futuros professores edgseédansideravel na identificacéo
do perfil dos que séo considerados referéncia. Fizeram setinre/@® na licenciatura, ou
seja, reconhecem a formacéo inicial como uma etapabfissmnalizacdo docente.

Esse reconhecimento da importancia da formacéo inigiab eona fase de preparacéo
profissional, pode ser corroborada nas palavras de Andie(2010, p. 1 - 2) que a descreve
como “um momento decisivo porque fornece as bases do conhecimento profissional, que

envolve uma pluralidade de saberes, um repertério de atitwdesynjunto de sentimentos e
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valores em relacdo a docéncia”. Dessa maneira, podemos dizer que esta ¢ uma etapa
importante na construcdo das bases e do aprendizado soboé€reid, em especial para
agueles que cursaram a licenciatura.

Claro que devemos aqui enfatizar, também, que este @admdé fruto de um
acumulo de processos e vivéncias, sejam eles formaisfarmais, adquiridos em outros
ambientes e convivios para além da universidade.

Nesses termos, a compreensdo dos referentes da acadedpoessupde um
processo formativo de professoregicial e ao longo de seu exercicio profissional
— que envolve uma ampla gama de saberes, tanto deaim quecomo deum

saber fazercapazes de substituir decisdes e praticas do professseu exercicio
profissional (SILVA et al., 2016, p. 298).

Essa busca por constante atualizacdo, por uma formag@#uada, deve vir
acompanhada de uma reflexdo por parte dos docentes, umaevegta pode trazer um olhar
critico e um melhor entendimento sobre os aspectos didaticpedagogicos que possam
auxiliar na formacdo de futuros profissionais, em espegindo se trata da formacéo
daqueles que serdo professores. Sendo assim, Oliveira e (30¥d) demonstram a
importancia de o professor problematizar e investigar symigndratica, para a autoformacao
e formacdo dos alunos. E importante resgatar quefeissen dos indicadores que os
licenciandos apontaram na descricao dos formadores quefedmncia de docéncia.

No que se referem aos investimentos da pos-graduacdo, esistattos possuem
mestrado e doutorado relacionados a sua area de atuacipsgade na area de Educacao
ou consideradas afins, e outra, em areas especifiisldgia.

Vale ressaltar a necessidade de explorar elementosodespo de formacdo dos
docentes, os investimentos que tém feito na pés-graduamdgiderando queluitas vezes,
essa € direcionada para a formacdo de um pesquisadondagzando a importancia da
formacédo didatico-pedagdgica, que aliada a formacdo espeéifitecessaria para a atuacéo
na docéncia no ensino superior. Sobre essa problem@ligajra e Silva (2012) salientam
que:

O termo formacdo docente, na maioria das vezes, temprssentado como uma
dificuldade de muitos professores, principalmente daquelespguepossuirem
formacéo inicial em curso de bacharelados n&o obtivéyamacado para a docéncia,
ou mesmo aqueles que no periodo em que cursaram a pos-graduaGida)pente
nos niveis de mestrado e doutorado, ndo participaram de fa@snagifadas para
atuar como professor como é o caso de muitos bachassstupm como docentes
nas universidades e nos Institutos Federais de EducacgdojaCédecnologia.
(OLIVEIRA,; SILVA, 2012, p. 197).

Os cursos de pés-graduacéo centralizam nas atividades de pesguis&rimento as

do ensino. “A concepgdo de que na formacdo do pesquisador estd implicita a formagdo
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docente defendida nos Planos Nacionais de Pés-Graduagéepdesabilidade da CAPES,
passa pela perspectiva de que formando o pesquisador naturalmente se forma o professor”
(OLIVEIRA; SILVA, 2012, p. 201), o que na verdade sabemos que ndoeoé@rmar um
docente requer investimentos nos saberes docentes, enemlge uma dinamica de
aprendizagem.

Essa ndo deve ser compreendida como uma consequéncid aatsea especialista
ou das atividades de pesquisa. As autoras acrescentam que:

O que podemos entdo perceber é que as Universidades eitasoftederais de
Educacéo tém priorizado o dominio dos conhecimentos dadéréamacao dos
bacharéis docentes bem como sua experiéncia profiksiaré@ea, proporcionando
que, para tornar-se professor seja suficiente ter formaméial,i ser um bom
profissional e ter uma sodlida experiéncia na sua areatuf;do (OLIVEIRA;
SILVA, 2012, p. 198).

Diante da necessidade e da importancia que conferimos doumacao estruturada
nos saberes docentes para aqueles que véo atuar como prédessalor no ensino

universitario, concordamos com Oliveira e Silva (2012) sobre:

A importancia da formacgdo pedagdgica como pré-requisito pamericio da
docéncia, o que torna necessario a revisdo das formasintissao de novos
professores nas Universidades e nos Institutos Federdislutzacdo, Ciéncia e
Tecnologia. Muitas vezes o que se valoriza nos prosesdetivos de admisséo séo
0s conhecimentos especificos do professor em relagéa area de formacéo, bem
como sua experiéncia profissional e titulacdes nacmeam a de formacdao inicial
(OLIVEIRA; SILVA, 2012, p. 196).

Outro elemento explorado nas entrevistas tratouingoesso dos formadores na
docéncia no Ensino Superidfazendo uma breve contextualizacdo das exigénciaslitais e
de selecéo, os professores admitiram terem conhecisngasatribuicbes para as quais foram
selecionados na época. Mencionaram que essas estavenitaslesos editais de selecéo,

como pode ser observado nos argumentos:

Professor 1. Na verdade eu me interessei pelo edital, ateilagicbes
gue estavam la. Eu sabia que a minha atuacdo seria comagdorde
professores de Ciéncias e Biologia.

Professor 3: Em linhas gerais sim. E a gente tem, euendwd qual
resolucdo, que descreve em linhas gerais se vocé vai teatupre
como professor, como extensionista e como pesquisador.

Professor 6: O vinculo no edital era com as discipliaagnte presta
para uma determinada disciplina, que eram disciplinas da
Licenciatura. Entdo, eu ja tinha clareza que iria atudomaacéo de
professores.
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Dessa maneira, de acordo com as falas ilustradas,videnee quanto as atribuicdes

gue os mesmos desempenhariam.

No que se referem a essas exigéncias, dois professorasaralajue era exigido

doutorado em Educacéo ou areas afins, um mestrado ou ddot@@nEducacdo ou Ensino

de Ciéncias e trés em doutorado em areas especificas dgi@itlon fato observado é que

para selecionar professores para ministrar disciplingadasd diretamente para a formacao

inicial de futuros professores, ha por parte da Institigéha preocupacao em definir perfis

gue se adequam as demandas para a atuacao de um formadoenudirenciada de um

pesquisador. Nesse sentido, metade dos professores selesiqpara atuar diretamente em

disciplinas de instrumentacdo e estagios supervisionados, fecomn na formacdo de

professores, tém pds-graduacdo em Educacéo ou nas argdsreatas afins. Atualmente, os

6 docentes entrevistados exercem a docéncia na area guaeihforam selecionados.

Compartilhamos com as exigéncias desses editais, poi® ératando de docentes

formadores que capacitam professores para a educacéaa, liddependente da atuacdo em

disciplinas pedagogicas é importante que edgesionem, sua formacdo em nivel de pos-

graduacéo para a Educacao, ou areas afins. Essa € uma questi&ve ser pontuada, pois

os cursos de formacdo de professores tendem muitas, \®z@sicentrar docentes com

formacdo em areas especificas da pesquisa.

Segundo Mizukami (2005) os concursos selecionam o0 pesquisador ce d@cente

formador.

De maneira gereal, ndo ha preparacéo formal para odormgue em muitas areas
do conhecimento os processos seletivos relacionados ategéty docente em
Instituicdes de Ensino Superior priorizam a linha de pesquiga a docéncia e que
as iniciativas visando propiciar processos de desenvehiorprofissional, durante
0 desempenho das atledes profissionais, tém ‘tradugdes’ idiossincraticas, ficando
na dependéncia de como cada instituicdo, em peculiar, coacétrenacdo do
formador e como tal formac@o estd contemplada nos ctegpe planos de
desenvolvimento institucional (MIZUKAMI, 2005).

A autora alerta ainda que:

Via de regra ndo se encontra explicitacdo formal de um cwréitgcionado a
formacgdo do formador que contemple querl’n‘:ﬁ7 considera como formador e o
gue esse formador deve saber e fazer de forma a ir aatrendo professor que se
pretende formar direcionado para tipos de modelos educativoscitexjos
(MIZUKAMI, 2005).

" |ES- InstituicAo de Ensino Superior.
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A fala de uma entrevistada traz questionamentos solimdiogadores de avaliacdo dos
curriculos dos ingressantes a docéncia no magist@arier, especificamente, em Cursos de
Licenciatura. Esses concebem maior peso a pesquisa, do gusino.

Professora 6: Agora, eu tinha muitas crises com o ddifalpois o
valor maior era sobre a pesquisa, a gente entendendo qu#no en
seria uma prioridade para trabalhar na licenciaturapmaacao de
professores]...]. Por exemplo, uma das coisas que ea pento que
deveria ser fundamental para quem vai atuar na licenciatjaaer
atuado no ensino bésico e isso ndo era critériop gjae pontuava
também, mas se eu tivesse mais artigos publicados, pantogito
mais do que eu tivesse uma vivéncia longa de escola

De acordo com a fala desta professora, fica evidenciadonmgsmo se exigindo o
doutorado em Educacdo ou éareas afins, o processo seletditav@emais pontos as
atividades de pesquisa.

Na logica de que a pesquisa € o indicador de qualidade do ensieoque as
credenciais de um pesquisador equivalem as de professopndslatos aos cargos de
professores do ensino superior, muitas vezes, enxergarséactho como segundo plano,
como se ministrar aulas fosse consequéncia do pesqdidacéncia passa a ser vista entao
como uma atividade secundaria e complementar.

E inegavel que a universidade é local de formacdo de novfissjumais das diversas
areas e Cursos e que o ensino, a pesquisa e a extensan, agsim, qualificar o trabalho na
docéncia universitaria. Por sua vez, os profissionagzis@lados ao magistério superior sdo
por exceléncia professores, sendo essa funcéo, o museentrelaca todas as demais.

Sobre essa realidade, o que percebemos € que a maiopidessos seletivos ainda
busca o perfil do pesquisador que ira atuar como professportimte resgatar, a seguir, a
fala de uma professora entrevistada que enxerga essae/ersreditais formalizados e nos
processos seletivos. Essa pontua, entretanto, contaptas o ingresso na docéncia no ensino
superior que foram importantes no reconhecimento dessafunca

Professora 1: [...] os processos seletivos para proésssio ensino
superior, eles estdo de olho nas caracteristicas do geiddndidatos
para a pesquisa e ndo para a docéncia. Eu fui recebidamem u
departamento que valorizava o ensino e quando eu passeicesSuo
seletivo o chefe do departamento disse para mim: ‘“sua principal
fungdo ¢ ser professora”, entdo isso veio para mim com muita alegria,

com muita gratiddo, por que é nisso que eu acredito, €o mui
importante o docente sempre ser um professor reflexivouse
professor pesquisador da sua propria pratica e de outrasraasasio
adianta ser um pesquisador sem ser um docente. [...pardes
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universidade e a universidade também faz pesquisa, mas ela
principalmente ensina, entdo, eu acho que isso precisavégn nos
processos seletivos.

Em face dos argumentos apresentados cabe reiterar qbgtivo principal dos
Cursos de Licenciatura a que se encontram vinculados estdecentrevistadds habilitar
professores para o ensino de Ciéncias no Nivel Fundaheede Biologia no Nivel Médio.
Entretanto, a instituicdo que oferta esses cursog&r@dida maior pontuacdo para curriculos
de profissionais com maior envolvimento na pesquisa que adigades ao ensino. Essa
constatacao deve ser ponto a ser melhor discutido edav&ia suas comissdes e bancas de

selecéo.

5.3A docéncia e seus condicionantes na o6tica dos forohares

Maciel (s/d) ao pesquisar as representacdes de formadbresastormacéo docente
verificou sem seus estudos que os significados atribuidos ao ser professor esta “[...]
relacionado a sentimentos, opcdes de vida, realizacOesajgesss formadores falam de
identificacdo, realizacdo pessoal e profissional, cistag) responsabilidades sem limites,
orgulho pelo que fazem, gosto pela profissao” (MACIEL, s/d, p.10).

No contexto da pesquisa que realizamos podemos compartilhas desssatacdes
considerando que 0s Nossos entrevistados explicitamémangm suas representacdes do ser
professor, contextos, interlocutores e condicionarEssa producdo de sentidos sobre a
docéncia pode ser percebida nas falas dos entrevistaddssjaeam aspectos diferenciados.
A fala da Professora 1 enfatiza a realizac&o profiasie o gosto por desempenhar a funcao
de ser formadora.

Professoral: O que a docéncia representa pard? riigperanca,
transformacédo, continuidade de um processo educativo mais
transformado. Esperanca de ver algo melhor. O fato dalliexr com
formacdo de professores faz muito sentido para mimterosido
professora da educacéo basica, por ver o que isso pode proohoy
retornos que eu tenho dos ex-alunos da educacao basiogedgle
para vocé foi simples demais e que para seu aluno foio mui
significativo, entdo, eu espero também que isso acontaganteus
atuais alunos da licenciatura.

Somando novos significados ao ser docente o Professtiz Que a atuacdo no
magistério do ensino superior € diferenciada dos outros migeensino. Ha um destaque para
as particularidades do aluno deste nivel no tocante aisu@aia.

Professor 2: Em linhas gerais a gente vé que o professonsitm e
superior ele conta com uma certa autonomia dos alunasdguexiste
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de um modo geral na educacao basica. Entdo o professginaue

o aluno tem autonomia para ir atras de seus estudos, farsagao.
N&o tem tanto um apadrinhamento, um cuidado paternal coste exi
na educacao basica.

Diante dos argumentos do entrevistado podemos inferir sgaemaior autonomia se
da justamente pelo fato de o professor do ensino supedorcthm a educacao de adultos que
tem uma especificidade. VaillantMarcelo (2012) apud Freire (1974) nos falam que “[...] @
formacdo de adultos € um exercicio de liberdade, é o iresttonpolitico por exceléncia da
revolucao social” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 27). Os mesmos autores acrescentam
que o individuo adulto busca maiores competéncias em &itsiade vida e também no
contato com pessoas ou grupos de pessoas.

No contexto da docéncia a Professora 3 ilustra um fatdogueapactante em suas
representacdes: o de ter sido homenageada pelos alst®se&nhecimento por parte dos
estudantes sobre a atuacao da professora, sobre suafaaldasmar consciéncia do trabalho
que desenvolve e de enxergar como ela mesma diz ‘eu estou fazendo a coisa certa’, ‘que eu
estou no caminho’, como pode ser visto:

Professora 3: Olha, eu vou te dizer uma coisa que acantece
recentemente e que foi um divisor de aguas na minha vida.dQue f
exatamente os alunos terem me elegido como professora
homenageada e aula da saudade. Isso para mim sabe quantddavocé
“Nossa cara ndo ¢ que eu estou fazendo alguma coisa certa![...] Se de
alguma forma eles enxergaram alguma coisa positiva,sigsifica

gue eu estou no caminho. Entédo, isso foi 0 que mais cortextua
minha docéncia.

Ja o excerto retirado da fala da Professora 6 é repmgerdo entendimento de que
ser docente ndo se limita apenas a transmissdo de woehexs, mas de formacdo de
atitudes e valores :

Professora 6: Para mim a docéncia representa problamatiempo
todo, esse que é o meu entender. Problematizar no sentidorde

pessoas com um entendimento critico da realidade, emtemdi da
sociedade como um todo, isso € muito forte e eu tragal@&sminhas
vivéncias mesmo [...]. E outro ponto que eu acho fundamménia

valorizacdo mesmo dessa experiéncia, da valorizac@opatancia
gue a escola tem nas nossas atuacdes, que € de la que pagent
para lA que a gente vai, entdo, ter iSso como centrmanentao,
acho que isso sao elementos fortes.

Essa representacdo de docéncia vai ao encontro tambgesalasa de Maciel (s/d),
sobre o que seus entrevistados concebem como ser fordagoofessores no contexto da

docéncia universitaria, considerando que: “formar ¢ enfrentar uma opgdo assumida, ter
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consciéncia da responsabilidade, dever e responsabilidadéorZagiio ética da profisséo,
mudanca de atitudes, desenvolver competéncias; reflexdo e autoformacao” (MACIEL, s/d, p.
10).

O conjunto das falas sinaliza para o entendimento de quacaaegrofessor/aluno é
um espacgo fecundo de aprendizagens para discentes eedpogmando produz acgbes
colaborativas que promovem contextos de reflexdes. Seprender se entrelagam na

producéo de sentidos e representacdes. Pereira et al. (R@l&jredita que:

O encontro pedagogico vivenciado pelo professor/formadoestunlante sustenta-
se na perspectiva de compartilhar significados e dar sent@jarérsdizagens. Essa
relacdo, ao ser construida durante o trabalho pedagdgfietird nos processos de
ensinar e de aprender que se caracterizardo pelo entertdadaergsumir a docéncia
como uma atividade profissional fundamentada na ideia de rmdborativa
estabelecida pelos sentidos produzidos nas vivéncias tfeasiae pelo
conhecimento compartilhado na relacdo interativa conatrma alteridade
(PEREIRA et al., 2016, p. 383).

Nos argumentos dos entrevistados identificamos també&mremesentacdes da
docéncia no ensino superior memorias da escola, de atuggeégressas na docéncia,
buscando a valorizacdo dessa instituicio em sua fornzgabe na formacdo de futuros
profissionais.

Quanto as condicbes necessarias atuacdo docente no ensino superior, 0S
entrevistados mencionam vivéncias no ensino, investimeatoformacdo continuada,
desenvolvimento de relacdes interpessoais, ser profespesquisador, ética profissional,
entendimento da profissédo, experiéncia advinda da pés-gradi@géacdo na licenciatura,
processos seletivos e reflexdo sobre o trabalho adalizZNo conjunto desses indicadores
sinalizados, consideramos, em se tratando de docemteadiores, a importancia conferida
por esses a Licenciatura como um espaco de formacao @sgmofAlguns dos professores
entrevistados relatam sobre esse aspecto, da importdacitormador ter o curso de
Licenciatura. Assim a Professora 1 nos diz:

Professora 1: [...] eu acredito que seria fundamental quxebse uma
mudanca, por exemplo, a licenciatura é obrigatéria pamsince na
educacdo basica e eu considero que ela é essencial pajaequal
ensino, entdo, seria muito importante que todos os porfEs do
ensino superior também tivessem licenciatura. A licem@abem
dada ela € muito importante para o exercicio da docénclasive no
ensino superior

Na oética da entrevistada ter a licenciatura pode, quandarbéaihada, suprir essas
necessidades didatico-pedagdgicas e fazer com que o fors@dmcontre mais apto para

assumir uma sala de aula, pois estara munido de uma faaidiaridade com os assuntos
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ligados a Educacao. Claro que, devemos salientar, existeimsrboins professores que nao
possuem licenciatura e que se mostram excelentes docentesddres. Nao se pode
generalizar. Teixeira (2012) confirma isso ao dizer que a d@céa educagao superior ainda
€ permeado de lacunas pedagdgicas, filosoéficas, didatidagogicas, problemas
metodolégicos em sala de aula. Informa ainda que, nol,Boasprofessores universitarios,
em sua maioria, provém de outras areas do conhecimentoti@s @reas profissionais e
adentram a sala de aula sem ter um minimo contato coampo pedagdgico. A autora
aponta como resultados dessa situacdo ‘“desgaste profissional, insatisfacdo de alunos, dos
préprios profissionais, 0 que reverbera na qualidade do emsirgque € pior, na qualidade da
formacao de futuros professores da educacéo basica (TEAXEMR2, p. 1).

Chamaram- nos especial atencdo as indicacfes feifads-graduacdo como um
espaco de formacdo e suas repercussbes na docénciayean@ue, cCOmo reiteramos
anteriormente, a literatura nos diz que a preparacéo gradasente do ensino superior fica a
cargo da pos-graduacao (GIL, 2006; LELIS, 2009). Sendo assimmimaza tona a fala dos
docentes, quando perguntados se a pos-graduacao 0s preparougpa@ns professores do
ensino superior, para compreendermos melhor tais aspeeotos, pode ser visto no Quadro
2.

Quadro 2: A pés-graduacéo e a formacao docente: consideracéesuhasifwes do CCB

A POS-GRADUACAO E A FORMACAO DOCENTE

Pesquisa na formacao de professorg Mas no mestrado e doutorado eu tive
oportunidade de trabalhar com o que
queria [...] principalmente pensando I
pesquisa,por exemplo, na formacao (
professores. (Professora 1)

Pouco espaco para discutir a educac| A gente vé muita teoria e muita pesqu
em ensino, entdo a gente tepouco
espaco para discutir a educacaé, mais
para discutir métodos de pesquisa. A p
graduacdo ndo € um espaco de forma
continuada, vocé n&do melhora cor
professor. (Professor 2)

Saber teorias e a experimentacao | [...] na verdade vocé énestre em um
assunto técnico,ou seja, vocé € exigid
em saber teorias em um determing
assunto, saber como se f
experimentacdo naquele assunto e t
mais, mas vocé nao é preparado para
aula. (Professora 3)

Estagio-pegar um topico para dar aul [...] 0 que a gente tem sdo aque
estagios de docénciague S80 muitg
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frdgeis né, entdo a pods-graduacdo n
nos forma. (Professora 6)
Fonte: Entrevistas semiestruturadas aos formadores do CCB, 2017

Diante das falas desses docentes, podemos concluirsgoesimos afirmam que a
pés-graduacdo, aqui se referindo ao mestrado e doutoradobuivatri, em especial, na
formacdo do pesquisador. Como as proprias falas evidgnesses cursos preparam pama se
pesquisador de sua area, ndo para atuarem em sala deoautedetalha a Profesora 3:

Professora 3: N&o acho! Eu ndo acho! [...] na verdadé &auestre
em um assunto técnico, ou seja, vocé é exigido em sadnggs em
um determinado assunto, saber como se faz experimemagaele
assunto e tudo mais, mas vocé nao é preparado paraaaeaubue
seja daquilo la. [...] Licenciatura eu acho que é o quedamesmo
guem vai dar aula depois, mesmo que a pessoa passe podmestra
doutorado, vai adquiri formacdo técnica.[...] A maiorias do
professores que déo estagio de docéncia e tudo mais,etequazem

€ pegar um tépico e dar para o estudante. O estudante preata e
e da aula, mas ndo tem um acompanhamento anteriorfesgmonao
senta com o0 estudante na imensa maioria das vezesute disgiela
aula [...] Isso ndo é formacé&o, nem no mestradomeoutorado. E
muitas vezes por que... por que o proprio professor nacessas
ferramentas entendeu! Ou ele ndo tem por que néo feziltera, ou
por que ele ndo tem... por que ndo tem a vontade da Eoisgue as
vezes Vocé nao precisa ter uma licenciatura formal emnseexcelente
professor, por que vocé esta buscando informacao o tetero.in

As experiéncias dos nossos professores, em questao, mpespomoblematiza o que a
legislacdo indica em se tratando da formacédo de docdotessino superior : A formacao
para a docéncia no ensino superior deve-se processaursass de pos-graduacao (GIL,
2006; LELIS, 2009)As falas sinalizam também para a importancia de assegurayosspa
formativos nesses programas para aqueles pretendemrexenagistério no ensino superior,
principalmente em se tratando daqueles cujo campo de atusg@st@gacao sera o ensino e
a docéncia.

E importante ressaltar o que nos diz o Professor 2, qumi&o que possui mestrado e
doutorado na area de Educacgéo. Esse afirma ‘Guweé nao melhora como professor indo
para uma pos-graduacdo, vocé vai aprender fazer pesquisa, s6 isso. Entdo se eu sou um
professor melhor que antes de entrar na pés-graduacdo, melhor que hoje néo foi por causa
da pos, com certeza”. Diante do exposto, ha indicadores de que a pos-graduacao riearea
Educacao segue as orientacdes e proposicdes dos demaisnpmygatendo-se a pesquisa

como area de interesse. As disciplinas da grade segueesraonparametro, tendo uma ou
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duas disciplinas de estagios, que muitas vezes necessitaerame melhor planejados e
desenvolvidos como nos deixa claro a Professora 3. Mizuk2®@5) corrobora nossos

dizeres e afirma que:

Programas de poOs-graduacao em educacéo, via de regra, rgmelissionais de
diferentes areas do conhecimento. Sao usualmente prefesto ensino superior e,
muitas vezes, formadores de professores. Embora hagaguamde e constante
reivindicacdo desses profissionais quanto a espacos paica patiagdgica e a
vivéncia de situacfes de aprendizagem e desenvolvimesfisspnal da docéncia,
[...] ndo se tem espaco, mesmo nos programas de posgffadpara a pratica da
docéncia assim como para discussdo de aspectos espatEfisagratica, de forma
mais sistematica (MIZUKAMI, 2005)

Considerando todas as ponderacg@es e criticas feitzssgrgduacdo, como um espaco
de formacéo, por exceléncia da docéncia, identificamdalaada professora 4 pontuagcdes

importantes. Dessa maneira ela enfatiza:

Professora 4. Essa é uma pergunta dificil, por que eu numca f
professora antes de ter passado pela pds-graduacdo. Maigma
gue acho muito importante é que os professores tém que ser
pesquisadores. Professor de nivel superior tem que ser pesguis

Eu acho que numa universidade todos os professores tém que ser
geradores pelo menos de algum tipo de conhecimento. ¢iéheia é

um troco em construcdo, entdo se vocé constroi, cmtgegue passar
ISSO para 0s seus alunos, se vocé ndo constroi gaepreduz o que
esta nos livros, [...] vocé ndo forma pesquisadorescé nao forma
pessoas com senso critico e ainda que vocé ndo queiramser
pesquisador, € legal vocé ser um professor de ensino nw#disenso
critico para a ciéncia, por que vocé pode passar issc@asaalunos
também.

Neste contexto, a Professora 4 faz uma consideragémtante no entendimento de
gue nao se trata de excluir a formacdo do pesquisadormacgiio daqueles que pretendem
ser professores, e sim, formar docentes pesquisadarsiflaEe pesquisar sdo elementos
indissociaveis na docéncia. Isso realmente pode ser tamper assim como, a entrevistada
reitera em sua fala para enriquecer o processo de enaprendizagem, desenvolver o0 senso
critico no contexto do trabalho realizado, constroimhecimentos com os alunos. O fato &
gue muitos professores que adentram 0 ensino superiormsa&yaemaioria, profissionais
pesquisadores das areas das quais sdo mestres e doutmes acdba por trazer
consequéncias diretas aos graduandos em curso e, maisaginelas que sao licenciandos.

Estabelecendo um dialogo com as pesquisas realizadasvigael (s/d) com
graduandos sobre o que os mesmos dizem sobre seus pesfeksonadores, aqueles
percebem que muitas vezes esses sdo e sentem-se dadpepar tarefa a eles confiada.

Demostram desinteressados sobre questdes relacionadas agéedygarticularmente ao
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ensino, tao essenciais para 0s que se encontram corpgasr@m a formacao de futuros

professores. Nos dizeres do pesquisador sobre as perceps@drevistados:

Embora reconhecam a exceléncia da formacdo cientffesses formadores,
consideramque lhes “falta” formagdo pedagogica adequada para trabalhar com
alunos de Licenciatura, 0 que obstaculiza a compreens@oagropriacdo dos
conhecimentos cientificos e distancia aquilo que aprenae graduacdo daquilo
que fazem, ou deveriam fazer, enquanto professores. Parai@iamdos
entrevistados, se a natureza do trabalho docenteiraen®dos os professores,
independente da area de formacao e nivel de atuacdoadeempenhar-se nessa
tarefa; formar bem o futuro professor para o exerdaidocéncia deve ser tarefa de
todos os formadores que lecionam em qualquer curso deidiceac Afirmam que
educar ndo é uma atividade facil, nem técnica ou burcarét para a qual se
adquirem apenas conhecimentos cientificos e habilidadesagé@&iou mecanicas, ja
que o professor, de qualquer nivel de ensino, deve contritairopprocesso de
humanizacéo dos seus alunos. Consideram a articulacadcentegdo cientifica e
formacgédo pedagoégica como sendo uma necessidade e tambéossibdidade de
mdhoria na formac&o inicial do professor (MACIEL, g5d2).

Fechando esse aspecto, € importante o que nos difeadera 5, sobre estas

especificidades para atuar no ensino superior:

Professora 5: Eu acho que ele tem que ter caracterisfizasao

muito dificeis de serem medidas, que ndo tem como wal&araem

um concurso, como por exemplo, amor pelo que faz, gostaud

faz, ter ética profissional, e eu acho que isso a gentla nao esta
preparado, mesmo que a gente queira, nés ndo estamos preparados
nés nao temos ferramentas nenhuma para poder avad8atipes de

coisa.

Concluindo, sobre os condicionantes esta questaoeparpcdo dos docentes para
serem formadores e atuarem na formacao de futuros nafes$a educacao basica, se faz

necessario enfatizar e finalizar com as palavras de Taix2012).

Tudo isso resvala para o problema da inconsisténciacaorestrucdo da
profissionalidade dos futuros mestres. Saem do curso consaber de senso
comum, com pouca reflexdo analitica sobre questdes pedagégjoassao o cerne
da acdo didéatica do professor. Urge que os professoraadtitstos de formacao
especifica, no exercicio de sua docéncia, estejamafiaézlos com os conteldos
pedagdgicos e voltem suas acbes para a formacédo do prafiggiofessor e nédo
isoladamente para a formacdo do especialista. Sem degans importancia dos
contelidos especificos, ha que se enfatizar a necessidaddatar no ensino, nos
cursos de licenciatura, nos objetivos pedagdgicos e na itcmdst da
profissionalidade dos professores. SO assim, podererfebsvamente, contribuir
para com 0 equacionamento da problemética que resideaamqtididade do ensino
na educacao basica e a formacao de seu professorado (TBIXBIR, p. 12).

5.4Percepcdes, vivéncias e desafios como docente formador
O terceiro eixo tematico abordado com 0s entrevistagis®u sobre as consideracdes

feitas pelos entrevistados sobre as percepcdes, vivéndiesafios no contexto da docéncia

sendo um formador de professores.
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No que se refere &sias percep¢dasomo formador, os entrevistados ressaltam varios
elementos constitutivos do oficio de ensir@ratingir metas como formaddiProfessor 1:
Entao eu tenho uma percepgao de que nos estamos atingindo os nossos objetivos™; b) Ser uma
referéncia para futuros professores no oficio de ensiRasfessor 2: A percepgdo aqui como
professor é que eu consigo ver a influéncia que eu tentwneandeles e a importancia da
minha atuac&o aqui. Considero bem mais importante [elpgdo mais préxima que a gente
tem com os alunos”; C) aprender com as experiéncidBrofessor 3: Entdo, sob o meu ponto
de vista eu acho que hoje eu sou uma professora melhtw, $abh o ponto de vista
técnico/tedrico [...]. Sem davida nenhuma, o amadurecimerdoexperiéncia fazem vocé
adquiri este tipo de ferramenta], ¢ na pratica mesmo, esse ajuste fino” e “Professor 5: [...]
acho que vocé aprende a ser professor, sendo professoitd=dificil vocé tendo vivéncias
apenas tedricas, ou majoritariamente teoricas, e @o lafo curso superior vocé se formar
professor”; d) gostar de dar aula e ndo massificar o ensififoofessor 4: Eu gosto de dar
aula. Eu ndo gosto € de dar aula em disciplina de magseofé coloca alunos dos mais
diversos cursos dentro da mesma sala de aula e tewjaistar esses alunos para aprender o
que vocé esta ensinando [...] ¢ isso é muito frustrante” ¢ €) valorizacdo da profissdo docente
num contexto precarizagdProfessor 6: A gente faz 0 maximo para mobilizar, para motivar
os estudantes, para entender que é uma profissao fantagpicetantissima, que transforma,
gue tem um valor social, mas por outro lado a gente gadesse valor ndo esta dado na
sociedade né!”

Percebemos com as falas de nossos interlocutores quercapcdes se pautam na
dindmica do cotidiano universitario e nas experiéncias dasnao longo do exercicio da
profissdo que sdo relidas e ressignificadas. Dessa mametieulam em rede varios
elementos que envolvem a docéncia desde o alcance dogasbgbpostos nas disciplinas a
visualizacdo do processo de ensino e aprendizagem noogputo. Pereira et al. (2016)
dialogando com trabalhos de Bolzan et al., (2013); Badzah, (2014); Bolzan et al., (2016);
Ferry, (2008); Vaillant; Marcelo, (2012), afirmam que:

Os significados e sentidos que compdem a docéncia sdcsteadwatica cotidiana
do oficio do educador, assim como nas ac¢fes formativasvidbsdas na realidade
institucional e pelas quais o professor, individual deto@mente, d4 inicio a um
processo de aprendizagem que o coloque em condi¢bes de deseawla pratica
profissional. Portanto, compreendemos os processostigos identificados como
uma dindmica complexa movimentada, primeiramente, pornauessidade que se
amplia e qualifica por meio de contextos de aprendizag&harativos, capazes de

promover o alcance dos objetivos pessoais e profissiREREIRA et al., 2016, p.
369-370).
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Essas percepc¢fes pelos docentes de sua pratica congtituegfementos formativos

para os licenciandos e para os docentes formadoref©i@\&mmo negar que:

A formacdo docente consiste em um processo complegotedzado por diversos
enfrentamentos, desafios e exigéncias que singularizam cénai® e o
desenvolvimento profissional docente desses sujeitasstitondo-se por um
movimento colaborativo e compartilhado, no qual se laigaien as histdrias de vida
pessoal e profissional (PEREIRA et al., 2016, p. 371)

No que se refere dgvénciasadvindas da atuacdo como formadores, os entrevistados
argumentam sobre varias acdes empreendidas @naiuacdo politica no contexto do
trabalho docente “Professor 1: Mas uma outra questdo bem atual que € umagoeisa
gente trabalha muito aqui nas disciplinas também néentiade na licenciatura, na formacéo
de professores ¢ a atuagdo politica”; b) desinteresse dos alunos pela docencia - “Professor 2:

[...] Entdo eu percebo que, de trinta alunos que passaomanturma em um ano comigo
menos de cinco vao ser professores da educacéo basicpressao que da é que a gente tem
muito gasto energético para formar professores e otadeutisso € muito pequeno; c) o
aluno € um interlocutor na aprendizagem da docéritieofessor 5: Eu acho que eu aprendo

a cada turma, com cada novo aluno que surge, eu aprendo @igigen& isso é muito legal
por que eu gosto muito de aprender, por isso que eu sou professora”.

A fala da Professora 5 nos chama a atencdo pelo fa@nd®m se colocar como
aprendiz, assim como seus alunos, ou seja, de um aa@ndialaborativo e compartilhado
que nos faz lembrar o que a autora Mizukami (2006) denomina de codesida
aprendizagem. Essa formacéo do formador, nas palavragsiaa € concebid&omo um
processo continuado de autoformacdoenvolvendo dimensdes individuais, coletivas e
organizacionais- desenvolvido em contextos e momentos diversificados dalifarentes
comunidades de aprendizagem constituidas por outros formadores”. Cremos que essas
comunidades podem se efetuar tanto de formador para fornmp@mto de formador para
com os seus alunos e de todos esses para com a comuwsdalde e universitaria. Pereira et

al. (2016) complementa dizendo que:

A construcdo das redearacteriza-se por um movimento dialético de relacaoénter
intrapessoal, ou seja, em uma relacdo arquitetdnica,eqeeracteriza pelo sentido
atribuido ao que é aprendido na convivéncia com o oatrore ato-evento singular
e situado. Assim sendo, o outro € alguém que nos respalgigm que nos
constitui e que, no processo da relagdo vivida, taniEsea a ser constituido por
nos, o que implica reconhecer a alteridade como umacyartdade humana
(PEREIRA et al., 2016, p. 370).

Neste cenério de vivéncias e percepcdes como docenteadfiman os entrevistados
apontam também desafios no ambito do trabalho realaadopropdsito é ser um formador

de professores no contexto de desvalorizagdo do magiséédim, pontuam como desafios:
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a) condicdes atrativas para o magistério na educacéo béasieofessor 1: [...] ndo adianta a
gente motivar 0os nossos alunos, brilhar os olhos gelaseducacéao se nao existem condicoes
atrativas para os nossos alunos de fato serem liceacieelem professores. Entdo esse é um
grande desafio. N6s estamos fazendo a nossa partendenpreparar bons futuros
professores”; b) egressos dos cursos de licenciatura ndo desejam ser professores na
educacéo basica “ Professor 2: O desafio para a formagdo de professores, no intuito de
formar professores da rede da educacdo basica € de Zatoctam que eles sigam esta
profissdo”; €) 0s alunos estdo desmotivados com a profissdo docémmfessor 5: Eu vejo

gue os proprios alunos que entram para fazer um curso deidicea, que é o meu publico
ndo sdo estimulados a serem professores, [...] por éneade problemas que vao desde o
baixo salario, até as péssimas condigdes de trabalho”; d) precarizacdo do trabalho docente -
“Professor 6 [...] Brasil, é chocante, o que esta acontecendo com a nossa educacao, entdo a
reducdo do investimento, esta proposta agora de pre@arizee ensino medio, a soma de
todas as medidas que vém sendo tomadas ¢ desanimador demais”.

Podemos dizer, a partir das falas pontuadas, que formaspooés para atuar em um
contexto de desvalorizacdo € um grande desafio para oste®egui analisados. Tudo isso
advém da situacdo precéaria que hoje se encontra a protiss&nte em nosso pais, em
especial, quando se trata da educacdo de nivel basico. sBadpode ser corroborado nos
achados de Mancebo (2007) que ressalta os diversos aspagagagorrentes na literatura
gue atingem hoje a carreira docente. S&o eles: pred@wizdg trabalho docente,
intensificacdo do regime de trabalho, flexibilizacdo dabdlho, descentralizacdo, dentre
outros. A autora, nesse sentido, complementa dizesisle s importancia de uma formacéao

gue seja problematizada e reflexiva, ou seja:

Uma formacdo que ndo seja apenas treinamento para céxedzs tarefas,
entendidas como atividades préticas, mas uma formac&eqaite também para a
pesquisa e a reflexdo sobre o préprio trabalho; que néo ise dinestreito campo
do empirismo, pois neste a acdo docente restringe-seolacées de problemas
imediatos e secundariza o exercicio do pensamento, dacabs{fdANCEBO,
2007, p. 472).

Oliveira et al. (2002), nesta mesma vertente, complensaiige o arrocho salarial,
aumento do numero de contratados temporariamentegstrinéura precéaria dos prédios
escolares, dentre outros; o que torna o trabalho dosspooés mais arduo. Diante desse
contexb, Oliveira et al. (2012) ainda compelmenta que:

Os professores constituem-se uma categoria profedsipre sofre permanentemente
processos de desvalorizacao de sua for¢a de traballsetddgublico encontram-se

grandes defasagens salariais entre redes, sendo que, ndogantraenos em um
mesmo municipio professores lotados em escolas pubkdmshando em regime de
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trabalho idéntico com remuneracéo bastante desiguaefasagens observadas ndo
se restringem as formas de remuneracdo, mas se damesesobretudo, nas
condi¢cBes de realizagdo do trabalho, ultrapassando as pébksas de ensino,
variando em certos casos de escola para escola (OLIVEIRA 2012, p. 45)

Estes desafios enfrentados por nossos entrevistadas esst&onsonancia também
com as pesquisas de Costa (2013). Ao estudar as condic@gedoe os desafios dos
professores formadores dos cursos de licenciatura enmidiidta, encontrou nos argumentos
dos sujeitos de sua investigacdo dificuldade em fazer nslagses acreditarem na
importancia do ser professor da educacdo basica, mesmo goedigdes financeiras nao
sejam as melhores.

Sob esse cenario de precarizagdo, os licenciandos stamodesmotivados em
investir na profissdo docente como explicitado nos teelsana transcritos. Dessa maneira,
os docentes formadores, precisam ter “[...] olhar reflexivo que também promova uma
compreensao do trabalho docente como uma tarefa permeadapdesedbilidades, de
atitudes, de relagdes e crescimeNi{@ANOTELI, 2006, p. 51).

Aliado a esse cenario de precarizagdo que produz um desinvestines
entrevistados externalizam outras preocupacdes relacoremarabalho discente como
auséncia de leitura por parte dos alunos e falta deegseer/ motivacdo nas disciplinas. A
inexisténcia do habito de leituras gera consequéncias na visiguie docentes no que se
refere ao comportamento dos estudantes, que se mostracoseat relacdo aos conteudos
trabalhados em sala de aula, ndo se importando emirftadocucdes tedricas como aportes
de dialogo para sua formacdo. Assim, a falta de interefiste a auséncia de motivacao.
Muitos alunos se mostram desinteressados com as, andas fazem perguntas, nao
guestionam o que, em muitos casos, acaba tornando o pralesnsino e aprendizagem
pouco eficaz. Apesar de alguns docentes enxergarem um auipelotointeresse na
licenciatura (campo de trabalho, vivéncia em estagiagyp® percebem a docéncia vista
como um segundo plano, em especial a atuacdo em niviglo,b&®mo pode ser
exemplificado nas falas:

Professor 1: Eu percebo que 0s nossos estudantes estéulohegis
motivados para nés, mais comprometidos, e eles est@udie\a sério
a licenciatura.

Professor 6: Entdo, a gente vem vendo isso, um aumergmciara
pela licenciatura que deixa a gente muito feliz e um atonda
encantamento ao longo da licenciatura com a profissém i que
me move, assim.
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Professor 2: [...] de trinta alunos que passam em uma tmmam

ano comigo, menos de cinco vao ser professores dagatubasica e
tendo consciéncia que isso € um plano ‘B’[...] os alunos vdo dar aulas

por que nao conseguiram achar outra coisa, ndo consagodrssar

em algum concurs ou. ndo conseguiram passar em uma pos-
graduacéo.

Professor 3: Olha, talvez o campo de trabalho que se diMpaé .

Professor 6: [...] Entdo eu vejo os estudantes entrandés¢agios, e
entrando com um monte de preconceitos para com retagioola,
principalmente a escola publica e a partir do momento, por que eu
tenho usado da pesquisa [...], a partir do momento quevates
ampliando esses olhares, para dentro da escola e consegugoe

tem tantos aspectos, que é multifacetado, [...] e quetextorsocial é
muito forte, isso mexe com eles e aquela interpretagidapgue ele
tinham sobre a escola, vai mudando e eles vao consegenrdogar
aquilo num ambito muito maior.

Fato que devemos enfatizar diante das interlocucdes aciopae, a maioria dos
professores enxerga um aumento do interesse dos alurodicpetiatura, um despertar
crescente e uma motivacdo maior em optar por esta.dPadém, o Professor 2 argumenta
gue dos alunos que cursam a licenciatura, poucos tém a &ougasica como meta de
atuacao, sendo este o objetivo principal do curso. Aindaaajoe, quando isso acontece, €
por ndo terem outra op¢cao. De acordo com 0 mesmo, agesarrsarem a licencitura, a
maioria dos licenciandos almeja uma poés-graduacdo e umgrippsatuacdo como

pesquisador ou como docente de outro nivel de ensino.
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6. APRENDENDO A SER UM FORMADOR

No capitulo 5 investigamos elementos constitutivos d#mina na perspectiva dos
formadores. O capitulo 7 objetiva no primeiro bloco sistézar e contextualizar, no enfoque
dos entrevistados do CCB, as experiéncias, mediadoabgees envolvidos no aprender a ser
professor. O segundo bloco, por sua vez, visa compreengénese do constituir como

formador.
6.1 Assim aprendemos e nos tornamos professores.

Os entrevistados destacam, nos argumentos que serdo obgatalise, experiéncias
gue foram significativas no ambito da profissdo. Remetesméncias advindas da formacéao
pessoal e profissional, interacdes sociais desenvoleitlasontextos educacionais formais e
informais que influenciaram positivamente na construcéedadocente.

Dessa maneiraos entrevistados fazem referéncia a instituicdes/grupos ifrena
informais apontando para a génese do seu aprendizado iprafisiNas recordacdes dos
entrevistados o aprender a ser professor comecou neuitg 80 ambiente familiar, na Igreja
e na escolarizacdo basica. A fala de uma entrevistagjaresentativa desse entendimento:

Professor 1: Esse aprender comecou muito cedo! Na verdade el
comeca na familia e comeca na escola, na minha escita.baNa
familia por qué? Por que meu pai € pastor e entédo, eu desde que nasc
via meu pai dando aula né, [...]. Entdo, quando criancani ge
recebe, a partir da adolescéncia a gente s6 ndo reoakecomo
também media processos de estudos Biblicos, nesse Eafsm,
participar, vivenciar uma Igreja me ensinou muito a ousgirQuvir a
opinido do outro, a discutir e participar de uma discuss&speudo

sdo elementos que eu uso hoje e que, eles ndo sdo ghiéiceimim,

por que? Por que eu venho desse ambiente desde pequena.

A partir da fala dessa entrevistadd possivel compreender que 0s contextos
interpessoais e as mediacfes advindas dos seus grupcs decifieréncia e pertenca foram
representativos na génese do aprendizado profissiondmbqua, trés docentes esclarecem
gue esse despertar para a docéncia teve inicio muibcobsérvando a méae na realizacdo de
seu trabalho como professora e, em situacfes espgciieado incentivado(a) por essa.
Podemos perceber essa manifestacdo nos excertos abaixo.

Professora 5 Bom, eu acho que eu aprendi a ser docente muito
pequena. Comecei a ser docente muito pequena por que a minha mae
era professora. [...] desde que eu me entendo por gente minhia

mae corrigindo provassia minha mae fazendo diario de classe, [...]
entdo assim. eu acho que eu comecei a me interesgprséaa de ser
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professora foi ai, muito antes de eu saber o que ergEs=u sempre a
acompanhei muito no trabalho dela, na escola, e eu achisspe
também contribuiu muito para esse processo. E ela sempreudei
claro para a gente que mesmo diante de todas as dificsildadeser
professor é muito legal.

Professor 4: Minha mée e meu pai sdo professores, entiieseuem

um ambiente em que as pessoas passavam o final de semana
corrigindo provas, [...] tinha uma questdo ou outra que mmn&e
achava que eu com 10 anos tinha condi¢des de corrigir.

Professora 3: Minha mae era professora de escola euliatensa
maioria de minhas primas eram professoras de escolataortbém,
entdo volta e meio eu estava la junto. Talvez sejtamente por isso
que eu fiquei com vontade de virar professora, por que eu via o
negocio acontecendo 4, ai eu achava legal.

Nossos achados fazem uma interface com as pesquiSdsadé€008), ao demonstrar
gue a génese do aprendizado profissional pode ser identifieadaéncia familiar e na vida
escolar, por meio da convivéncia com 0s pais ou irmaufegsores e, também, na relacao
com os professores, em especial com aqueles da essl. Faautora ainda afirma que esse
“contato com o exercicio da profissao foi intenso e profundamente formador das concepgoes e
crengas acerca da profissao” (SILVA, 2008, p. 10).

O ambiente familiar exposto pelas entrevistadas 1e%4lemonstram que vinculos
identitarios foram sendo constituidos nas relacbesaopais como referéncias importantes
nas aproximacoes afetivas com a profissdo docente. diggido, Vaillant e Marcelo (2012)
argumentam que o desenvolvimento profissional docentgpagsado por contextos espaciais
¢ temporais. Para os autores o “contexto espacial refere-se a0 ambiente social, organizativo e
cultural no qual se realiza o trabalho dos docentes” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 160).
Para os entrevistados esses contextos representatigosd familia.

Sendo assim, sdo também pontuais as reflexdes deetisdig2007) no entendimento
de que a “docéncia constitui-se como um espaco para além da dimenséo técnica, sendo
atravessada ndo sO por conhecimentos, mas tambémlggiies interpessoais e vivéncias de
cunho afetivo, valorativo e ético” (ISAIA et al., 2007, p. 5).

Trazendo consideracdes sobre a influéncia materpeofiaséo, o Professor 2 também
diz ter sido criado em ambiente onde a mée era professercado de amigos que também
eram professoregntretanto, essa o influenciou diferentemente dos contartesiormente
apresentados, a ndo investir na profissao.

Professor 2. Eu via ha minha mée o exemplo de profissioal,am
minha mae nunca quis que eu fosse professor. Como ela era
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professora da rede estadual ela ja falava: “ndo, ndo segue o caminho

da mae ndo, ndo ¢ muito bom!” Minha mae ndo gostou que eu fizesse
licenciatura. Entdo, se vocé me perguntar de influéncia fajraliar
foi negativa, apesar, de ter professores a sugestdo era quio eu
seguisse a docéncia.

Mapeando outros contextos de referéncia os docentevistados trazem lembrangas
da escola basica e professores que foram marcantagsmigas. Isso pode ser inicialmente
perceptivel nesta fala:

Professora 1: Agora por que eu mencionei a educacéo bBsicgle
eu me identificava muito com a escola, eu gostava ddagseo
admirava os meus professores, eu gostava dos professolesbro
do nome de praticamente todos eles. Entéo, 0 ambietiaresa um
ambiente que eu gostava, e, eu gostava especialmente daxsdesa
me interessava mais pelos professores e pelas discipljnas
propunham trabalhos, entdo, isso me acompanha hoje. Eoméom
professora hoje eu vejo que eu USO essa estratégia conmalmeos,
entdo, por exemplo, a gente ndo tem provas nas riissgsginas, nao
faz sentido a prova. Mas faz sentido 0s processos derecso, de
desconstrucao, entdo isso também € uma influéncia re@bidago
do meu proéprio processo educativo

Aprender pela experiéncia € reiterado na fala da entréaiSta

Professora 3: Eu acho que uma das coisas que mais influeaciam
gente é o exemplo que a gente tem dos nossos professuées.eu
posso te dizer alguns professores que foram marcantes: ofessspr

de Biologia do cursinho, 0 meu professor de Biologia Mddecwo
professor que tive de Evolucdo, cada um no seu aspectoadipina
aspecto para a gente. Entdo assim o aprender acaba sexahiobas
gue a gente viu.

Diante desse argumento, podemos dizer que a Professaraphra sua atuacao, hoje,
como docente universitaria, na condicdo de formadstatégias que vivenciou com 0s seus
professores, desafios e proposicées de trabalhos, gualsdizadas, pela entrevistada, no
exercicio profissional. Ela resgata memodrias da asdmdsica, cenarios, que hoje
recontextualizados, sédo reconhecidos como fontes dedigado no contexto da atuacéo
como formadora. Corroboram com a fala da Professora 1 o que traz Vailaktarcelo

(2012) que os docentes:

Trazem consigo uma série de crencas e imagens, basadsgas experiéncias
prévias, que influem na forma como enfrentam a complerfatda sala de aula.
Eles realizaram variadas aprendizagens “informais” em sua prolongada permanéncia
em escolas e cewntr de educagao média. Lortie (1975) denominou “aprendizagem
por observacdo” aos saberes que se adquirem durante a vida escolar. Os docentes
desenvolvem padrdes mentais e crengas sobre o erpsntr @esse tdo prolongado
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periodo de observacdo que experimentam como estudantes de sodavala
escolar (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 53).

Resgatando também memoérias advindas da graduacdo, nasindisctursadas no

ensino superior, o Professor 2 considera que:

Professor 2: A minha grande influéncia foi a professoentadora de
iniciacdo cientifica. A iniciacdo cientifica ou qualqugpo de
iniciagcdo que tenha um orientador ele é o professor qisevaiater
contato com o estudante, mais que o professor de salalal@édu
Entdo foi a professora que eu mais conversei, coloqueis meu
problemas, meus desejos e como foi uma iniciacdo na dgea
educacéo entdo eu ja discutia muito com ela sobre agéahycsobre
dar aulas e eu ganhei um grande incentivo dela, aqueldivacgne

eu nao tive em casa, que eu nao tive pela maioria diesgooes.

Como traduzido pelo depoente, os vinculos afetivos eode com ex-professores
da graduacao, produziram lagos de amizade, sentimentos dagitmieferéncias positivas.
O convivio com sua orientadora potencializou igualmente engtel/imento de atitudes
reflexivas sobre a educacdo que qualifica a acdo docergeagdm e reflexdo sdo elementos

constitutivos de uma praxis docente transformadora.

Assim como o entrevistado 2, a entrevistada 4 menomr@nvivio com sua
orientadora de poés-graduacédo trazendo, entretanto um codifetenciado cuja tona € a
experiéncia da docéncia supervisionada

Professora 4: Tinha a coisa também, na pdés-graduacaogar che
dizendo: “ D4 essa aula para mim!” E ela ficava 14, acompanhando.
Chegava ao final da aula, ela descascava a gente falando: “ Nao, vocé

falou isso aqui errado, aquilo ndo € bem assim. Se ata@alssim é

mais interessante.” Esse treinamento nao foi continuo, ndo era sempre,

mas acabou que eu tive durante a poés-graduacdo, principalmente
durante o doutorado.

Séo fatos ocorridos durante a formacdo que incialmerdaenfdesafiadores‘podem
ser um choque”(entrevistada 4) considerando que o0s cursos de poés-graduagdo sa
direcionados a formacdo do pesquisador. A atencdo dispensadtividades de ensino
demonstram que muitos orientadores prezam também pela cimmdo professor,
considerando que ensino e pesquisa ndo sdo excludentes.s€an qualidades atribuidas
aos orientadores, reconhecidos como exemplo, a consgieeela universidade e de seu papel

formador como expressa a Professora 6.

Professor 6: Na graduacao, eu tive um orientador fantasticadpgue
muito préximo, que era uma pessoa extremamente justanbaeum
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entendimento da universidade no seu papel que eu considero
fundamental, que é contribuir de fato com a sociedadép.eatho

que isso foi uma formacdo fantéstica. Até paralelaan@npropria
grade da graduacdo mesmo. Essa acho que foi uma das maiores
riquezas.

Fica caracterizado no conjunto das falas dos formadpe®s modelos de docéncia
ficaram impregnados em sua formacdo. Nos cendrios dadigado profissional referéncias
sédo feitas ao cotidiano da sala de aula, ao aprendizddoexgeriéncia subsidiado por

“teorias da docéncii.

Professor 5: Eu procurei por sempre escolher exemplos de
profissionais que para mim eram legais, eram bacana&s,neoaelos,
eram responsaveis e tentar aprender com eles. Entah@wu@e eu
aprendi muito mais assim que dentro da sala de aula, déasro
teorias da docéncia, entendeu? Entdo eu sempre prquesar
atencao... o que eles fazem? O que faz diferenca entreauia ser
enfadonha e uma ser interessante? E procurei seguir eéss
continuo fazendo isso, iIsso ndo € um processo que rediagdo, que
esta estatico. Nao, eu acho que estou no come¢o e eu acka que
tenho muito o que melhorar. E eu continuo tentando fagercom os
profissionais que eu acho que sabem fazer isso, tentgmdodar
muito com eles.

As vivéncias, 0s contextos, os mediadores sao forteemeiadore desse ‘nascer’
como professor, 0s quais se ampliam quando se mesclamut@a®s wvéncias entre amigos,

grupos, movimentos, como nos confirma a Professora 6.

Professora 6: Agora, outra coisa que eu acho que contribwiia na
minha formacéo, sdo as vivéncias para além da universiddée; an
participacdo no movimento estudantil, participacdo nasleticos
educadores, que eu participei na sequéncia no mestraddoeadoul

eu acho que isso da muita base. Eu falo muito parauaests dessa
importancia da gente viver outros espacos de formacao, pa@aque
espacos de fato dialégicos, sdo espacos que nos ensinea a se
participativo, por que isso nao € facil, a gente ndo aprmsdena
universidade, a gente aprende na universidade ser individual,
individualista demais, entdo, como atuar de forma particp&rente

aos processos na educacédo, entdo eu aprendi nesessEespPACOS NE,
isso tenho clareza. [...] Paralelamente a isso,iveuivéncias de
grupo de amigos muito interessantes, de pessoas politizddas,
pessoas de alto nivel cultural, com bagagem culturaln@aentido

de me suprir de algo que eu ndo tinha, ou que eu tinha fragig, en
essas vivéncias, tanto na graduacdo, quanto posteriormentehoeu a
gue também me deram um repertério cultural que me ajuda ra atua
agora na formacgao de professores.
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A participacéo em espacos coletivos de estudantesespooés sao reconhecidos por
gestarem a colaboragcdo mutua, o dialogo, producgdes culturaisogdezem o exercicio
consciente da cidadania; comunidades por exceléncia de izpgeTd.

Como podemos verificar a identificagcdo com modelos psgpa formacdo dos
docentes e ndo € um fato estatico e, sim, dinamiantéito (2001) apud Gomes (2015)
enfatiza que a maioria dos docentes universitarios espell@an professores que foram
significativos em suas trajetérias escolares. Nestédeed que Braslavsky (2002) apud
Vaillant e Marcelo (2012) argumenta que:

A profissionalizacdo é uma tarefa de médio e longo prgme requer certas
condi¢cBes indispensaveis e que devem ser mantidas ao ttimgempo: uma
formacdo inicial de qualidade; instancias periédicas de ndelsemento
profissional; uma supervisdo docente adequada; e o envotainde grupos de
docentes na mediacéo entre o conhecimento e o cordmdoigscolar (VAILLANT;
MARCELO, 2012, p. 170).

No decorrer das entrevistas percebemos que os contextosfesipsrié mediadores

se entrelagam em cenarios diversos. Como nos &¥ailant e Marcelo (2012):

Sao produzidas multiplas interacbes sociais, que envoleenpanheiros, pais e

diretores. Dessa forma, as condicdes de trabalhwemflam no desenvolvimento
profissional docente, promovendo-o ou inibindo-o. Entretastas condicbes néo
devem ser entendidas como uma relacdo de causa-efeitocamas elementos

mediadores (VAILLANTE; MARCELO, 2012, p. 170).

Concluindo sobre o aprendizado da docéncia, trazemos defdlagundes (2008):

A construcdo da docéncia universitaria move-se para diEndesejo ingénuo,
altruista e idealista. A docéncia vem se construindartr gle fortes e concretos
tensionamentos que sdo estabelecidos entre a prddikdame docente universitaria
gue desejamos e, elementos ndo menos concretos, adnaaticdo, o mercado, a
ampliacdo do ensino privado, os marcos regulatérios thulE® suas agéncias, a
pressdo das agéncias internacionais de financiamentaiaizdicdo da separacéo
do ensino e pesquisa, exceto para as universidades, o auwtaas#rga de trabalho
a produtividade quantitativa, baixos salarios, entre o(fl®SUNDES et al., 2008,
p.1).

Para compor o terceiro elo do aprender a ser profésssmamos a tona os saberes
constitutivos desse aprendizado na otica dos entrevist@dodocentes consideram diversos
“eles mencionam habilidades, competéncias, talentos, formas de saber fazer etc,
relativamente a diferentes fendmenos que estdo intimamente vinculados ao seu trabalho”
(BORGES, 2002, p. 52-53).

Dessa forma, no que tange aos saberes pedagdgicos, ss®efe ressalta sobre a
importancia da mediacdo nos processos de ensino e e

Professor 1: Saberes pedagogicos, de mediar o processo tlegéans
do conhecimento e eu vejo a importancia do ouvir, ent§ocgeparte
do principio de que vai ser um processo coletivo, que vauise
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processo de construcdo coletiva vocé ndo € o Unico quentala,
verdade vocé pode até falar pouco, mas vocé tem um papel d
conectar, de amarrar, de agregar, de linkar, as variasocigies nos
diferentes momentos, por exemplo, da disciplina.

[...]lsso ndo quer dizer que vocé saia da universidade, efeiitura
com todos esses conhecimentos armazenados. Claro queoisso
exercicio da docéncia vocé vai precisar rever, reapreatigalizar,
isso é um aprendizado constante quando vocé é profesfomes
educacdo basica, seja na educagdo superior, mas € impostant
conteudo.

Os saberes pedagdgicos elencados pela entrevistada se pawtedio do ensinar, no
processo de mediacéo e construcdo do conhecimento. &ddtaes particularidade do papel
do professor em conectar, amarrar, agregar, linkar e proglusio com os estudantes. Para
Pimenta (1999), os saberes pedagdgicos sdo o que viabilizaonde ensinar. Mizukami
(2004) acrescenta que esses saberes complementam dgageatincluem teorias sobre o
ato de ensinar e aprender, sobre a aprendizagem dos. alunos

Admitindo a importéncia de o professor estar preparadogssumir a sala de aula, e
de mediar os contextos de ensino a entrevistada fsalve@dambém aos saberes do conteudo
explicitando que o professor precisa ter dominio do conteddonanistra, para saber fazer
elos que sejam importantes entre um contetudo e outro.MRarkami (2004) esses saberes
do conteudo especifico incluem a compreensdo dos fatosceims, processos,
procedimentos, etc. Para Pimenta (1999) trata-se dogsah®iconhecimento, o que Tardif,
Lessard e Lahaye (1991) por sua vez classificaram compesabsciplinares.

A fala da entrevistada é alusiva do entendimento de que esesatbocentes séo
adquiridos na formacéo inicial e continuada sendo, port@oetruidos e reconstruidos no
curso do desenvolvimento profissional da docéncia, envidveliversos contextos, acdes e
interlocutores.

No reconhecimento dos saberes profissionais a ent@ai® complementa como
fundamental a percepcdo do professor sobre o que ensionaalend como aprendiz desse
processo, que é por exceléncia interpessoal.

Professor 3: A percepcédo né do que é ensinar! Tem umaotmsau
acho muito significativa da gente como professor que ithasscé

esta explicato um ‘trem’ ¢ tem a turma la, dai de repente, l& no fundo

da sala alguém faz assim “aaaah” (sentindo de entendeu), pronto,
pagou, vocé entendeu, pagou o0 seu salario inteiro. Ent&do ess
percepcéo de como atingir o outro e fazer o aluno mudaatdena.

Corroborando com esse entendimento as Professoraé fuedamentam suas falas

no pressuposto de que ser professor é mobilizar “oS saberes das relagbes huménas
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Professora 5: Saber lidar com as pessoas, dentro daesaala a
gente tem uma diversidade infinita e a gente tem que satbar
todos, que é um grande desafio, de forma igual.

Professora 6: Eu acho que os saberes principais sao da@eselac
humanas, por que a gente lida com pessoas e, lidar com pessoas
algo dificil em muitos aspectos. [...] saber tirar o qupessoa tem de
bom, orientid-la para que ela possa melhorar, mas semssgoe i
fragilize essa pessoa, entdo acho que isso € umaimpiegante, a
gente ser flexivel que é uma tarefa dificil de lidar, wftdade que eu
acho que € um aspecto importantissimo nesse processockas,
gue a gente precisa de uma boa base tedrica, e claro gergea
precisa de uma atuacao. [...]JEu cho que paixdo também gente
precisa ter, a mim é o que me mobiliza, se eu nao acrediaiilo
gue eu estou fazendo eu tenho muita dificuldade de fazéng esse
encantamento, essa relagdo com a profisséo, eu ackompertante.

Percebemos que os docentes entrevistados estdo emaunaale que nao ha como
ensinar desprovidos de saberes interpessoais. De que s#etrataprocesso comunicacao,
interacdo que envolve relagbes empaticas entre profesalmos; os saberes das relacoes
humanas, o expressar e se fazer entender, o ouvir eremander, S0 essenciais para o
bom convivio, tanto com os alunos em sala de aula, quamtoos pares da profissdo e
demais envolvidos. Fica caracterizado ainda que gostar mharerés um saber constitutivo e
condicionante da acao educativa.

Percebemos com as falas de nossos entrevistadoss gabares advém de fontes e
sdo diversos, sejam eles adquiridos durante a graduacdim, cenvivio com os pares. E,
assim como ressaltado na literatura, os docentes tagipé@rgam a importancia dos saberes
da experiéncia, aqueles adquiridos na pratica de sala dedaslarros e acertos, do proprio
amadurecimento profissional.

Para os Professegs4 e 2 0 saber advindo da experiéncia € enriquecedor acmonju
dos demais saberes. Nao se trata apenas de registmshéeimentos e acdes empreendidas
no percurso da docéncia, mas de conteudos de analise en@atitd€do que promovem
novos investimentos pelo professor em sua pratica poofaEs

Professora 4: Vocé ja ouviu falar do Per Cristian? Jaestew ele?
Uma vez eu fui em uma palestra e ele falou um negécidoaisel
fundo |4 no peito, e na hora eu pensei, ndo € possiasl,depois eu
percebi que ele estava falando a verdade. Ele falou: “quando vocé
comeca a dar aula vocé ndo sabe, entdo vocé estuda Quaddesta
la pela quinta aula, ai vocé entende. Depois que vaehdau, ai
vocé consegue maquinar formulas mais razoaveis de explicar.” Entdo
ele falou assim: “dar aula ¢ o melhor jeito de aprender uma coisa]...]
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Ai, quando vocé tem mais experiéncia vocé fala e gomlsexplicar
melhor a situacao, por que vocé ja viu mais coisasyjélEs coisas,
j& foi em mais congressos, ja conversou com mais genligado
naquilo que vocé da aula. Entdo, sim, a experiéncia ajudé&e mu

Professor 2: [...] Eu vou sempre procurar o lado pratémho vocé

faz isso na préatica, entdo é esse saber pratico queheunaais

importante. E o saber que vocé acaba ganhando com a exjgerien
erro, acerto que faz melhorar. E a reflexdo em cimaagsitica que
te faz melhorar. Eu tenho visto nos oito anos que eu aqtala cada
ano que consegui ser melhor que no ano anterior, fui rdodas

praticas [...]. E esse olhar que faz a gente melh@aum olhar

reflexivo em cima da prética, € o que a gente acaba engaaa®s

nossos alunos, aqui também, a importancia da refled@qrocuro

usar bastante.

Fica explicitado nas respectivas falas que experiénocia der acompanhada de
reflexdo, uma reflexdo critica sobre si mesmo e salme praticas. Reflexdo na acéo e sobre
a acao; a tomada de consciéncia durante a acédo para stedopaoeflexdo sobre a mesma
(SCHON 1998). Segundo Vaillant e Marcelo (2012):

A reflexdo sobre a pratica profissional pode desempenhaisdé/éuncdes: € Util
tanto para tomar consciéncia desses saberes tasiposit&neos e automaticos que
ocorrem na vida profissional e que além do mais ndo seadededutivamente dos
principios formais das disciplinas cientificas profissis (no sentido técnico),
como também é possivel por meio dele aprender, fapet@amente consciente e
constitui-lo em um novo saber incorporado ao saberggsiofial (VAILLANTE;
MARCELO, 2012, p. 58).

Uma consideracdo a ser feita nas discussdes apasEeBta compreensao de que
para o professor se tornar um sujeito reflexivo de sug@ e precisa possuir um repertorio
de saberes que o instrumentalize. E na reflexdio que teqmiatiea se entrelacam num
movimento dialético de producao de novas sinteses. A falatekvistada 6 aponta para esse
entendimento:

Professora 6: [...] muito do que aprendi e até das buscacas
partiram de uma vivéncia pratica e eu valorizo isso mEitoacho, de
uma importancia tremenda, aquela histéria, da teoria arianggatica

e a pratica ressignificar a teoria, essa ressign#T@ara mim € muito
mais forte que a propria orientacdo, s6 que ndo da para garti
pratica sem teoria nenhuma, a gente tem consciéncia dHssao,
nesse processo como um todo eu acho fundamental, a expeBénc
algo, ndo sei se eu posso generalizar, mas a minha reiviéh@lgo
primordial.

Concluimos a partir das consideracfes apresentadas qudexpaeser professor: a)

envolve contextos, interlocutores e saberes (Figura) 3e lefetiva na experiéncia vivida e
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refletida no desenvolvimento profissional, articulandomiicdes pregressas a formacgao
inicial, a formacéo inicial propriamente dita e a fagé@o continuadas, c) com o passar dos
anos os professores vao construindo um repertorio de satmr® conviver com 0 outro
gostar do que faz, ter percepcao do ensinar, planejaremvodger os contelidos de ensino, d)
experiéncias advindas da préatica ao serem refletidas propantiaos professores maior
entendimento de seu atuar em sala, de suas propostas e é&wendo com o aqueles

avaliem suas praticas.

Figura 3: Aprendendo a ser professor

Contextos/experiéncias Mediadores
Observacdo da docéncia Pal
Mae

Atuacdo e experiéncia na
educagdo basica e graduagdo
Movimentos estudantis
Orientacgdes sobre educagdo,
Encontros de educadores
Entendimento da profissdo
Iniciacdo Cientifica
Familia
lgreja
Monitoria
Pesquisas

Professores da educagdo
basica e da graduagdo
Colegas de departamento
Profissionais modelos
Amigos

Aprendendo a

Dar aula
Dominio do contelido/base tedrica
Experiéncia/pratica
Conectar, amarrar contribuicdes
Relacionar e orientar pessoas
Flexibilidade/ atualizagdo
Afetividade/paixdo/encantamento
Reflexdo/ desafios

Fonte: Entrevistas semiestruturadas

Tem-se, portantd[...] que a aprendizagem de ser professor relacionasspracessos
vivenciados da trajetéria pessoal e profissional, mobilizaetxs desafios e pelas exigéncias
do contexto de atuacdo docente, que impulsionam os prafsssoeverem, constantemente,
sua fomagao” (Pereira et al., 2016, p. 370este sentido, Bolzan e Isaia (2010) compreende
gue esse aprendizado:

Faz-se na pratica de sala de aula e no exercicio ddiatoatidiana da universidade.
E uma conquista social, compartilhada, que envolve treaapresentacbes. Com
essa postura, o professor esta produzindo sua profisdameglo que implica ndo sé
em dominar conhecimentos, saberes, fazeres de determarago, mas também na
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sensibilidade em termos de atitudes e valores que lemerooeta os saberes da
experiéncia. Esta, contudo, precisa ser entendida, a gaima 6tica de reflexdo
sistematica na qual o foco esta nas relagdes integpessomponente intrinseco ao
processo de ensinar, aprender, formar-se e, consequetdendesenvolver-se
profissionalmente (BOLZAN; ISAIA, 2010, p. 16).

No primeiro bloco desse capitulo buscamos compreensieexperiéncias, 0s
mediadores e os saberes que foram significativos naodipaelo profissional e que estéo
implicados na construgéo da identidade docente dos formadof@B8BICEm se tratando de
docentes formadores, buscamos agora, no segundo bloco desil eyplorar elementos

gue possam estar relacionados a génese do ser formador.

6.2 Descobrindo-se como formador na docéncia: génese e especificidades

Nessa secéo, o foco de analise orienta-se para a cosgvetegénese do constitui-se
formador, ou seja, do mapeamento das circunstancias e contextawoibuiram para a
emergéncia de elementos envolvidos nessa construcadgiMa ## sdo pontuados varios
elementos das falas dos entrevistados relacionadospaséacias informais e formais de
escolarizacdo e, pontualmente, referencias saos feitaeducacdo basica e a docéncia

universitaria

Figura 4: Descobrindo-se como professor formador

Especificidades
Turmas pequenas
Abordagem dialdgica,
coletiva, reflexiva
Motivar os alunos
Especificidades do curso
de Licenciatura
Experiéncia na escola
Formagdo na area humana
Base tedrica
Pratica
Proximidade com a escola
Ressignificar vivéncias

Génese
*Familia
*Atuacdao em monitoria,
educacdo basica e na
graduacgao
*Aluno como interlocutor

DESCOBRINDO-SE
comMo
FORMADOR

Fonte: Entrevistas semiestruturadas
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Ao serem perguntados sobre a génese do descobrir-se womfmrmador, os
entrevistados citam o ambiente familiar como local dedsspertar, explicitando que
elementos embrionérios desse processo se constitaiites da graduacdo. S&o pontuadas
também experiéncias relacionadas aos cursos de gradeapé&cificamente, a atuacdo em
monitorias, atuacdo como professores da educacao basgraddacédo. Explorando
especificamente os contextos, para a Professora heaegée deu na escola basica, onde a
mesma atuou durante anos. Ela também ressalta atémpiarda Igreja e dos grupos que
participava. Ela nos conta que:

Professora 1: Eu ndo vou generalizar o que eu vou dizer gopa, a
mas vou dizer que pessoalmente o fato de eu ter passado pela
educacdo basica faz muita diferenca na minha atuacd®m com
formadora de futuros professores. [...] Por que n0s assiimecemos

um contexto de fato, presenciamos o contexto da educacaae, l&sic
realidade, os desafios, as oportunidades que se tém na edo&sicao

e podemos tratar disso com mais conhecimento de caus&niad,

eu vejo que o ter passado pela educacdo basica € muitdanipce
percebo que isso faz diferenca com os alunos. Eu teal®ojogo de
cintura para responder algumas perguntas que eles fazemmaalgu
colocacdes, algumas situacdes problema que eles trazenterpor
passado por isso. Entdo eu acho que isso foi uma cqsatamte na
minha génese como professora formadora. Mas também vejodpie
esse passado vivenciado numa Igreja, do ouvir e do falakisclatir,
também foi muito importante nessa génese. Por querécesso de
construcéo coletiva do conhecimento.

Esse atuar na educacao basica, conhecer sua realidadejaviexperiéncias com o0s
alunos dessa faixa etéria, os problemas que circunda&msd de ensino foram de suma
importancia para a Professora 1. Essa vivénai@ flez com que ela se sinta mais preparada
para lidar com o cotidiano de sala como formadora, mpia a resolver os problemas.
Ressalta, ainda que isso faz toda diferenca para os ajuamtisandos. Ao encontro dessas
reflexdes, a Professora 6 destaca que sua insercado admorate na educacdo béasica foi
frutifera e promissora na constituicdo dos pilaresod&mtia como formadora. Ela relata que
atuar como coordenadora pedagdgica em uma das eswsks nivel de ensino a fez

despertar para o trabalho como formadora:

Professora 6: Entdo, ela surge |4 na escola basica! Nagaaiento
gue eu falo que eu me encantei com a nossa atuacao aaletitro
daquela escola, que eu via a mudanca acontecer. [...] qaando
para atuar na formacdo desses professores, no apoic detsgas
gue tinha ali por meio da coordenacédo pedagdgica, ali que ingseu e
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despertar, para o que é formar pessoas, la em exercigioa n
formacgé&o continuada. Mas ali que isso comegou e quandoneuava

ca eu ja tinha clareza do que para mim era fundamentalnteo de
desses dois ambitos né, dentro da universidade enquanto formaca
inicial e dentro da escola enquanto formacdo continuada. gub@a
génese é dai.

A entrevistada relembra os desafios enfrentados no ¢ontx trabalho e a
importancia de atividades e gestbes compartilhadas no emiemio e solucdo dos
problemas emergentes. Um contexto promissor foi o trabyallleado como coordenadora
pedagogica que fomentou varias acdes em prol da formactouenta de professores. Essas
experiéncias foram importantes para essas formadoypgipndo-lhes conhecimentos sobre
a escola e a educacédo basica que estdo diretamenteadopli hoje, no trabalho que
desenvolvem como formadoras de novos professores. #géasias na escola basica se
mostram formativas, ampliam e diversificam o processmativo. Santos e Powaczuk

(2012) corroboram essas ideias ao destacar:

A necessidade de organizacdo de lugares formativos queaskean iniciativas
pontuais e esporadicas. Nessa perspectiva, 0 professaiua nesses cenarios e
lugares variados pode usufruir destas experiéncias e vivéoamspossibilidade de
aprendizagem, desde que haja um investimento na criacé&paeog formativos
para as trocas de experiéncias e o compartilhamento deesaltompreendemos
que esta premissa caracteriza-se como atividades r@gsvastquais desafiam a
busca pelo conhecimento, a criatividade, o desejo de @mhlecompartilhar
saberes até entdo ndo emergentes e, como espacos/tempossoédacdo de
infinitas  aprendizagens e, consequentemente, como iidssié de
desenvolvimento profissional docente (SANTOS; POWACZpIK7, 2012).

A professora 3 que também teve esta atuacdo na dm=ia corrobora com seus
pares sobre importancia de ter conhecimento sobresmangois isso traz maior veracidade
no processo de formacdo dos licenciandos; uma vez qesxeosplos sdo contextuais, a
solucédo dos possiveis problemas pode ser respaldada emasvérais, além de prover os
alunos de uma formacgéo experenciada e respaldada a prati

O Professor 2hos retrata, num prisma diferenciado das demais,aggénese do
constitui-se formador se deu, anterior ao ingresso na ldbe&ihdo trabalhava ministrando
aulas de Biologia para um curso de engenharia. Esse @imaresses alunos o trouxe o

despertar como formador.

Professor 2: Nao foi aqui no curso de Biologia. Eu ndo roeagi
mas durante o meu mestrado, eu fui dois anos profesdioidgia
para um curso de Engenharia Agricola [...Jcomo professatititb
[...] era uma disciplina extremamente conteudista, deapassteudos
de Biologia. E nesta disciplina [...Jos alunos tinham ale
seminarios. E assim, os seminarios dos alunos foramivéis, os
alunos ndo sabiam falar, eles ndo sabiam estruturaalaa de
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seminario, foi ali que me vi formador, ndo de professpa@sgue eles
ndo eram, mas formador de pessoas que poderiam falapytaas
pessoas, de comunicadores. Entdo nessa etapa ai de semaodri
peguei os alunos e cancelei os conteludos e tirei dugnas para
instrui-los sobre a construcdo de seminérios, técnicasratéria,
técnicas de como falar bem em publico, de perder a timidenrde
estruturar até os slides, de Power point. [...] Entéieuame vi como
instrumentador, o que pode ensinar alguém a fazer algmraécou
essa génese de que eu posso ajudar estas pessoas a faldw@mam
se comunicarem melhor e eu trago esse espirito &g hoj

O referido docente demonstra que foi na pratica docente ciagdendesafios advindos
do trabalho com bacharéis desprovidos de habilidades comuas;am situacdes de ensino,
envolvendo apresentacdes de seminarios como estratégia etitmlolngia ativa que
vislumbrou a importancia da atuacdo do professor universpar® além de uma formacgao
conteudista e técnica. A formagdo humana também ereess@ia provendo aqueles
estudantes de saberes interpessoais que necessitavam meffaya desenvolverem seus
trabalhos académicos e se comunicarem como engenhgeiresrgextos profissionaikle
diz que ainda hoje trabalha no sentido de prover seussall® uma formacdo para que
possam se expressar em publico, de instrumentaliza-los daber primordial ao trabalho do
professor que é o de fazer-se compreender pelo outro.

Cada entrevistado a sua maneira consegue trazer a sgnaeesenxergar COmo um
formador, alguns de maneira mais enfatica, elencanda@#saacontecimentos, locais de
onde houve esse despertar.

Mapeando outros contextos no ambito da docé@mdvarsitaria retomamos a fala da
Professora 3, ao dizer que ‘“clique” se deu quando um aluno de iniciacdo cientifica a
chamou para uma conversdesse momento ela percebeu que convivia com alunos que nao
intencionavam somente experiéncias na pesquisa, madshumbravam também o ensino.

Entao ela nos conta:

Professora 3: Eu ndo sei se advém, mas na minha cedecam
estudante que foi meu aluno de iniciacdo cientifica, quasfazia
licenciatura e que queria continuar na licenciatura [...fazdum
tempinho, mas foi ali que deu o ‘clique’. Opa! Espera ai, eu ndo estou
lidando com gente que esta buscando sé pesquisa, eu estou lidando
com gente que esta buscando também docéncia. Dai foi wespoo
meio lento né, por qué? Por eu ter uma pratica voltada.péda. para
a pesquisa, mas para nao ter esse cuidado.., Eu fui damhga
adaptando [...] e continuo. [...] E, eu lembro de uma asaveue a
gente teve [...]ai ele falou “Professora, eu vou encerrar por aqui... Eu
ndo quero renovar a bolsa.” Ai eu perguntei o porque se ele ndo havia
gostado. Ele falou “eu gostei, mas é que eu quero ir para a
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licenciatura, quero ir para a docéncia e se eu permanegexuagao
vou ter tempo para ir para la”. Ai a gente comegou a conversar a
respeito, ai eu falei “nossa que legal que vocé vai para a licenciatura!”

E ele me deu informagdes que eu ndo tinha a respeito dadqadanti
de estudantes que estavam indo para a licenciatura.

Esse insight advindo de uma conversa com o aluno demoregtiento essa relacao de
maior proximidade entre estudantes e professores pode aonoldesenvolvimento pessoal
e profissional dos envolvidos. Despertar, muitas vezepyafessor a compreensao de que a
pesquisa e o ensino sdo atividades diades que precisgransadas no conjunto de uma
formacdo mais ampla. Para a entrevistada em questdo, asudlunos a fez enxergar
docéncia universitaria ndo apenas em sua funcdo procedireenstrumental, mas também
formativa Essa aproximagéo da referida docente comsea ahi ao encontro dos resultados
de Pereira et al. (2016) sobre seus interlocutores, asauotwaiz que:

A construcao de vinculos entre formadores e estudardescemas narrativas como
uma exigéncia da docéncia no ensino superior, pois, rd@ecerem as histérias de
vida e as necessidades e expectativas dos estudantesaxgin eeformacao inicial,

esses formadores passam a (re)significar seu papel na meathacg@iorendizagens e
a considera-lo na construcdo de saberes didatico-pedagégmases de inovar e
qualificar o trabalho pedagdgico (PEREIRA et al., 2016, p. 381).

Esse se descobrir como formador muitas vezes auxilee €dm que os docentes
aprimorem sua pratica. Compreender-se como formador eesliduncdo ndo deve ser
entendidos na oOtica da entrevistada 5 como momentos @atudiferenciados no contexto
da atuacéao profissional, mas perpassar o conjunto de exppesendidas na docéncia. Sendo

assim a entrevistada argumenta:

Professor 5:[...] o que eu tento fazer é mostrar paraale®ntar dar
algumas atividades para o professor de Biologia. Ent@icexsmplo,
gue tipo de atividade eu aplico dentro da minha sala de aulaegue el
podem usar no futuro em uma escola. Isso eu passo pardeleez
em quando eu dou uns trabalhos que eu falo assim “vocé como
professor viveu uma situacdo tal, que vocé faria paravezsesse
problema?” Ou “como vocé ministraria a aula tal?”” Eu peco para eles
darem o seminario também que eu acho que € um preparo
interessante, por que eu aprendi a ser professora danticase,
dando aula né. Entdo eu faco questdo, todo semestre,ted par
importante da avaliacdo, todos os alunos tém que apresentar
seminario
A entrevistada argumenta qen sua atuacdo como formadora, busca sempre mostrar
aos licenciandos atividades que podem ser futuramente txdbalmo nivel basico, bem
como propor situagdes problema e ver como os alunos &eigor diante de tal. Tudo isso,

na visdo da mesma, ajuda no processo de formacgédo do fubfeesar. Além disso, ela diz
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gue aprendeu a dar aula ministrando seminérios e que adotaetsdalogia semestralmente
nos trabalhos realizados como o0s alunos. Essaglaaes propostas por essa docente se
mostram interessantes para a formacgéo dos licencigmitogpalmerte, por que a mesma diz
orientar os alunos na conducdo desses processos. Fareadaoterface com a pesquisa de
Silva (2008), percebemos uma preocupacdo dos docentes era diaria com a pratica.
Como afirma a mesma, ¢ “colocar o aluno em contato com a préatica por meio de estlglo
casos, visitas a empresas, projetos interdisciplinagtsbelecendo um dialogo entre os
conhecimentos tedricos e préticos, é a tonica das dadagrofessor&q4SILVA, 2008, p. 11).

A Professora 3 também complementa dizendo que pessepcdo como formadora
agrega elementos advindos das experiéncias vivenciadas no emsénressignificacdo das
mesmas. Assim ela comenta:

Professor 3: Eu digo que eu tenho uma preocupacao, por qué a part
do momento que eu passei a identificar cada vez mais egsichnt
licenciatura dentro das minhas aulas eu comecei a pensan tjohae
de prover estes estudantes de um diferencial. Mas de quilquaré

0 que eu sempre falo para eles, que ndo € o fato de vadazsido
licenciatura ou de vocé esta fazendo bacharelado que afadiar
nem da pesquisa de um lado nem da pratica didatica de oltrag
coisas tém que caminhar juntas. Entdo eu dou a aulad§, acda tem
um roteirinho, e eu mostro para eles como € a estréamrdesse
roteiro, o porqué é importante fazer isso daquela fornjanfas eu
falo para eles: “quando vocés forem dar aula vocés podem usar este
tipo de roteiro para poder direcionar seus estudantes emaido Ao
mesmo tempo aquilo la tem: objetivos bem estabeleclipéiese
para ser testada, ou seja, as duas coisas juntas.

A professora 3 ao construir roteiros de aulas praticam seus alunos se mostra
preocupada em articular os contetdos de ensino aos medigomlagogicos, considerando
as especificidades metodoldgicas, os contextos e sugat@prendizagem. Essas ac¢bes, que
na visdo dela ainda sdo pequenas, mossemuitas vezes Unicas no universo geral dos
professores. Os estudantes muitas vezes ndo témpestetvisdo nas disciplinas e por isso,
acOes como essa sao diferenciadas.

Essa relacdo professor/formador e estudante € que daido sensignificado ao
processo de formacgéo efetiva do licenciando. Complessa mossa visdo o dito por Pereira
et al. (2016), que acreditam que:

O encontro pedagdgico vivenciado pelo professor/formadoestudglante sustenta-
se na perspectiva de compartilhar significados e dar sentalorésdizagens. Essa
relacdo, ao ser construida durante o trabalho pedagdefietir& nos processos de
ensinar e de aprender que se caracterizardo pelo entendifeergsumir a docéncia
como uma atividade profissional fundamentada na ideia de rm@dborativa
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estabelecida pelos sentidos produzidos nas vivéncias tieasiae pelo
conhecimento compartilhado na relagdo interativa codstruia alteridade
(PEREIRA et al., 2016, p. 383).

Concluimos que a génese do descobrir-se como formadoosga importante e
talvez esteja aliada a uma tomada de consciéncia datémpia do trabalho do formador, que
€ munir o licenciando de diversas ferramentas com as gjeafsturamente, como professor,
possa saber como e para que utiliza-las, também na fwna; seus alunos, seja de qual
nivel for sua atuacéo.

Aliado a essa génese, e fazendo também um elo impodesdge descobrir-se como
formador, focalizaremos asspecificidadesjue os professores entrevistados citamseu
‘atuar’ como formadarRessaltam como particularidades diversos aspectos que deanonst
gue a atuacdo como formador vai além do exercicio detramisma aula, envolve um
conjunto de acbOes que catalisam o processo, dentre os pmeEsNOS citar: abordagem
dialégica, reflexiva, motivacdo, pratica, ressignifacdos processos de ensino e
aprendizagem, transposicdo didatica. Tudo isso englobamge @ mais representativo de
todo esse processe a formacédo de futuros professores sendo alicercada puadores
comprometidos com seus designios.

Para ilustrar as diversas especificidades citadas pelantdsc trazemos pontos
importantes resgatados das falas dos mesmos. A Prafdseaoxerga a especificidade no que
se refere aos sujeitos e contexto, ou seja, antagaapara formar outros profissionais e hoje
forma futuros professores, sendo a escola o foco prindipa fato que ela cita como
diferencial é que suas turmas de atuacéo sao sempre pegeemasndo, de acordo com a
mesma, uma abordagem dialégica o tempo todo, uma abordafleriva, coletiva, o que
para ela faz toda diferenca. Esse fato ndo é tdo camemtno das universidades, como ja
salientou a Professora 4, que ministra aulas em dis@plmanassa.

O Professor 2 acredita que a maior especificidade estaoti&acdo. A todo o
momento, ele como professor, diz tentar motivar seumale ndo apenas ensinar. Ele coloca
isso justamente pelo que ja falamos acima: ele forméispionais que atuardo em um
contexto de desvalorizacdo. Dessa forma, ele considsaaneotivacdo algo essencial para a
formacédo dos futuros professores.

Ja a Professora 3 explicita que as especificidades serpastamente nas diferencas
gue existem entre formar um bacharel e um licenciadcgjaursas préprias palavras déku
acho que o curso de licenciatura tinha que ter aulas de i$itgac.. Voltadas para a

licenciatura e o bacharelado para o bacharelado”. Isso porque sabemos a existéncia de
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diferencas que devem ser levadas em consideracdo quandomse um professor e um
pesquisador, ou que pelo menos deveria ter. Podemos afjumar Professora 3 possui essa
preocupacao, e como ja vimos em sua fala, a mesma desangpesila roteiros que buscam
associar a formagcao do licenciando e do bacharel, prodi espacos de discussbes a
respeito dos mesmos. Essas especificidades, nas propl@asapadela, e das quais
compartilhamos, deveriam ser mais bem analisadas para fumacdo, em especial dos
futuros professores, fossem melhor embasadas nos aspiégtdticos/pedagdgicos. Falamos
aqui em especial da licenciatura por saber que, muitas,vegecursos de formacéo de
professores ainda se pautam no modelo da racionalidadeatéomin uma valorizacdo maior
das pesquisas em relacdo ao ensino, além do fato desos dar licenciatura serem, ainda,
considerados apéndices do bacharelado (FAGUNDES et. al, 2008Z-PEREIRERA,
2011), como também ja discutimos anteriormente.

A Professora 4 reconhece essas especificidades, masngBgue concretiza-las, am
vez que suas disciplinas de atuacéo séo as ditas de messsitUacao para a entrevistada é
angustiante uma vez que nado pode trabalhar as especificidadegeities e contextos na
dindmica do trabalho pedagodgico. Sao diversos alunos oniginde cursos e universos
culturais diferenciados que possuem varios interessesndoSassim problematiza como
atender especificidades da formacao de professores emalanzujos alunos sdo licenciando
e bacharéis como motivacdo tdo distintas? Esse proldeatza afetando a formacdo dos
licenciandos e como nao dizer também dos bacharelaRdos.essa formadora o ideal a ser
concretizado é uma formacdo mais proxima dos estudani@sosAkelecionados para seus
devidos cursos, com disciplinas especificas, alinhado a aj@t@mpedagdgico direcionado
para o campo de formacao profissional desejado, adiztidanbém a uma proposta curricular
adequada a esse projeto; envolvendo ainda a mobilizacdo @& dsdenvolvidos nesse
processo em uma rede colaborativa. Sendo assim recogheca formacao ofertada aos
graduandos poderia ser mais efetiva para o seu futuro moéksassim como para o
professor que estd atuando, seja formando futuros professmjas formando demais
profissionais.

A Professora 5 visualiza e compartilha essas espdaifies e busca no contexto de
sua atuacao apontar possibilidades diferenciadas de @g@miz2 gestdo do trabalho
pedagdgico. Assim, a Professora 6 pontua acdes direc®saldee a atuacdo do formador ao
explicitar que:

Professora 6: Muitas né, na nossa atuacdo muitas podegae a
experiéncia em escola, passando pela formagdo na aneanblque
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eu acho importante, a base tedrica né, conseguirdadeks que ndo
estdo dados no curriculo, da parte biologica, dos aspectidgitds
com os demais aspectos. [...] Entdo, a pratica, atbasea, a atuacao
com esses estudantes né, por que eles tem que ter clareze eles
estdo vivenciando é a formacédo deles, isto tem queasieado 14, a
realidade da escola ndo pode ser desvinculada, tentamuaoos links
das disciplinas especificas com a atuacado, que isso Edeagio do
NOSSO processo, trazer a vivéncia deles, as bagagens dasiagyé
acho que todos esses aspectos, e deve ter muitos outres qae
estou lembrando aqui agora, mas que sdo importantes né, sao
fundamentais.

As diferentes especificidades elencadas pela Professtemmdnstram o quao maltiplo
€ o papel do docente formador. Ndo se trata de uma atuacéma disciplina especifica,
mas de articular varios elementos envolvidos nos proseds formacao do professor
pertinentes aos campos tedrico e pratico. Teorias, etosc experiéncias, vivéncias,
contextos e realidades educativas que explicitam uma prapode formacdo e de uma
tomada de consciéncia dos envolvidos com a profissdo. &ssesificidades citadas por ela
vao ao encontro de alguns principios ou componentesnatitados por Hawley e Valli
(1998) apud Vaillant e Marcelo (2012) que deveriam orientar a grdticdesenvolvimento
profissional o conteddo de desenvolvimento profissional determina sgacefj o eixo
articulador € a analise da aprendizagem dos estudastdscentes devem identificar o que
necessitam aprender; a escola é o teldo de fundo;lag@sa@olaborativa de problemas € um
pilar; o desenvolvimento profissional deveria ser contiawgvolutivo; é preciso garantir a
incorporacdo de multiplas fontes de informacédo; € nedeskivar em consideracdo as
crencas; e por fim, o desenvolvimento profissional integngrocesso de mudanca.

A maioria dos nossos interlocutores trouxe aspectos doless® como professor,
enfatizando elementos relevantes sobre a génese donse fmmmador e especificidades
advindas de sua atuacdo. Uma particularidade trazida ao womtax discussdes pela
entrevistada 4 refere-se a formacdo dos formadoresjdesando que a atuacdo de um
docente formador traz um diferencial em relacdo a warte. Ambos podem atuar no ensino
superior, mas o trabalho pedagogico é diferenciado no queese &b que ensinar, como
ensinar e para que ensinar. Nesse sentido € que essa farewuimita algumas dificuldades
em se perceber como formadora, ponderando sobre a audénama formacéo inicial com
foco na docéncia. Por ndo ter cursado a licenciatursupalgumas fragilidades formativas.
Sendo assim buscamos estabelecer interlocucfes snéwdéncias extraidas das falas de
Nossos entrevistados e as apresentadaP@mira et al. (2016) em suas pesquisas realizadas.

As consideracdes apresentadas pelo autor caminham paemdimento de que:
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A reflexdo sobre o conjunto das narrativas apresentaskis estudo possibilita
compreender que os formadores produzem sentidos na e daigoaénedida que

subjetivam as experiéncias vivenciadas no contexto desgiof valoram a tomada
de consciéncia sob a opgdo por ser professor; congmee os desafios e as
exigéncias vividos no cotidiano da docéncia que implicamorganizacdo do
processo de ensino e aprendizagem no ambito do tral@ddagdgico e,

fundamentalmente, tomam consciéncia de que a constitdedser professor é
processual, interpessoal e continua a partir do contextmamnal (PEREIRA et

al., 2016, p. 383).

Os entrevistados reconhecem que ser um formador éanefia tomplexa que exige
investimentos e necessidades formativas no ambito dciac Esse atuar como professor de
futuros professores requer a busca continua de atualizad@esovas leituras, de uma
formacdo que o auxilie em seu trabalho como formador (CAMROE?; SILVA, 2008,
PEREIRA et. al, 2016), como nos afirma o entrevistado 2:

Professor 2: Da minha parte eu falo que o investimentooéealt
continuo. Se eu nao ler mais as novidades, se eu m@édafitenado
com o que aparece, eu vou ficar dando a mesma aulazanw Bntéo
eu invisto muito livros [...], participacdo em congressazbrigatorio
na minha visdo, € no congresso que a gente sabe o0 que estda)a
gue esta acontecendo, quais sdo os debates atuais, quassledas,
as discussdes e mostrar um pouco do nosso trabalhdrclirar
fazer cursos € um pouco mais dificil pela questdo do teangente
guase nunca tem tempo para se atualizar

Sobre esse aspecto, Silva (2008) reforca que:

A pluralidade de espacos e momentos formativos vivencipelos entrevistados
que vao constituindo a singularidade e a subjetividade diesgiesquisados, num
processo de atualizagdo constante de suas praticage déggido, ndo encontramos
um ator individual, mas varios atores plurais, constiliglar varias experiéncias
formativas e em diferentes tempos de vida. S&o varieesatm um sé. Esses
espacos e momentos formativos vao exercer influéngiaifisativa na pratica
profissional do professor (SILVA, 2008, p. 14).

Sobre esse aspecto, cabe ressaltar um dado bem releMatade dos entrevistados
destaca a falta de tempo como principal empecilho para umiar nbusca desses
investimentos, isso por causa da intensificacdo do t@albente. Os mesmos enfatizaram a
necessidade e a vontade de se envolver em mais atividaaegivas no ambito da docéncia
como formador, porém, ndo as fazem pelo acimulo dealb@d semanal tais como aulas,
orientacdes, reunides, projetos de ensino, de pesquisa oextelesdo, dentre outras
burocracias.

Esses investimentos, quando idealizados e concretizadoseceqpa em
parcerias/grupos de trabalho; acesso a fontes de informa@@gho de linhas de pesquisa;
formacdo continuada; trabalhos com alunos. Podeemmnhecer nos argumentos dos seis

docentes entrevistados acdes que explictam uma preocugaghoa busca novas
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informacdes, investir em bibliotecas pessoais, conggeestemais oportunidade de formagéo
continuada, além de reconhecer o quanto a pratica, tradugidoaensinar em sala de aula
pode ser potencializador no ser e no se tornar formadse. dhtendimento pode ser traduzido
nas palavras de Pereira et al. (2016) ao afirmar que:

A necessidade continua de estudar e pesquisar a fim detenfos desafios
vivenciados na educacéo superior. A consciéncia da incéoatus compreensédo de
gue toda a aprendizagem sob o ensinar estd associadasaagfes autoformativas
possibilita a escolha de novos direcionamentos e percursos formativos” (PEREIRA

et al., 2016, p. 382).

Na qualidade de docentes formadores, perguntados ainda, solmeesgtienentos sao
necessarios a formacédo de futuros docentes, os etad®gspontuaram a participacdo dos
licenciados em projetos direcionados a formagdo doceatigglizagdes/investimentos;
imersdo em diferentes espacos de formacédo e pardg®saseis docentes formadores se
mostraram atentos as oportunidades e dispostos a auxikdunms em iniciacdes, projetos,
congressos, intercambios, além de orientagdes de estahbie outros. Esses investimesito

(como formador e para os licenciandos) podem ser meithaalizados no Quadro 15, abaixo.

Quadro 15: Investimentos e necessidades formativas no ambitiocincia como formador.

Para a atuacdo como formador Para os licenciandos
-PIBID (1, 6)
-Congressos (1, 2,5) -Disciplinas (1)
-Livros (1, 2, 3) -Movimentos (1, 6)
-Projetos de grupos de trabalho (1, 5, 6) -Projetos (1, 6)
-Parceria com colegas (1, 5) -Olhar agragador (1)
-Parceria com Departamento de -Atualizar quanto aos recursos didaticos (2)
Educacéo (1) -Atualizacado tecnoldgica (2)
-Coorientar trabalhos (1) -Congressos (2, 4)
-Bancas (1) -Cursos (2,4)
-Leitura (1, 2, 3, 6) -Eventos (2,4)
-Cursos (2, 5) -Ir para exterior (4)
-Internet (3) -Estagio em outra universidade (4)
-Cursando Psicologia (3) -Leitura (2,3,4)
-Estar de olho no que os outros fazem de lg -Trabalho em equipe (5)
3) -Viver muito a escola (6)
-Estudando (5, 6) -Buscar bagagem tedrica (6)
-Palestras (5) -Fazer um mestrado em Educacda (6)
-Aprender com os alunos (5)
-Construindo minha linha de pesquisa (6)
-Eventos (6)
-Debates (6)
-Fazer um Pés-doutorado (6)

Fonte: Arquivos do Pesquisador
*Os numeros indicados entre parénteses, representam gdesspres mencionaram cada um dos investimentos
e necessidades formativas.
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1. CONSIDERA(;OES FINAIS

A docéncia no ensino superior se mostra ainda umasgéofique ndo possui uma
identidade propria totalmente definida e nem totalmente ecigdn Fato observado na
literatura e também no desenrolar desta pesquisa. Islvegjustamente, por este campo de
trabalho ser representado por uma gama de profissionaiveesas areas do conhecimento,
profissionais formados em diferentes graduacfes, com divemsidade grande de pés-
graduacéo, o que faz com que a identidade desses profispoof@issores seja bastante
heterogénea.

Ao analisarmos o perfil geral de professores dos cursdSiéeias Biologicas da
Universidade Federal de Vicosa, neste trabalho, percebgu®o quadro de profissionais é
bem diverso e concluimos que dentro de um s6 curso essadegteidade também se faz
presente. Corroboram essas nossas ponderacfes o datplele que para 0S cursos em
guestdo temos professores graduados em diversos cursaxniais Ciéncias Biologicas,
Agronomia, Medicina, Veterinaria e Zootecnia.

Ainda sobre a formacdo dos docentes, em geral, perosbgue pequena parte,
apenas 29% deles possui licenciatura. Consideramos ess® magaeno por se tratar de um
curso de formacédo de professores que formarao profssparaistuarem na educacéo basica.
Esse percentual se deve justamente ao fato de os curdassaiespelharem no bacharelado,
conferindo maior credibilidade nessa modalidade e, entdc;iosele maior nimero de
profissionais bacharéis, com mestrado e doutorado tambéreaaspecifica de atuacéo.

No que se refere a pds-graduacao, vimos que o nivel é altoce pstar de acordo
com o padrao geral das universidades federais no pais.

Afunilando nossa amostra, percebemos que o0s estudantesiraomfo titulo de
referéncia na docéncia a seis professores formadoresatgaen ministrando aulas nas
licenciaturas em analise. Dessa forma, na Otica dos @ses seis docentes se mostram
dedicados e preparados para atuarem como um formador, tendiestague em relacdo aos
demais. Os alunos levantaram caracteristicas e ssmasese enquadraram em aspectos que
demonstram que os professores possuem postura investigafigaiva e critica sobre a
profissdo; elementos referentes a didatica e a metgdaos mesmos; além do compromisso
com a profissao e afetividade.

Dessa maneira, através dessa indicacdo, conhecesifos msses seis docentes pelas
entrevistas que nos concederam. Os professores indicadagemoformacado no curso de

Ciéncias Biologicas, tém mestrado e doutorado, sendadeneia drea de Educacdo ou em
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areas consideradas afins, e, a outra metade, nas épea#fieas da Biologia; e todos estédo
atuando nas disciplinas para as quais foram selecion@dasideramos relevante o fato de
qgue para ministrar disciplinas de cunho didatico/pedagdgico,egdeslse pautaram na busca
de profissionais que tivessem mestrado/doutorado em Educagieas consideradas afins,
apesar de que, como nossas entrevistadas mesmo noswiss@@ntuacdo maior ainda era
delegada a aspectos relacionados a pesquisa, se comparatl@do na escola basica e
outros aspectos de ensino.

Os nossos entrevistados possuem clareza sobre suaoawigm@ssuem diversas
percepcdes sobre a docéncia no ensino superior, e taeiydraram desafios sobre a mesma.
Dentre os desafios citados, percebemos que a formacdonde para atuar em contexto de
desvalorizagdo da carreira foi 0 que recebeu maior igéicae os docentes se sentem
preocupados com essa situacdo, considerando que os cuniitenha professor para atuar
no nivel basico de ensino, e, a maioria dos formandosalniéeja essa atuacao, nesse nivel de
ensino. Esse desejo também é bastante recorrentéa&oocdo pais.

Salientamos que o aprender a ser um formador, parassss seis docentes, mostra-
se carregado de sentidos e significados e que esse apremiea perante a carreira. E um
aprendizado que se configura nos elos existentes ent@ntextos/experiéncias que foram
significativos, os mediadores e o0s saberes. Junt@gtedzam esse aprendizado.

Por fim, o descobrir-se como formador tem para caddaswprofessores uma génese,
seja com o convivio em familia, com os estudantessc@aabasica, atuacdo em monitorias.
Além disso, esse despertar como formador possui esjiauiies e cada uma delas influencia

no cotidiano desses professores.
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9. APENDICE

Apéndice |
Questionério aplicado aos alunos em curso no Estdgio Il

Considerando sua trajetéria como estudante do Curscedeititura em Ciéncias Bioldgicas,
indique, em ordem de prioridade , na tabela apresentadajatoes, que tenham sido, para
vocé, uma referéncia na docénciacontribuindo para sua formagédo como futuro
professor. Considere (1) para primeira prioridade e (2) paegunda

Professor 1 Professor 36

Professor 2 Professor 37

Professor 3 Professor 38

Professor 4 Professor 39

Professor 5 Professor 40

Professor 6 Professor 41

Professor 7 Professor 42

Professor 8 Professor 43

Professor 9 Professor 44

Professor 10 Professor 45

Professorll Professor 46

Professor 12 Professor 47

Professor 13 Professor 48

Professor 14 Professor 49

Professor 15 Professor 50

Professor 17 Professor 52

Professor 18 Professor 53

Professor 19 Professor 54

Professor 20 Professor 55

Professor 21 Professor 56

Professor 22 Professor 57

Professor 23 Professor 58

Professor 24 Professor 59

Professor 25 Professor 60

Professor 26 Professor 61

Professor 27 Professor 62

Professor 28 Professor 63

Professor 29 Professor 64

Professor 30 Professor 65

Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
( ) Professor 16 ( ) Professor 51
Q) Q)
) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
) Q)
Q) Q)
Q) Q)
Q) Q)
)

Professor 31

() Professor 32 ( ) Nenhum

( ) Professor 33

( ) Professor 34

( ) Professor 35

Justifique sua escolha:

Prioridade (1)
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Prioridade (2)

Apéndice Il

Roteiro da entrevista semiestruturada

Prezado entrevistado,

Esta pesquisa tem por objetivmmpreender o processo de constituicdo da docéncia de
professores formadores que atuam em Cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal de Vigoshlesse sentido, sua participacdo como docente formador que
atua no curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicasdeefandamental importancia. Caso
deseje contribuir com esta pesquisa, vocé devera lesiean 0 Termo de Consentimento
Livre Esclarecido (TCLE) apresentado pelo pesquisador.

Para a realizacdo desta entrevista planejamos algunas tpara discussdao com o0s
entrevistados.

Agradecemos sua colaboracéo e nos colocamos disponikeguaasquer esclarecimentos.

a) Selecdo como docente no ensino superior

1) Esclarecimentos sobre as atribuicdes definidas ntaisedi

2) Exigéncias formativas nos processos seletivos

b) Ingresso como docente do ensino superior

1) Percepcoes
2) Vivéncias

3) Desafios

c) Aprendendo a ser professor

1) Experiéncias/ contextos significativos

2) ldentificacdo dos mediadores que contribuiram no apaddiprofissional
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3) Saberes que destacam como significativos

d) Ser docente no ensino superior

1) Representagbes da docéncia
2) Condicdes necessarias a atuacdo na docéncia no saperior

e) Descobrindo-se como professor formador

1) Génese desse processo
2) Especificidades em relacéo ao ser professor

f) Investimentos e necessidades formativas no ambito da docéncia como formador

1) Cursos
2) Projetos
3) Oficinas
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Apéndicell |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado a participar da pesgéipeendizagem da docéncia de professores
formadores que atuam nos Cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologisasm participacdo nao é
obrigatéria. A qualquer momento vocé poderd desistir de jpantiou retirar seu consentimento. Essa
recusa nao trard nenhum prejuizo para sua relacdo com agsadeces, com a Universidade Federal
de Vigosa ou com o departamento de Educacgdo. O objetivo ddgde eonsiste ermompreender o
processo de constituicAo da docéncia de professores formadores que atuam em Cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal de Vighsaua participacdo nessa
pesquisa consistirdA em responder as perguntas a serem realizadas f@ona de entrevista
semiestruturada. A entrevista serd gravada, em audio, dutegéo média de uma hora. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados contoigagor principal @ um periodo de
cinco anos e incinerados apés esse tempo. As informacfeasoptid meio dessa pesquisa serédo
confidenciais e asseguramos o sigilo de sua participacdo. Os nkal@erdo divulgados de forma a
possibilitar qualquer identificagédo, pois as respostas satalas de forma andnima e confidencial,
isto €, em nenhum momento serdo divulgados nomes, em quédgeedo estudo. Quando for
necessario exemplificar determinada situacdo, a pdaedei sera assegurada, uma vez que 0s nomes
serdo substituidos de forma aleatoria.

Os dados coletados serdo utilizados apenas nessa pesquisa e diveihgaglosntos e/ou
publicacbes cientificas. Nao havera riscos de qualquer natetazenados a sua participacdo. Como
beneficio da pesquisa acredita-se que seus resultados podegao agntribuicées importantes para
os recorrentes debates no campo da formacgéo do docente farmador

Vocé receberd uma cépia deste termo onde constam o telefosredereco dos pesquisadores
e do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Univdesie Federal de Vigosa
(CEP/UFV), podendo tirar suas duvidas agora ou em gualquer momento.

Vicosa, de de 2016.
Pesquisadora Responsavel Rablerto Silveira Silva
Prof Dr? Ana Claudia Lopes Chequer Saraiva. (Mestrando)

(Orientadora)

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Univeesié Federal de Vigosa
(CEP/URV)
Edificio Arthur Bernardes, piso inferior, Campus UFV, VicesdG



Telefone (31)3899-2492
E-mail: CEP@ufv.br

Pesquisadora responsavel
Ana Claudia Lopes Chequer Saraiva
Departamento de Educaca@ampus UFV
Telefone: (31) 3899-1658

Declaracao

Declaro estar ciente do inteiro teor deste Temo de Gomsnto e estou de acordo em
participar do estudo proposto,

Vicosa, de de 2016.

Assinatura
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10.ANEXO

Parecer aprovado pelo Comita de Etica em Pesquisa gesi$emanos da UFV

CEP =, " icoma v " R
LIty e o a0 V“;DSA i

DADCE DD PROJETO DE PESGLUESA

THulo da Pasgquisa: APRENDIZAGEM O TDCENCIA DE PROFESSORES FORMADORES QUE ATUAM
HOS CURSCS DE LICEMCIATURA EM CIEMCIAS BIDLOGECZAS

PeBquisador: AnE Claudla Lopes Chequer Saraiva
Arsa Tematica

Verado: 2

CAAF: SE9ETII6.4.0000.5153

InstiulgEc Proponents: Depanamenin de Educagso
Patrocinador Principal: MINISTERED DA EDULCACAD

DADCE D0 PARECER

Momsero do Parecer: 1.633.455

apressntagio oo Projsto:
O presente profocols fol enguadrado como pertencente 3 Area Tematica: Grands Area 7. Cléncias
HUManas. Segunad TrmUEArs onine: “Trals-ge 8 Wna INvestigacio o8 natreza qualiaivd que envoie
tranano e campo apolado primelrEmente am um pesguisa documental no Banco de Dados do Grupoe oe
Estidos TANATOSE, que contém dados gue podem subsidiar o levaniamenio do parfll $os profess0ES
Tormadores que aluam nos Curses de Licenclatura em Cléncias Sloddgicas da U,

Objetivo da Pesguiaa:

SeguRio fonmIlano ohitnes OHpetvo primano: ‘compreenter o Processo de consHiulg3o o3 socencia oe
professones formadores que atuam em Curses de Licenclatura em Clnclas Bloldglcas da Unhversidane
Federal de Wigosa®™, Cojetivo secundanio: Mo apresenia objellvo secundana.

avallafao dog Riscos & Bemslicios:

Segunda formulario online: Riscos: “Riscos de exposigde dos sujelios d3 pesqulsa a sltuagles
constrangedoras™. Beneficios: *Comrbulgdo com o campo de pesquisa Na 2rea o= fomagdo de professores
ARam disso, wis3a conhecer meinor o= profassares fomadores dos Cursos de Cl&ncias Blolbgicas da
Unlversitads Federa o8 VICDES, DEM COMD SNtender GHT MesTns Sandam 3 ser um professor, afim oe
trazer peneficios & comrbecdes para o curso 2m &l & também parz os

Emdareco: Universidads Federal de YVigoss, Sxwnide PH Rels ah, EidMci At Beifasdes

Babra!  Camgum L niveiithris CEF: a8 §7p-aah
Lz S Msnkcipia;  WAC0EA
Tedaform: a9 @800 el E-mumil ot

Hangia 11 G LH



finewt] e ot P
EEP ekl UNIVERSIDADE FEDERAL DE qe% Plataforme
I_mmm'r{m VIGGSA - UF"-"

Conirumgis de Farscnr 1351 852

PrOTESE0IES QUE ATUM NEsls & Nos demals Cumsos 0esia universizads ™.

Avallagho de riscos e beneficios: A pesquisadora apreeents as medidas visando confrolar poesivels riscos.
Assim sendo, 05 paricipantss serdo Informanos por melo to Terme de Livie e Esciarecknenta (TCLE], que
5E73 3ssinado peios mesmos. Os participanies serdo Infonmados gue 5u3 paniczioacdo ndo @ obrigatona;
Que podem desisln ge responder qualquer questio que considerar Impariinents. Serd Informaca ainda que
S2ra mantide $gile da dentidade, & as entrevisias 1erdo duragds media de uma hora. Desta forma, a5
entrevistas serdo gravadas em dudlo, com consenimenta.  franscritas & em sequida, analisadas. Essas
infoernagfes tambem encontram claramente apresentadas no TCLE. Com relagdo os oensficlos, esies
Fendem a5 exigencias contizas na Resolupdo CEP 456/12.

Comantarios & Conalderagden sobre 3 Peaquisa;
Investgardo de natureza qualltatlva que envodve rabatho de campo apolalo primeiraments am wma
pesouisa documental no Banco de Dados do Grupo da Estudos TANATOSE, que contém dados que podsm
SUDEIEar 0 levanamento do perlll dos professores TOMMannnes que atuam nos Cursos de Licandatura em
Cliencas Bondgicas fa UFW. Sera conssllsda uma amasira nElzands S8l docenias, ou 523, em omo oe
10% do iodal, para panicipar o2 entrevista semiesbuuturada. A amostra sera composia de 2 grupos de
professores Tematores, sendo o primein grupo constHulde por docentes formadores Que =30 apenas
Bacharéis em Ciénclas Bloldgicas, 2, 0 s2gundo grupo, Somposio por formadores que possuem Licenclatua
&m Cifncias Bloldglcas. compresnder o processn de constitulpdo da docsncla de professores fomadores
que Fiuam em Curscs de Licenclaisa em CiEnclas Sieidgicas da Universidade Federal e Wigoea.

Consldaragies sobra o8 Termos os apressniaqlo obrigatdria;

A pesquisadora agresenia os s2guintes termos: - Foina de rosto gevidamenie assinada & carmbada —
Projeto de pesquisa - Fommuano onine — Rotelro de enfrevista semissiniwrata - Autorizagies em duas
versdos: para 3 pecquisadons responsavel peio Banco o2 Dados 00 Grupo 02 Estutos TANATCSE @ para a
chefa do Departamento de Bioiogla Garal - TCLE para o panticipantes makfes de 18 ancs.

Recomantagies:
Ciando ¢a cileta de tados, o TCLE deve ser elaborado em duas vias, nubelicads em todas 2= suas paginas

£ as5inado, a0 52U témmino, pelo comidado 2 panicipar da pe6guisa DU responsavel legal, bem coma peio
pesQUISEI0r FeEpONEAVE], DU PEEE0EE) por e celegadals), devendd indas as

Enderecn:  Universidads Federal de Yigza, Seonida P Fob i, Edficic dbui Baitaddas
Batite: Cansis Uk llie: CEF: 58 570550

LoF; M Mankcipla: VO08A

Tk 59 SRR aTs E-mail  cwpEute b
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