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RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo contrastar aseseptacées que o0s professores-
formadores e os licenciandos possuem sebreprofessqgrnuma tentativa de identificar as
concepcOes que eles possuem sabraprender da profissdo docentPara atingir tais
objetivos, foram realizadas entrevistas com quat@fessoras da disciplina Didatica e
utilizados 115 questionarios respondidos pelosaaudos cursos de licenciatura em Letras,
Matematica, Historia e Geografia, que estavam adisa 7° semestre, em junho de 2005, na
Universidade Federal do Amapa (UNIFAP). Trata-seugh&a instituicdo que ainda esta em
fase de estruturacdo e desenvolvimento e abrigamesecursos, professoras com bastante
experiéncia no magistério, tanto no exercicio daédoia quanto em funcbes técnico-
pedagodgicas no ensino fundamental e meédio, comisnide formacdo variados (pos-
graduacéolato e stricto sensy que trabalham em regime de dedicacdo exclusiom
contrato de 40 horas semanais, e alunos jovengj@imna faixa etaria de 20 a 25 anos, que
ainda ndo exercem o magistério. Tendo como prihagf@rencial teérico as nogbes de
construcdo social da realidagdao sentido proposto por Peter Berger e Thomakrhaan, e
de representacdona perspectiva de Pierre Bourdieu e Roger Charéietendida como
instrumentos cognitivos de apreensao da realidadegrtir dos quais sédo estruturados os
comportamentos de ensino e de aprendizagem, comstatque formadoras e formandos tém
concepcOes divergentes a respeito das necessigaeetevem ser atendidas no processo de
formacdo: enquanto eles reivindicam o oferecimelgaatividades praticas, elas acreditam
que é necessario lhes oferecer um referencialcteéretodoldgico consistente, de maneira
qgue, compreendendo o presente, possam agir naeptivepde transformar o futuro. Ja as
representacdes das professoras e dos graduandas seb professor analisadas
caracterizaram-se pela ambiglidade, revelando queofessor é visto como um ente
composto, ora como profissional do ensino, ora conssionario da educacao, a respeito do
gual se constituem imagens diversas que estaoiagascpor exemplo, aos paradigmas do
professorculto, do professotécnico,do p

rofessomissionario, do ator sociale dopratico reflexivo.

Palavras-chave: Formagdo de professores, Licenciaturas, Profiss@cente,
Representacdes sobre o magistério, UNIFAP, Amapa.



ABSTRACT

This dissertation aims to contrast the educatord’ the undergraduate senior students’
representations obeing a teacherin an attempt to identify their conceptions abthg
learning of the teaching professiom order to achieve such objectives, we accornetis
interviews with four professors of the academiccigisne of Didactics and used 115
questionnaires answered by the undergraduate studérMajor’'s Degree in Teaching in
Language, Mathematics, History and Geography, waewttending the™7semester, in June
2005, at the Federal University of Amapa (UNIFAP)Is institution is still in its structuring
and developing phase, and shelters, in those mupsefessors with much experience on
teachership, as much on the exercise of teachingnatechnical-pedagogical functions in
primary and secondary schools, whose formationldexary (from graduate studieslato to
strictu sensy working in a regime of exclusive dedication, wi#0-hour weekly contract and
also young pupils, the majority from 20 to 25 yeald, who had not been teaching yet.
Having as theoretical reference the notionsamfial construction of realityproposed by Peter
Berger and Thomas Luckman, argpresentationn Pierre Bourdieu’s and Roger Chartier’s
perspective, understood as the cognitive instrusnehfapprehension of reality, from which
teaching and learning behavior are structuredag werified that educators and undergraduate
senior students from Teaching courses have divexgarceptions regarding the needs which
should be acomplished in the formation processilenttie later revendicate the offer of
activities of practice, the former believe it iscassary to offer the undergraduate senior
students a consistent theoretical-methodologidareace, in a way that, understanding the
present, they could act in a perspective of changwe future. Yet the analyzed educators’
and undergraduate senior students’ representatianiseing a teacherare built up with
ambiguity, revealing that the teacher is seen esngpound entity, sometimes a professional
of education, sometimes a missionary of educatidmse diverse images are constituted and
associated, for instance, to the paradigms okthecatedteacher, théechnical teacher, the

missionary teacher, theocial actorand theeflexive practiceteacher.

Keywords: Teachers’ Formation, Major Degree in Teaching, Teaching Profession,
Representations on Teachership, UNIFAP, Amapa.



Aprender é mudar, formar-se é mudar.
Nao se pode aprender sem mudar
pessoalmente, porque, se estou
aprendendo coisas que tém um
sentido, vou mudar minha visao de

mundo, minha visao da vida.

Bernard Charlot
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INTRODUCAO

O presente trabalho busca contrastar as repreSestague 0s professores e 0s
graduandos de cursos de Licenciatura possuem sasreorofessqr numa tentativa de
identificar as concepcdes que eles possuem solagender da profissédo docentgesse
modo, pretende-se caracterizar possiveis conveegeaalivergéncias entre os professores e
os graduandos no que diz respeito ao curso de diatena do qual fazem parte e em relacao
as necessidades que, no entender de ambos, devestesdidas na formacdo inicial de
professores. Para tanto, optou-se por analisarifasentas em relacdo ao modo como
formadores e graduandos véem as praticas formatilesenvolvidas nestes cursos,
privilegiando as atividades vivenciadas na disegpDidatica. A disciplina Didatica foi
tomada como referéncia porque tem como foco cearajuestdes de ensino, isto é, trata

especificamente do fazer docente e das dimens8tsfdeer.

Para Catani (2001), o objetivo principal da Didétée compreender as questbes de
ensino como expressdes da vida social, compreeademiitaneamente as representacdes a
partir das quais se forjam os discursos sobregiaéstdes. Esta pesquisadora propde que se
veja a Didatica como processo de iniciagdo que €denopiciar ao aluno a aquisicdo de
modos de relacdo com o conhecimento sobre o engium®, 0 habilitardo a transitar

criticamente entre propostas pedagdgicas ou mesmarautras, alternativas” (p. 59).

Desta forma, compreende-se a Didatica como umaplinsc que tem por objetivo
introduzir o graduando na compreensdo dos modosndmar e de aprender no universo
multifacetado da realidade educativa. Assim seadsinar a ensinar é a questao central tanto
da Didética, quanto dos cursos de formacdo de gmofes, ja que o objetivo de ambos é
preparar o futuro professor teorica e praticametdgananeira que ele possa “captar e resolver

0s problemas postos pela pratica sodslartins, 1999, p. 37) que é a educacao.

Escolheu-se como campo de pesquisa a Universidedierdt do Amapa (UNIFAP)
gue € uma das instituicdes federais de ensinoisupeais novas do Brasil, tendo completado
em 2005 quinze anos de funcionamento. Criada par dzelLei n® 7.530, de 29 de agosto de
1986, e do decreto n° 98.997, de 02 de marco de £39ma Universidade Publica de direito
privado, vinculada ao Ministério da Educacéao, cewhese foro na cidade de Macapd, Estado

do Amapa. O primeiro concurso vestibular da ingt#a foi realizado em dezembro de 1990,
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oferecendo 450 vagas, distribuidas nos seguintsssuBacharelado em Ciéncias Juridicas e
em Secretariado Executivo; Licenciatura Plena enc&gBo Artistica, Letras, Matematica e
Pedagogia; e Licenciatura Plena e Bacharelado efarrBagem, Geografia e Historia.
Posteriormente foram implantados mais quatro cur8aharelado e Licenciatura em
Ciéncias Sociais e em Ciéncias Biologicas, Licdncéa em Fisica e Bacharelado em
Arquitetura e Urbanismo.

A escolha da UNIFAP como campo de pesquisa apormsiato desta ser a Unica
instituicdo publica de ensino superior do Estad@\dmpd; dos treze cursos que oferece, dez
contemplam a Licenciatura como opc¢éo na graduajém disso, nela se formou e ainda se
forma a maioria dos professores que atua nas peddisas de ensino (estadual e municipais)
do Estado do Amapa, sem contar que a partir dalarZD00 a instituicdo assumiu, por meio
de convénios assinados com 0s governos amapaestaelsid e Municipais, 0 compromisso
de oferecer aos professores das redes publicassdedormacéao profissional em cursos de
graduacéo (licenciaturas) no sentido de atendexi@&ncias da Lei de Diretrizes e Base da
Educacéo Brasileira 9394/96.

Meu interesse a respeito da formacéo inicial déepsores surgiu a partir de situagdes
vivenciadas em uma escola publica e de um estuglizado sobre a pratica de ensino
(estagio supervisionado) durante o curso de edgegao em Metodologia do Ensino
Superior. Nesta ocasido pude constatar, mediargalizacdo de entrevistas, que graduandos
e professores freqientemente apresentavam conesdjifgrentes — e as vezes até divergentes
— acerca do curso de formacéo inicial no qual @wmm®|w que me levou a pensar sobre as
representacéésque os graduandos e os professores tém da poofisséente e as suas

influéncias nos processos de formacéao e no exengiofissional dos novos professores.

A formacado de professores tem sido um dos temas frexjiientes nas discussdes
sobre a educacao nos ultimos 20 anos. O destagse tigna deve-se ao fato de que qualquer
mudanca na qualidade do ensino passa necessargpetantdocéncia, pois qualquer inovacao
ou mudanca educacional depende de uma acado pecagaga nutri-la, caso contrario, ela se
torna inécua. Além disso, sabe-se por meio do SAEBtema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica), do ENEM (Exame Nacional do Ensfidéadlio), do SINAES (Sistema

Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior) quBnagil ha um déficit em relacdo a uma
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educacéo escolar de qualidade para toda a popwacaaseqientemente, a ma formacao dos

professores esta inserida neste quadro.

A importancia da formagé&o docente como condicaané¢horia da qualidade de
ensino pode ser atestada pelo nimero bastantéagmo de estudiosos de varios paises que
tém se dedicado a investigar a formacao profiskieraprofissionalizacdo dos professores.
Os estudos nacionais e internacionais indicam Umedenento especifico para a profisséao e
profissionalizacdo docente (N6voa, 1992; Perrenolifl93) no sentido de melhor
compreendé-la (Cunha, 1999; Veiga, 1998) identificasaberes especificos da atividade
docente (Pimenta, 1999; Tardif, 2003) na perspaaa/ uma formacéo profissional capaz de

responder aos desafios educacionais da sociedatigmranea.

Ao ingressar em Cursos de Licenciatura, os gracdsj@ possuem representacdes
sobre o que &er professqrpois suas experiéncias como alunos lhes perndiger quais
foram os bons professores que tiveram, quais odig@m dominio do conteddo e os que
nao tinham, quais sabiam ensinar e quais ndo salfamis eram autoritarios e quais
mantinham um bom relacionamento com os alunossquarcaram significativamente a sua

formacgdao, etc. Reiterando tal proposicao, Tardhifre:

Os professores séo trabalhadores que foram medndhem seu espaco de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em terkb000 horas), antes
mesmo de comecarem a trabalhar (Lortie, 1975). iBssesdo se manifesta
através de toda uma bagagem de conhecimentosoaeserde crencas, de
representacdes e de certezas sobre a pratica d@¢ardif, 2003, p. 261).

Embora as representacdes sameprofessotenham sido construidas antes de entrar
num curso de Licenciatura, grande parte dos aldesses cursos ainda ndo se vé como
professor e, no decorrer do curso, eles deveraar fazransicdo: deixar de se considerar
apenas alunos para passar a se considerar futofesgores. Ou sej@,no curso de formagéo
inicial que os graduandos devem comecar a conskeuiorma consciente e fundamentada sua
identidade profissional. Esta identidade profisaipsegundo Pimenta (2002), constréi-se a
partir da significacdo social da profissdo e tambénsignificado que cada individuo confere
a atividade docente a partir de seus valores, aeindgade situar-se no mundo, da sua histdria

! A nogéo deepresentacdo- baseada nos trabalhos de Pierre Bourdieu e Rifumtier — que se utiliza aqui
sera explicitada no decorrer do presente trabalho.
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de vida, de seus saberes, de suas angustias esardeisentido que tem em sua vida ser
professor.

Varios estudos tém evidenciado que o processo meaf@o docente se estende ao
longo da existéncia, portanto a historia profisala@nparte constituinte da historia pessoal, por
isso, a maneira como ensinamos depende daquilosgu®s como pessoa. E possivel

encontrar afirmacgdes de diferentes autores nesid@secomo as que se seguem:

Um professor tem uma histéria de vida, € um atoragotem emocdes, um
corpo, poderes, uma personalidade, uma culturapesmo culturas, e seus
pensamentos e a¢des carregam as marcas dos cemegtquais se inserem
(Tardif, 2000, p. 15).

Agimos de acordo com o0 que somos e naquilo quenfagzeé possivel
identificar o que somos (Gimeno Sacristan, 19981p.

Aqui estamos. NOs e a profissdo. E as op¢Oes giee wa de nés tem de
fazer como professor, as quais cruzam a nossa raafeiser com a nossa
maneira de ensinar e desvendam na nossa maneiemgiltar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissto eu pessoal (Névoa,
1992, p. 17).

N&o se pode negar o poder das estruturas socraisio® condicionantes histéricos da
educacdo, mas € preciso ressaltar o valor das gquEeyogicas como instrumento de
intervencao no real com vista a possiveis mudamgasconsiderar que as a¢gdes pedagogicas
sdo indiciaveis da trajetéria de seu agente, jubgarserem pertinentes as seguintes
indagacdes: Quem sdo os individuos envolvidos nsos de formacéo de professores numa
universidade publica da regido norte do Brasilu®motivou tal escolha profissional? Como
a sua carreira foi construida? Como eles véem a@icgs que desenvolvem ao lecionar
Didéatica num curso de Licenciatura? Que concepefEstém em relacdo aos processos de
formacdo docente? Que representacdes eles possieen ser professor? Como eles as

expressam?

O esforco no sentido de dar respostas a estesianasentos se deu através da
andlise de documenfgsdas entrevistas com formadoras e das respostascidas aos
guestionarios distribuidos aos graduandos sobpeatisas formativas que sdo desenvolvidas

nas licenciaturas, uma vez que tais praticas dezesm em acdes pedagogicas desenvolvidas
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no interior destes cursos e que sao dotadas delgedé significado e de intencionalidade.
Assim sendo, elas podem ter diversas orientacdesds e podem também servir a diferentes
projetos, que sdo nutridos pelas concepcdes qaeuradem a respeito do que é possivel e do

que é desejavel na formacéao profissional.

Para Gimeno Sacristan (1999), uma condicao es$a@lzciacido educativa é a de que
ela é sempre pessoal e “definidora da condicdo hamai sempre ligada a um eu que se
projeta e que se expressa por meio dela ao ed(jaB8l). Portanto, a subjetividade dos

professores ndo so interfere como também se empnasssuas agoes.

Deve-se reconhecer que nem tudo que intervém neag@o refere-se as acoes
pedagogicas, existem o0s elementos organizacioasisgendéncias sociais, contextuais, etc.
Mas € por meio de acbes que um projeto ou uma seéiealiza, e por meio delas também sao
introduzidas a indeterminacdo, a autonomia, aiwdane, que geram possibilidades de
mudanca, de transformacdo. Além disso, segundo r@irSacristan (1999), as acbes deixam
sinais, vestigios e marcas naqueles que as reatizancontexto interpessoal e social no qual
ocorrem, geram efeitos, expectativas, reacdes,riéxpe e historia. No pensamento deste
autor, a pratica educativa deve ser compreendiae @go que é construido historicamente,
ja que cada acdo traz consigo a marca de outr&s ggévias, pois cada acdo do sujeito
incorpora a experiéncia passada e gera base paeguagtes, que ndo podem surgir do nada,

fazendo da experiéncia o capital que acumulama@sgsmacoes subseqlentes.

Os individuos sdo movidos por razdes que satisfammmssidades pessoais, culturais,
sociais e institucionais que ndo sao conscientestpdos e nem para cada um de nés a todo o
momento. Considerar as questdes subjetivas comoepte capaz de oferecer explicacdes
sobre a acao educativa é “criar a oportunidadentider o que as pessoas fazem, ndo apenas
vendo o que fazem, mas também a partir do que dqenfazem e do que dizem que as

levou a fazé-I¢ (Gimeno Sacristan, 1999, p. 107)

Os estudos sobre a formagéo docente vém contenoptaatth vez mais as questdes
relacionadas a subjetividade do professor comordatamportantes no desempenho
profissional. Tardif (2003), em especial, afirmaegas pesquisas que procuram levar em

consideracdo a subjetividade dos professores ssendavidas a partir de trés grandes

2 Os documentos examinados foram:Ptano de Ensinoda disciplina Didatica e oProjetos Politicos
Pedagdgicoglos cursos estudados.
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orientacdes teoricas. A primeira orientacdo refereas pesquisas sobrecagni¢cdo dos

professoressdo pesquisas de inspiracdo psicoldgica de aamoioas quais os saberes dos
professores sdo representacbes mentais a partigudas eles ordenam suas praticas e
executam suas acOes. Esta orientacdo tedrica prdefinir as caracteristicas do professor

perito, eficiente, reduzindo a subjetividade déstegnicéo.

A segunda orientagcdo norteia as pesquisas quantrat@mue se chamaida dos
professores Sao pesquisas baseadas em correntes teéricatasliga fenomenologia
existencial, nas quais a subjetividade dos professé vista de forma mais ampla do que na
primeira orientacdo, pois abarca toda a histériavida dos professores, suas experiéncias
familiares, escolares, sua afetividade, suas csercaalores pessoais, etc. Portanto, nesta
orientacdo a investigacdo da subjetividade dosepsofes ndo se restringe apenas as
representacdes cognitivas, considerando também nddme afetivas, normativas e

existenciais.

Finalmente, a terceira orientacdo, baseada no calapgociologia dos atoreg da
sociologia da acaonao reduz a subjetividade dos professores nergriigdio nem a vivéncia
pessoal, privilegiando as categorias, regras eidggns sociais que estruturam a experiéncia
dos atores nos processos de comunicacdo e inte@mEbana. Os pensamentos, as
competéncias e os saberes dos professores s&aosho realidades socialmente construidas

e partilhadas.

E nesta perspectiva que se realizou este estud®,spoentende que as praticas
educativas sao praticas sociais que se realizamstituicdes sociaig® sao desenvolvidas por
atores sociais, entre comatores sociais, que tanto influenciam quanto sioenciados pela
realidade social. Neste sentido, elas ndo sao a@eagpressao do oficio dos professores, sao
também “um traco cultural compartilhado, corresmmnds mentalidades, as praticas sociais
e politica de uma determinada égo¢@imeno Sacristan, 1999, p. 92). S&o produzidasaen
de uma cultura em que existem crencas, valorespsndd saber fazer estabelecidos, que
podem ser explicitadas por meio do conceitanditucionalizagéoproposto por Berger e
Luckmann (1985) que revelam os mecanismos peloss cam acdes sao reproduzidas

tornando-se praticas consolidadas.

Berger e Luckmann (1985) afirmam que por ndo posseaios bioldgicos que déem

estabilidade a sua conduta, 0 homem se vé obrigadonecer a si proprio um ambiente
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estavel para sua existéncia. E com este propdsécelp constroi a ordem social através da
institucionalizacdo Esta ocorre sempre que h& uma tipificacdo recipdecacdes habituais
por tipos de atores, isto é, a institucionalizagiiessupde que acdes do tigoserdo

executadas por atorgs

Essas tipificacOes das acOes sdo construidas so daruma histéria compartilhada,
por isso, as instituicbes tém sempre uma histéaiaqdal sdo produtos. Desta forma, a
institucionalizacdo cumpre funcdes basicas de eaettucativo: ela assegura a continuidade
social através da memoria coletiva e é também leagagpgnitiva social (ndo precisamos
reinventar repetidamente as mesmas coisas). Poe @esstivo, muitos véem a
institucionalizacdo do ensino como uma tradicaoni@oiral que nem chegam a se perguntar
por que ela existe. Nisto se revela a importanoga cdnhecermos o processo de
institucionalizacdo da educacao, para que possaorpreender o porqué de determinadas

acOes ou situacdes educacionais.

Segundo Berger e Luckmann (1985), as instituic@gralam a conduta humana,
fazem isso por meio de um corpo de conhecimentedajuece regras de conduta adequadas.
Esses conhecimentos definem e constroem os papéisievem ser desempenhados no
contexto das instituicdes, revelando-nos que ate@@ da tipologia dos papéis € um
correlato necessario da institucionalizacdo da wiandOs papéis tém grande importancia
numa sociedade, pois ndo representam somenteuveatpela instituicdo, mas a integracéo de
todas as instituicdes num mundo dotado de sentidtvasés dos papéis desempenhados, esta
integracdo é mantida na consciéncia e na condstandmbros da sociedade legitimando-a.

A legitimacdose dano momento em que as objetivacbes da ordem instiaic
precisam ser transmitidas a uma nova geragao,spdisata de um processo de explicacao e
justificacéo da conduta que “diz ao individuo p@ele deve realizar uma acdo e nao outra,

diz-lhe também porque as coisas sdo o0 que sdojéB& Luckmann, 1985, p. 129).

O processo de legitimagdo ocorre em quatro nivistintbs: o primeiro nivel esta
presente logo que um sistema de objetivacdes $tigié da experiéncia humana é
transmitido, por exemplo, a transmissao de um wdéab de parentesco legitima a estrutura
de parentesco. O segundo nivel de legitimacdo morioposicdes tedricas em forma
rudimentar (sistemas explicativos como provérbméximas morais e lendas). O terceiro

nivel de legitimacdo contém teorias explicativdagpeguais um setor é legitimado em termos
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de um corpo de conhecimentos, que séao frequentencenfiadas a pessoal especializado,
gue as transmitem por meio de procedimentos foradddis (como uma teoria econémica, por
exemplo). O quarto nivel é constituido pelos ursesrsimbadlicos que sao corpos de tradi¢cdes
tedricas que integram diferentes areas de sigpdica® abrangem a ordem institucional em

uma totalidade simbdlica que ndo podem ser expatadas na vida cotidiana.

O universo simbdélico € uma espécie de matriz destas significados objetivados e
subjetivados. O universo simbolico opera no sendieddegitimar a biografia individual e a
ordem institucional. Ao fornecer a integracdo waiffora dos processos institucionais, 0
universo simbalico faz com que a sociedade ganhidsee que as instituicbes e 0s papéis
sociais sejam legitimados por sua localizacdo nadowotado de significacbes. E desta
forma que a sociedade cria condi¢bes para ac@o, @efque os seres humanos possam agir e
o facam de uma forma determinada. Tal agir é @doltasocializacdo que €o processo

pelo qual o individuo se expressa no mundo ao mésmpEo em que o internaliza.

Na vida de cada individuo existe uma sequéncia deshmo curso da qual ele é
induzido a tomar parte na dialética da sociedads @onto inicial desse processo é a
interiorizagdq que constitui uma dupla base de compreensdoepama compreensao de
nossos semelhantes e segundo, a apreensdo do roomdo realidade social dotada de
sentido. Essa apreensédo comeca com o fato dodndidssumir o mundo no qual 0s outros
ja vivem. Este assumir, em certo sentido, € umgas original para cada organismo humano
e o mundo assumido pode ser modificado e até decrillesse processo complexo de
interiorizagdo o individuo ndo apenas compreend@rosessos subjetivos do outro, mas

compreende também o mundo em que vive e este ntar@dese 0 seu proprio mundo.

O primeiro processo de socializacdo que o indwvielikperimenta na infancia, atraves
do qual se torna membro da sociedade, é chamasocddizacdo primariae qualquer outro
processo subsequente a este, que introduz umdndiya socializado em novos setores do

mundo objetivo de sua sociedade € chamadwdealizacdo secundaria

Segundo Berger & Luckmann (1985), a mediacdo dodmsocial objetivo é feita por
outros atores sociais, que escolhem aspectos ddamdsacordo com a sua localizagéo na
estrutura social e em virtude de suas idiossirmsagissim, o mundo social € filtrado para o
individuo através de uma dupla seletividade: oviidgdio absorve uma perspectiva de mundo

social propria da classe na qual esta inseridanbéde absorve esta percepcdo com uma
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coloracéo particular que Ihe é dada por aqueless§oeencarregados de sua socializacdo
priméria (familia, escola, etc), de maneira queesspectiva de uma classe social pode
introduzir estados de espirito como contentameagignacao, ressentimento ou rebeldia. Em
consequéncia, individuos de uma mesma classe ploaeitar mundos muito diferentes, tanto

em relacdo as outras classes sociais quanto epdoedas individuos da sua propria classe.

O individuo absorve os papéis e as atitudes dassogtie séo significativos para ele,
interioriza esses papéis e atitudes tornando-os. $&r meio desta identificagdo com os
outros, ele se torna capaz de identificar a si nqoopde adquirir umaidentidade
subjetivamente coerente e plausivel. A apropriaémetiva da identidade e a apropriacao
subjetiva do mundo social sdo aspectos do mesnuegso de interiorizacdo, mediatizado

pelos outros significativds

Na socializacdo primaria ndo ha escolhas de owuligrsficativos, uma vez que o
individuo ndo escolhe o meio familiar no qual vaidesenvolver, ele aceita o conjunto de
outros significativos que Ihes sdo impostos pelogepo social. O processo de socializacéo
nunca é total e jamais esta acabado. Novas int&g@es ocorrem na biografia do individuo,
estas fazem parte da socializacdo secundaria,eqtersu necesséria a partir da divisdo do
trabalho e da distribuicdo social do conhecimenfo.socializagdo secundéaria é a
interiorizacdo de submundos institucionais, ela &jaisicdo do conhecimento de funcdes
especificas, funcdes que direta ou indiretamente riizes na divisdo social do trabalho.
Existem sistemas diferenciados de socializacdonsécia, e segundo Berger & Luckmann
(1985), a educacdo moderna é a melhor ilustracste tipo de socializacdo que se realiza sob

a egide de organizacdes especializadas.

Neste sentido, os cursos de formacdao inicial séoessos de socializacdo secundaria,
uma vez que eles séo responsaveis pela iniciagdisgional e esta € uma funcéo especifica
dentro do mundo social. Entretanto, na formacaa patocéncia, muitas vezes os graduandos
passam pelos cursos de formacéo inicial sem mudaorcepcdes que foram formadas na
socializagdo primaria, por isso, suas represensagmbdre ser professorpermanecem
relacionadas com a figura de professores que tivelarante sua vida escolar. Desta forma,
assegura-se a reproducdo de praticas cristalizagias, pouco contribuem para um

desenvolvimento profissional mais coerente comeasamhdas atuais.

% Outros significativos sdo as pessoas que se encarregam da socializamadado individuo, em geral sdo os
familiares mais préximos (os pais, irméos maisegllavés, etc) com as quais convive cotidianamente.
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Giovanni e Onofre (2004) dizem que, se os alunosngiem a ser professores sendo
alunos, os docentes formadores os ensinam a desgooes enquanto agem e falam em sala

de aula. Isto €, forma e conteudo sao inseparaadisrmacédo de professores.

Quaisquer professores (formadores ou ndo), por sudées, atitudes,
dindmicas e procedimentos de ensino e avaliagdsatande aula (ou fora
dela) emitem mensagens sobre a profisséo, quebséovadas pelos alunos
(Giovanni & Onofre, 2004, p. 6).

Indagar sobrgorque se faz como se faa pratica educativa, segundo Gimeno
Sacristan (1999), uma forma apropriada para se @@anger melhor 0 que move a acao
educativa e o que a influencia. Para este autarpoeender o0 que ocorre na educacgao pode
ser objeto de uma triplice perspectiva: em primkigar, podem ser esquematizados fatores,
variaveis a respeito do que ocorre; em segunda,|pgde-se indagar como e em funcgéo de
que apareceram novos elementos, e por fim podessavar na dinamica das acbes das
pessoas e da acao social, centralizando-nos noagueove, como ponto de referéncia para a
compreensao da dindmica dos sujeitos e das igstsil (p. 29) em que se realizam as
praticas educativas.

E justamente em relacdo a esta terceira perspegiigaas questdes de estudo desta
pesquisa se articulam, pois se pretende investagarconcepcdes que professores e
graduandos expressam em relacdo as praticas fomamtios cursos de licenciatura do qual

fazem parte, no que diz respeito as necessidadeEsmacao inicial de professores

Para compreender o sentido das acdes pedagogiessnvdlvidas em contextos
educacionais determinados, € necessario lembrgvajueas da acédo do professor encontram-
se suas formas de ver, sentir e de compreendendankntretanto, o carater pessoal da acao
nao exclui a sua compreensdo em relacdo as ac@msrds individuos, em primeiro lugar
porque a acao pedagogica € social, portanto, sizareaum conjunto de atividades
correspondente a varios sujeitos que se influenecrarruamente; em segundo lugar, ela é
compartilhada (exercida por varios individuos demasmo grupo social); em terceiro lugar,
a acao também “é movimento social que junta asadestdos individuos que compde uma

sociedade ou um grupo sotidlGimeno Sacristan, 1999, p. 32).
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Para entender a acdo educativa, é indispensavignaplar as acdes dos sujeitos que
delas participam, caso contrario, pode-se “caitena da simplificacdo do cientificismo que
pretendeu separar a atividade educativa das casligéssoais de seus agentes e de seus
destinatarios” (Gimeno Sacristan, 1999, p. 32).afmmacdovem ao encontro das questdes
levantadas nesta pesquisa que tem como um dosvobjebnhecer as representacdes que
professores e graduandos possuem sodee professgr a partir das acbes que sao

desenvolvidas por eles no interior dos cursosagmdiatura.

Minha hipotese inicial € que as diferentes repriegdes que professores e
licenciandos possuem sobser professorndo tém permitido a integracdo de interesses e
expectativas pessoais dos graduandos com intereskstivos do curso e da instituicdo de
formacgao. Elegeu-se as representacdes sobre gesgmocomo eixo das discussdes que se
pretende fazer, porque sdo elas que orientam as ag3 atores sociais; pelas representacoes
os individuos e os grupos dao sentido ao seu prdpundo (Chartier, 1991). No que diz
respeito a nocao de representacéo, é possivekkstabalgumas relagbes com a concepcao
do mundo social de Pierre Bourdieu (1996), tal caugere o comentario de Bonnewitz
acerca da obra do sociélogo francés:

Todos nds temos representagfes espontaneas dadeaiue nos cerca; elas
nos fornecem explicagbes, que pensamos ser adeig\astas, dos fatos

que observamos. Assim, elas nos servem de guiafeeemcias na nossa
atividade social cotidiana, dando-nos a impres&oamnpreender o mundo

que nos cerca (Bonnewitz, 2003, p. 28).

Assim sendo, nossas representacdes resultam da tmgga de mundo como
realidade social. Portanto, € um ponto de vistaagsemimos em relacdo a alguma coisa ou
situacao. Este ponto de vista ndo € neutro, elta¥rdinado, segundo Bourdieu (1997), pela

posicao que ocupamos no espaco social do qual suemni@sintegrante.

O espaco social engloba-me como a um ponto. Maspestto € um ponto

de vista, o principio de uma vista tomada a pdeirum ponto situado no

espaco social, de uma perspectiva definida nasuaafe no seu conteldo
pela posicdo objetiva a partir da qual é tomadasfaco social € bem a
realidade primeira e Ultima, uma vez que govermaaias representacdes
que dele os agentes sociais podem ter (Bourdi€r, 10 27).
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Bourdieu (1997) acrescenta que a posicao ocupadespaco social ndo governa
apenas as representacdes, mas também as posigdéstasza que visam conserva-lo ou

transforma-lo. Ele descreve o espaco social

como um campo de for¢as, cuja necessidade se iagEdagentes que nela
se encontram envolvidos, e como um campo de lotaterior do qual os
agentes se enfrentam, com meios e fins diferensiadoforme sua posigéo
na estrutura do campo de forgas, contribuindo apana a conservagéo ou a
transformacgéo de sua estrutura (Bourdieu, 199%0).

No conceito de representacao coletiva, segundoti€hét991), estdo articuladas trés
modalidades de relacdo com o mundo social: priméirom trabalho de classificagdo e de
recorte que produz configuracdes intelectuais pgless a realidade é contraditoriamente
construida pelos grupos que compdem uma sociedagendo, sdo praticas que visam fazer
reconhecer uma identidade social, exibir uma marngiépria de ser no mundo, significar
simbolicamente um estatuto e uma posicao; por Ban formas institucionalizadas e
objetivadas em virtude das quais “representantestam de modo visivel a existéncia do

grupo, da comunidade ou da classe.

Para este autor, a construcdo das identidadesissquale ser vista de duas
perspectivas: uma que a vé como resultado de uagiocede forcas entre as representacdes
impostas pelos que detém o poder de classificantra que considera o recorte social como
traducédo do crédito conferido a representacdo gda grupo da de si mesmo, logo a sua
capacidade de fazer reconhecer sua existénciatia garuma demonstracdo de unidade.
Assim, as lutas de representacdes se realizam po de estratégias simbdlicas, que
determinam posicoes e relagbes construindo para cladse ou grupo um ser-percebido
constitutivo de sua identidade. Essas lutas sitd®kubstituem a forga bruta na conquista de

espaco na hierarquizagao da estrutura social.

Pierre Bourdieu (1996) define representacédo como:

atos de percepcdo e de apreciacdo, de conhecimeatoreconhecimento,
em que 0s agentes investem seus interesses e gUEESsU e que

correspondem a diferentes principios de class#icagde divisdo do mundo
social, tanto no sentido de imagens mentais, quistoanifestacdes sociais
para manipuld-las e até modifica-las e por meio qlass se estabelece o
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sentidoe o consenso sobre o sentido, em particular soldertidade e a
unidade do grupo, que esta na raiz da realidadaidade e da identidade do
grupo. (Bourdieu, 1996, p. 107-108)

Nesta definicdo entende-se que as representagdesrsstruidas pelas inclinagées ou
tendéncias do sujeito para perceber, sentir, pemsdiazer. Tais tendéncias foram
interiorizadas pelo individuo em funcdo da sua gg@ul social, resultam do processo de
socializacdo e funcionam como principios (conse®mu ndo) de acao e de percepcao, que

identificam o grupo ou a classe social da qualjeiteufaz parte.

Para Bourdieu, a luta em torno de uma identidadhstitoi um caso particular das
lutas entre classificacdes, lutas pelo monopdlitader vere defazer crer,defazer conhecer
e defazer reconhecePortanto, é luta de poder, que permeia todo egaakspaco social.

A Universidade, entendida conespaco socidle de formacao profissional contribui
para criar ou modificar as categorias de percefdea®alidade, e o faz por meio do discurso
cientifico produzido e difundido no seu interioresth perspectiva, alguns pesquisadores tém
buscado identificar que natureza de relacdes degsmres mantém com o conhecimento, e
“que relagdes e disposi¢cdes estdo sendo favoremidafsituros professores com as praticas de
formacao” (Catani, 1997, p. 18).

Os significados compartilhados pelos sujeitos ou daeterminados grupos marcam,
segundo Gimeno Sacristan (1999), orientactes dw,\@bcdes e direcdes para as praticas
educativas serem desenvolvidas. Por esta raz@a-$el ser pertinente identificar: Quem séo
os professores e alunos dos cursos de licencidautama universidade publica do norte do
Brasil? O que motivou a escolha profissional destaéisiduos? Que representacdes possuem
sobreser professd? Como as expressam? Que expectativas possuem c@ooeesso de
formacdao profissional? Como véem as praticas fiwvamque sdo desenvolvidas nos cursos
de licenciatura em que estéo inseridos? O que apoodmo necessidade na formagao inicial

de professores?

“ Espaco social:expressdo que significa 0 mesmo que em Bourdi@04(2p. 18-19). Conjunto de posicdes
distintas e coexistentes, exteriores umas as outedmidas umas em relacdo as outras, por suaiaidede
mutua e por relac6es de proximidade, de vizinhancde distanciamento e, também, por relacées damprd
como acima, abaixo e entre.
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Tendo como l6cus de pesquisa a UNIFAP, a coletalddss foi realizada nos cursos
de Geografia, Histéria, Letras e Matematica. A bscadestes cursos deve-se ao fato de que
neles se formam os professores que atuam nasliiasipasicas do curriculo escolar e que se

fazem presentes do ensino fundamental até o emsdm.

Para a coleta de dados junto aos licenciandosuggtqpelo uso dguestionarios
(Anexo 1) e, para as professoras, pela realizacaentieevistas cujo roteiro se encontra no
Anexo Il. Os gquestionarios e as entrevistas (semi-esaddg) foram elaborados a partir de
trés eixos principais de andlise: (1) representag@bdre a profissdo docente e sobre ser
professor; (2) concepcdes a respeito das necessidtd formacéo inicial; (3) o papel das

disciplinas pedagdgicas, em especial da Didateé#omacao docente.

A opcdao pelos questionarios deu-se por razfesdaa;@ntre as quais estdo: o numero
consideravel de licenciandos que comporiam o usivela pesquisa — 115 licenciandos (4
turmas, sendo 1 de cada curso), que estavam corsai®l semestre, portanto, estavam na
fase final do processo de formacéao, o que tormaviavel fazer entrevistas, devido ao tempo
limitado para a coleta dos dados. Além disso, aléagho dos dados seria facilitada e tinha-se
a intencdo de aplicar e recolher os instrumentge kpds preenchimento, de maneira que
pudesse ser obtido o maior numero possivel decjpati@o por turma (curso). Cabe, ainda,
ressaltar que se optou pelas turmas de alunosaduavjam percorrido 75% do processo de
formacdo por se considerar que, nesta fase da ¢éoma futuro professor ja se apropriou de
referenciais tedrico-metodoldgicos que lhes permiteompreender a complexidade do

processo de ensino e de aprendizagem e, conseaigemée do oficio de professor.

Os questionarios foram aplicados em junho de 288%jo constituidos por perguntas
abertas, por se acreditar que dessa forma podenta@ndos os sentidos e o0s significados
atribuidos as atividades pedagodgicas desenvolvidasursos de Licenciatura da UNIFAP,
uma vez que cada um dos graduandos, ao elaborarespasta, seleciona aspectos do
processo de formagcdo de maneira pessoal, istgpartia de suas proprias compreensoes e
interpretacoes.

Em seguida, iniciou-se a criacdo de um banco desjain que as informacdes foram
organizadas de maneira a permitir uma visualizagpecifica (por turma ou curso) e ao

mesmo tempo global (as quatro turmas ou cursosg smzla uma das questdes levantadas
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nos questionarios. A partir deste banco de dadogdssivel entrecruzar as informacdes e
criar tabelas, gréficos e quadros necessariosgpaalizacao da andlise pretendida.

Em relagdo as professoras que trabalham com aléiscDidatica, elas fazem parte
do colegiado de Pedagogia, sdo elas que se desfmranatender as solicitacdes dos demais
colegiadod Decidiu-se, entdo, selecionar para entrevistapragessoras da cadeira de
Didética, que estavam com turmas de Licenciatusando da realizacdo das entrevistas
(junho de 2005). Apés a coleta do material citglocedeu-se a transcricdo das entrevistas.

A partir dos registros mencionados foi possivelganea algumas respostas para as
guestdes levantadas no inicio deste trabalho, @jaersdita possam contribuir com elementos
tedrico-praticos para a discussdo das Licenciatowaso espaco de formacaoespaco de
possivei® na construcdo de uma identidade profissional ctereom as necessidades atuais
da educacado. Tendo apresentado os fundamentosoge@ruie deram sustentacdo ao presente
estudo e os critérios de escolha dos sujeitos eirddsimentos de pesquisa, cabe agora

explicitar a maneira pela qual o trabalho estarirgalo.

No primeiro capitulo, apresenta-se uma retrospedtistorica acerca das iniciativas
voltadas para a formacdo de professores na Eurapa Brasil e, em seguida, busca-se
identificar as perspectivas e os enfoques de pessjulivulgadas nos ultimos anos sobre o
processo de aprender a ensinar, no Brasil, nosAEdJem paises da Europa, enfatizando-se
os trabalhos que serviram de referéncia para asanéesenvolvida neste trabalho, ao
entender as representacdes como instrumentos igognite apreensédo da realidade, a partir

dos quais sdo estruturados os comportamentos o @ende aprendizagem.

O segundo capitulo destina-se a caracteriza¢a@sujeisos da pesquisa. Num primeiro
momento, apresentamos as peculiaridades da uniadesiem que o estudo foi realizado,
chamando a atencdo para o fato de se tratar deinstitaicdo que ainda estd em fase de
estruturacdo e desenvolvimento e explicitando casacursos de licenciatura analisados
(Letras, Matematica, Histéria e Geografia) est@moizados do ponto de vista administrativo

e pedagoégico. Em seguida, caracterizamos os sjdilsta pesquisa: as professoras da

® A estrutura administrativa e pedagdgica da UNIARA caracterizada @apitulo Il deste trabalho.

® Espaco de possivei®utro termo de Bourdieu (2004, p. 53) — espa@fga com que os produtores de uma
época sejam a0 mesmo tempo situados, datadogieamlante autbnomos em relacéo as determinacoetaslir
do ambiente econdmico e social.
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disciplina Didatica Geral que desenvolvem atividadecentes nos referidos cursos e 0s
graduandos dos quatro cursos citados.

No terceiro capitulo, foram analisadas as repragéaes que as professoras e 0s
graduandos possuem sobre ser professor e o pradegeamacao profissional, organizando
os dados obtidos em torno de 3 eixodfoanar professores: ensinar a ensind);, tornar-se
professor: aprender a ensinag c) ser professor. da escolha da profissdo ao exarcita

docéncia.
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CAPITULO |

FORMACAO DE PROFESSORES: ALGUMAS CONSIDERACOES DE CARATER
HISTORICO E SOBRE A PRODUCAO DA AREA

A segunda metade do século XVIII, segundo N6évo&@%),%oi um periodo chave na
histéria da profissdo docente, pois, por toda ajairinterrogou-se sobre as caracteristicas
gue deveriam possuir aqueles que se dedicavamsawemiais interrogacdes foram inerentes
ao movimento de secularizacdo e estatizacdo dma@ngue consistiu principalmente na
substituicdo de um corpo de professores religi¢sals o controle da igreja) por um corpo de
professores laicos (sob o controle do Estado), pemhouvesse mudancas significativas nas
normas e valores originais da profissdo docente,&so modelo de professor permaneceu

muito proximo ao modelo do padre.

No final do século XVIII ndo era mais permitido @ sem licenca ou autorizacao
do Estado, que passou a ser concedida apos subraiggé exame ou concurso publico. A
criagdo desta licenca foi um momento decisivo radigzionalizagéo da atividade docente,
uma vez que facilitou a definicdo de um perfil denpeténcias técnicas, servindo de base ao
recrutamento de professores e ao delineamento decarreira docente (Novoa, 1995, p. 17).
Neste periodo, ja havia reivindicagbes por umageg@o adequada do corpo docente, que
deveria se processar por meio de um sistema dexfdorespecifica para a docéncia e que s6
se realizou no século XIX, com a instituicdoHtwsino Normal.

As Escolas Normais deram origem a uma verdadeitagéo sociolégica do corpo
docente, substituindo definitivamente o mestredaspelo professor de instrucdo primaria.
Além disso, passaram a ocupar um lugar centralrodupdo e reproducdo do corpo de
saberes e do sistema de normas da profissdo dpcksempenhando, assim, um papel
crucial na elaboracdo de conhecimentos pedagégods uma ideologia comum sobre a
profissdo. Assim, mais do que formar professoradiidualmente), as escolas normais
passaram a produzir a profissdo docente (coletimtaypecontribuindo para a socializagéo de
seus membros e para génese de uma cultura proésgitdvoa, 1995, p. 18).

No Brasil, a preocupacdo com a formacgdo docentsej@&ncontrava presente nas
escolas de ensino matuo que, a partir de 1820, dééemsinarem as primeiras letras, também

se preocupavam em preparar docentes, instruinch@m-gaétodo lancasteriano que, segundo
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Tanuri (2000), foi realmente a primeira forma deparacéo de professores no Brasil, mas era

uma forma exclusivamente pratica, sem qualquer tedsiea.

No estudo realizado por Tanuri (2000), em que arauiaz um resgate histérico da
criagdo e implantacdo d&scolas Normaio Brasil, constata-se que as primeiras escolas
normais brasileiras s6 se estabeleceram apds ameefoonstitucional de 12 de agosto de
1834, que conferiu as Assembléias Legislativas iRc@is a atribuicdo de legislar sobre a
instrucdo publica e estabelecimentos proprios anpvé-la. A primeira escola normal
brasileira foi criada na Provincia do Rio de Jamgiela Lei n°® 10, de 1835 e contemplava o
seguinte curriculo: ler e escrever pelo método dsteciano; as quatro operagbes e
propor¢des; a lingua nacional; elementos de gaageaprincipios de moral crista.

Devido a consagracdo do método de ensino mutuoenalé 1827, as primeiras
escolas normais brasileiras reduziram o preparatidm e profissional do mestre a
compreensao do referido método (Bastos, 1998 apudril 2000). Estas escolas tinham em
comum a organizacao curricular que era extremangntples, com um curriculo bastante
rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contei@doestudos primarios, acrescido de uma
formacdo pedagodgica, que se limitava a uma uUniseipdina (Pedagogia ou Métodos de
Ensino) que, segundo a autora, tinha carater datmeate prescritivo.

A sintese feita pela pesquisadora sobre a evoldgd@msino normal mostra que, nos
primeiros 50 anos do Império, as escolas normaigpadsaram de ensaios rudimentares e mal
sucedidos, sendo submetidas a um processo comtéanacao e extingcdo. Somente a partir
de 1868/70, quando transformacdes de ordem idealdgolitica e cultural repercutiram no
setor educacional, atribuindo a educacdo uma irapcd até entdo ndo vislumbrada, que as

escolas normais foram coroadas de algum éxito.

No final do Império, jA havia o consenso de querafggsorado merecia preparo
regular e caberia a Republica a tarefa de desesmvaualitativa e quantitativamente as
escolas normais e de efetivar a sua implantacdoo comstituicdo responsavel pela
qualificagdo do magistério primario. Mas a atividatbrmativa e financiadora do Governo
Federal no ambito da escola normal e ensino prama#io se concretizou na Primeira

Republica, de modo que os estados organizaramendeptemente seus sistemas de ensino.

Sob a lideranca de Sao Paulo, que se converteanmmpal pélo econémico do pais,

consolidou-se uma estrutura de ensino que se tammdelo para os demais estados que
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reorganizaram seus sistemas a partir do modelaspmuhssim, a reforma paulista realizada
em 12 de marc¢o de 1890, sob a direcado de Caeta@Gardpos, ampliou a parte propedéutica
do curriculo da escola normal e contemplou as sgaslas modelos anexas, bem como a
pratica de ensino que os alunos ai deveriam reakizaa reforma se estendeu a todo o ensino
publico pela Lei n° 88, de 08 de setembro de 18@2rada pela Lei n° 169, de 07 de agosto
de 1893, em que merece especial destaque a culacéimm curso superior, anexo a escola

normal, destinado a formar professores para asassgormais e 0s ginasios.

No final dos anos 1920, as escolas normais ja magiapliado bastante a duracdo e o
nivel de seus estudos, alargando a formacdo pouvfaspropriamente dita, gracas a
introducdo de disciplinas, principios e praticagpirados no escolanovismo e a atencdo dada
as escolas-modelo ou escolas de aplicacdo anexa9&mm Anisio Teixeira realizou reforma
no Distrito Federal, pelo Decreto n° 3.810, de @9hr¢co de 1934, transformando a escola
normal do Distrito Federal em Instituto de Educac@émstituido de quatro escolas: Escola de
professores, Escola Secundaria, Escola Primariaréind da Infancia. As trés dltimas
utilizadas como campo de experimentacdo, demo@stracpratica de ensino. Em 1935, a
Escola de professores foi incorporada a recématibdversidade do Distrito Federal - UDF,
com o nome de Faculdade de Educacéo. Porém, catmed® da UDF, essa escola voltou a

ser integrada ao Instituto de Educacao.

Em Sao Paulo, também ocorreu movimento semelhemte,a reforma realizada por
Fernando de Azevedo e consubstanciada no Decr&@88, de 24 de abril de 1933. Da
mesma forma que no Distrito Federal, em 1934, ttits de Educacdo de Sdo Paulo foi
incorporado a Universidade de S&o Paulo (USP)apdssa responsabilizar-se pela formacéo
pedagodgica dos alunos das diversas secfes da &@eudd Filosofia, Ciéncias e Letras que
pretendessem licenca para o magistério. O curridal@urso de formacdo de professores
primarios, do mesmo modo que no Distrito Federantrava-se exclusivamente nas
disciplinas pedagogicas, distribuidas em trés secBducacédo (12 secdo):psicologia,
pedagogia, prética de ensino, histéria da educdjétmgia Aplicada a Educaca(? secao):
fisiologia e higiene da crianca, estudo do cressctmela crianga, higiene da escola; e
Sociologia (32 secao):fundamentos da sociologia, sociologia educaciomalestigacdes
sociais em nosso meio. A reorganizagao curriculampveu uma transformacéo na formacéao

docente:
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A preocupacdo central do curriculo da escola nordedlocava-se dos
‘contedidos’ a serem ensinados — 0 que caracter@oprimordios da
instituicdo — para os métodos e processos de ensalorizando-se as
chamadas ‘Ciéncias da Educacdo’, especialmente oatribuicbes da
Psicologia e da Biologia (Tanuri, 2000, p. 74).

Assim, definiu-seo modelo a ser adotado progressivamente por outraades da
Federacéo e que veio configurar as grandes linlasndormariam a organizacdo dos cursos
de formacgdo de professores até a Lei n° 5.692/3th [Ei extinguiu as escolas normais e
transformou a formacao de professores em uma dabktdgbes do nivel médio de ensino
(Habilitacdo Especifica para o Magistério — HEMnlibra admitisse como formag&o minima
para o exercicio do magistério de 12 a 42 sérabditacdo especifica de 2° grau realizada no
minimo em trés séries, a Lei 5.692/71 também adn@situdos adicionais tanto para o0s
habilitados em 2° grau, qualificando-os para o @gir do magistério até a 62 série, quanto
para os habilitados em licenciatura curta, paracésie do magistério até a 22 série do 2°
grau. “Além disso, admitiam-se ainda em caratedesopntar e a titulo precério, outras
possibilidades para se atender as necessidadesfdsspres legalmente habilitados” (Tanuri,
2000, p. 81).

Por fim, a atual Lei de Diretrizes e Base da Eda@cagacional 9.394/96, apesar de
estabelecer como norma a formacao em nivel supaiiata admite como formacado minima
a oferecida em nivel médio, o que faz supor, segangesquisadora, que tais cursos deverao
ainda existir por muito tempo, embora tenha sidip@sado um prazo de dez anos para essa
formacg&o. Além disso, a nova lei inseriu uma naituicdo no panorama educacional: 0s
Institutos Superiores de Educagao, que deverdoememtsos para formar profissionais para a
educacao basica. Portanto, cabe ressaltar a sspgipe@ntre o Curso de Pedagogia e o Curso
Normal Superior e entre as Universidades/ FacuklddeEducacéo e os Institutos Superiores
de Educacao que tem gerado muita polémica: terieiseivelamento por baixo em face da
énfase numa formacdo eminentemente préatica, desade da possibilidade de pesquisa,
devido aos padrbes de qualificacdo docente ingsi@quelas exigidas nas Universidades
(Tanuri, 2000, p. 85).

O resgate da informacgéo histérica sobre a formdedprofessores, tendo por base a
criacdo e desenvolvimento das escolas normais;skea® fato do professorado priméario ter
sido o primeiro segmento da categoria cuja formgg&#omeio de instituicdo especifica se

consolidou entre nés, diferentemente do secundprg segundo Vicentini (2005), teve o
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exercicio da profissdo regulamentado em nivel &a@&m a instituicdo em 1931, do Registro
de seus membros junto ao Ministério da Educacéo,opesido da Reforma Francisco
Campos. Tal registro previa a exigéncia da formagéweersitaria especifica, proporcionada
pela Faculdade de Filosofia. Porém, continuou-senaeder um Registro Provisorio para 0s
antigos mestres, autodidatas ou oriundos de disetasos superiores e que, em 1946, devido
ao numero ainda insuficiente de licenciados, fossituido pelo registro definitivo, desde que
se comprovassem trés anos de exercicio docentenific 2005, p. 338).

No que diz respeito as diferencas que historicaen&mh caracterizado as iniciativas
de formac&o dos professores primarios e secundadosvém destacar também que, na
formacao dos professores primarios, ha uma maewcppacdo em relacdo as questbes da
infancia — mais precisamente, com 0s processosedendolvimento e de aprendizagem
infantil. Ja na formacao dos professores secungl@ipreocupacéao principal esta relacionada
ao conhecimento de uma disciplina escolar. Por&@sgela segunda metade do século XIX,
segundo Névoa (1998), ha uma crescente preocupam@oa formacdo dos professores
secundéarios e, recentemente, um estudo sobre agaonmnicial de professores, publicado em
1996 pela Unido Européia, destaca que a formacg&opdufessores secundarios baseada
exclusivamente no conhecimento da matéria a engimauficiente para garantir uma taxa de
éxito elevada nos sistemas escolares democratbestos a individuos de todas as classes
socioecondmicas. Assim, a historia da profissiaagho docente ndo pode deixar de lado as
instituicbes de formacdo profissional que séo, s@guNovoa (1998), lugares de referéncia
para a producdo de um corpo de saberes e de sabergioprios da profissdo docente. O
curriculo trabalhado nestas instituicbes procurdimitar conhecimentos e técnicas
necessarias ao exercicio profissional contribuirdessse modo, para forjar a relacdo dos

professores com o saber, especialmente com o gattagdogico.

Em trabalho sobre a formacdo pedagogica do profiasida educacdo no Brasil,
Damis (2002) afirma que, nas primeiras décadagdale XX, as exigéncias para a melhoria
qualitativa da atuacdo docente cresceram, tornamdtema objeto de criticas e de
pronunciamentos oficiais. Assim, a década de 193@ou-se cenario de mudancas
significativas na educacdo brasileira. No ano de3119por exemplo, ocorreram

simultaneamente duas reformas educativas no sisteowar brasileiro: a promulgacao do

" Atualmente estes professores recebem as segdetesninacdes: professores do primeiro ciclo do riensi
Fundamental e professores do Ensino Médio.
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Estatuto das Universidades Brasileiras — Decret@9i852, de 11 de abril de 1931 — e a
reforma do ensino secundario — Decreto n°® 19.880,8dde abril de 1931. Na exposicdo de
motivos que acompanhou a reforma do ensino sedondégundo Damis (2002), o ministro

Francisco Campos chama a atencédo para a faltaciltiiras oficiais destinadas a formacéo

do professor desse nivel de ensino, até entdoasi Br

O Brasil ndo cuidou ainda de formar o professorsefundario, deixando a
educacdo de sua juventude entregue ao acaso davisgmdo e da
virtuosidade, sendo inacreditavel que nenhum esftigja sido tentado
naquela direcdo (Campos, 1931, p. 5 apud Dami)200

O modelo institucional da formacdo pedagogica dufegsor no Brasil, segundo a
mesma autora, teve origem na promulgacdo do Estdag Universidades Brasileiras, que
passou a reger a organizagdo para o ensino superpais. No modelo Unico de organizacdo
didatico-administrativo do ensino superior, quéaira Universidade do Rio de Janeiro como
padrdo para as instituicdes federais, a Faculdadeddcacéo, Ciéncias e Letras passa a ser o

l6cusespecifico da formacao do professor secundario.

Essa Faculdade foi constituida por trés secdestdist a segdo de educagédo
ficou responsavel pelo curso de educacdo; a sec&écias, pelos cursos
de matemadtica, fisica, quimica e ciéncias natueagssecdo de Letras, pelos
cursos de letras, histéria e geografia e linguass (Damis, 2002, p. 103).

Os licenciados em ciéncias e letras seriam hatoiigpara o exercicio do magistério
no ensino de nivel secundario e os licenciandose@ntacdo para atuar no magistério do
curso normal de nivel médio. Uma reforma feitampeio do Decreto-Lei n® 1.190/39, de 4 de
abril de 1939, na entdo denominada Faculdade Nalcde Filosofia, manteve os mesmos
cursos de licenciatura que compunham as areasédeias e letras, previstos em 1931,
acrescentando apenas o curso de ciéncias sodiasteracdo atingiu apenas a estrutura da
Faculdade de Educacédo que foi desmembrada em dgéasss uma de pedagogia, para
oferecer o curso de bacharel em educacdo, e und&ddiéca, para formar o professor das

diferentes areas da filosofia, das ciéncias eeatess|
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O curso de didética foi criado para ministrar, em ano, estudos de administracao
escolar, psicologia educacional, didatica geralatitta especial, fundamentos socioldgicos da
educacao e fundamentos biologicos da educacadyambsreis formados nas diversas areas
da Faculdade de Filosofia com a finalidade de seef®r “licenca” para o exercicio do
magistério no ensino médio, em educacao, ciéncidras. A exposicdo de motivos que
acompanhou o Decreto n°® 1.190/39, segundo Dam@2)2@efiniu a Faculdade de Filosofia
como estabelecimento federal de ensino destinagmeparacdo do magistério de nivel
secundario, sendo também destinado a aumentaotugar a cultura nacional no terreno
filosofico e literario. Para atender tais objetivdgfiniram-se trés finalidades para a nova
instituicdo: preparar trabalhadores intelectuaia paexercicio de altas atividades culturais de
ordem desinteressada ou técnica; preparar candidatmagistério dos ensinos secundarios e
normais; realizar pesquisas nos varios dominiosuitara que constituissem objeto do seu
ensino. Evidenciou-se, assim, a formacdo do professn nivel superior no Brasil
regulamentada pela criagdo de uma instituicido c@pho tcarater: de cultura geral, de
docéncia e de pesquisa, a serem desenvolvidasgstiaios de filosofia, de ciéncias, de letras

e de educacéo.

Mas essa triplice finalidade que se constituinalb@se para a formacao do professor
nao teve o éxito esperado. O fato de ainda predomma tradicdo brasileira, a estrutura de
escolas profissionais superiores isoladas impdiésibio desenvolvimento do carater de
instituicdo multifuncional pretendido. O fracass® tdl instituicdo, segundo Damis (2002),
tem sido atribuido as limitacbes do ambiente calter as tradicbes do ensino no Brasil,
somados, ainda, a grande expansdo do ensino desoperior, ocorrido no Brasil apos a
década de 1960. Essa expansdo resultou na instad@c&ursos de qualidade duvidosa,
porque as instituicdes criadas com as finalidadgetacthbém desenvolver pesquisa e cultura
geral, na pratica, tornaram-se instituicdes de ajagse contaram com precariedade do corpo
docente, indigéncia de instalacbes e de bibliojec#® conseguindo desempenhar,

satisfatoriamente, nem sua fungéo de formar profess

Com a reforma universitaria promovida pela Lei n3406/68 definiu-se que a
formacdo de professores e de especialistas em @ghycam nivel superior, poderia ser
concentrada em um s estabelecimento isolado,soltaeda cooperacao de varios, podendo,
desta forma, continuar na faculdade de filosofiaeswltar de trabalhos distintos, de institutos

ou faculdades. Diante dessas possibilidades, acque, tanto nas universidades publicas
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quanto privadas, a formacao do professor passeuafsincao de duas unidades distintas: os
institutos de ensino bésico e as faculdades deaedac Assim, a desvinculacdo entre o
conteudo especifico e o conteudo pedagodgico daafiiondo professor passou a ser ainda
mais acentuada. De um lado, nas universidades)stitutos de ensino béasico tornaram-se
responsaveis pelos estudos especificos a sereto dejelocéncia, e a faculdade de educacao
ficou destinada a tratar dos estudos pedagdgicos.

A formacédo do antigo professor secundario chegfnab da década de 1990 sem
conseguir alterar significativamente a visdo danfgdo pedagdgica implantada desde o ano
de 1939. A LDB n° 9.394/96, além de criar, nogar1, uma nova estrutura para a educacao
escolar constituida de apenas dois niveis escetaaesducacao basica e a educacgao superior -
altera também a formacédo do professor, mas, saloretn relacéo as séries iniciais do ensino
fundamental, conforme ja foi dito, permitindo qua ecorra tanto em universidades quanto
em institutos superiores de educacdo. Em certidsergcria-se a possibilidade, embora com
outra denominagdo, de se manter a estrutura ioisti@l que distinguiu, qualitativa e
historicamente, a formacéao profissional da educagéi@ as universidades e as faculdades de
filosofia. Para Damis (2002), este fato evidencige,gno Brasil, preservou-se o modelo
implantado em 1939 para a formacéo do professamsd@cio, segundo o qual, na estrutura
institucional da faculdade de filosofia, o curso didatica sobrepunha a licenciatura ao
bacharelado em filosofia, ciéncias, letras e edAmaem 1969, os estudos relativos aos
conteudos especificos da docéncia ficaram nodutegti basicos e os estudos pedagdgicos,
nas faculdades de educacédo; a partir de 1996nifnada a implantacdo de um modelo que

distingue a formacao ministrada nas universidadessenstitutos superiores de educagéao.

Assim, o modelo institucional efetivamente implalataem 1939, que dividiu a
formacao do professor secundario em curso de belabar(3 anos) — destinado ao estudo do
conteudo especifico — e a licenciatura (1 ano)ltasda para os saberes pedagodgicos, esta na
origem do processo que desvinculou os dois enfodadsrmacdo docente no Brasil. Nesse
modelo, denominado 3+1, a cada diploma do cursbadbarel conquistado nas diferentes
secOes de filosofia, de ciéncias e de letras dddade de filosofia, poder-se-ia acrescentar o
de licenciado, apos o curso de didatica. DamisZp@hda destaca que, por mais que possa
parecer paradoxal, tal estrutura era mantida na deeceducacédo - a secdo de pedagogia
destinava-se a formar o técnico em educacgéo ed&ddica oferecia o curso de licenciatura,

para o exercicio da docéncia no curso normal.
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Apés a aprovacdo da Reforma Universitaria, Lei rA@68 e da criacdo das
faculdades de educacéo nas universidades, o Pare6@7/69, que regulamentou 0s cursos
de licenciatura, também, mais uma vez, ndo congegulém do redimensionamento de
algumas disciplinas. O novo modelo, de formacacedfpa e de formacdo pedagogica,
apenas contribuiu para reduzir o espaco destinagkiaaultima. Assim, até a aprovagao da
nova LDB n° 9.394/96, as reformas curriculares ridas nos cursos de licenciatura nao
conseguiram operacionalizar uma proposta que gssant@ integracdo entre formacéao
pedagogica e a formacdo nos conteudos especificensino. O Ministério da Educacéo e
Cultura, para atender o que esta definido na LDB®.894/96, o CNE/CP, no parecer n°
09/2001, de 08 de maio de 2001 e na Resolucao/80@, de 18 de fevereiro de 2002,
regulamentou as Diretrizes Curriculares Nacionaasapa formacdo de professores da
educacao basica, em cursos de licenciatura, deiaggad plena, em nivel superior. Essas
diretrizes destacam como principios norteadorea pdormacao do profissional para atuar
em toda a educacdo basica a coeréncia entre ac@onwerecida e a préatica do futuro
professor, a pesquisa como foco do processo deagresiaprender; e colocam a definicdo de

competéncias como concepcao nuclear na organizag@i@mica desses cursos.

Face ao exposto, é possivel perceber que hist@iana profissdo docente, no que
diz respeito ao antigo ensino secundario, foi ¢careada pelo estabelecimento de alguns
tracos em que privilegiava o conhecimento das glisais. Entretanto, nas uUltimas décadas a
funcdo da instituicdo escolar se tornou mais coxapleonseqientemente essa complexidade
“ampliou-se também para a esfera da profissdo dgecgue ja ndo pode mais ser vista como
reduzida ao dominio dos conteudos das disciplinastécnica para transmiti-logLima,
2004, p. 18). Possivelmente esta seja uma dassrged@s quais, nas Ultimas duas décadas, a
preocupacdo com a formacdo de professores tenhateswsificado em vérias partes do
mundo, pois o paradigma da racionalidade técnicadf atende as necessidades de uma

sociedade tecnologica, globalizada e informatizada.

Com o desenvolvimento constante das ciéncias &daslogias da comunicacao e da
informacéo, a concepc¢ao de conhecimento cieniifictavel foi substituida pela visdo do ser
humano como responsavel pela constru¢cdo do conéetinem interacdo com o ambiente.
Tal concepcao deu origem a novos posicionamentagkagio ao ensino, porque exige que o
professor lide com um conhecimento em construcaiecenstrucdes sucessivas e que

compreenda a educacdo como compromisso politicmegaelo de valores morais, éticos e
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culturais. Pesquisas divulgadas nos ultimos andsesa formacdo de professores tém
confirmado a necessidade de mudancas no modelora®mdédo que vem sendo oferecido
pelos cursos de Licenciatura. A seguir, serdo dadtes algumas pesquisas que foram
divulgadas nos ultimos anos e que sao significatera relacdo as questdes que se pretende

abordar neste trabalho.

André (2004), objetivando verificar quais as éndasetendéncias dos estudos mais
recentes sobre a formacédo de professores no Brasilizou um balango das teses e
dissertacfes defendidas no periodo 1990-1998. Wltade de tal andlise revelou que os trés
temas mais enfatizados nas pesquisas $&@mnacao iniciaJ] formacdo continuadae
identidade e profissionalizacdo docenio grupo da formacéo inicial estdo reunidos os
estudos sobre a escola normal, as licenciaturasugso de pedagogia. Os dados relativos a
licenciatura (foco deste trabalho) revelam queandg maioria estuda o funcionamento do
curso, seja em termos das disciplinas pedagogiespexificas (42,5%), seja em termos do
curriculo como um todo (24%). A atuacdo do profesambém é um aspecto investigado
(15%) enquanto o aluno da licenciatura recebe pat&a;do nos trabalhos, segundo a autora,
h& apenas quatro estudos no periodo. Dentre osUc#® emergentes na formacao inicial,
André (2002) destaca os aspectos referentes aegsmae producdo de conhecimento do
aluno e as suas expectativas e representacdesani@n@ue a preocupagdo com O processo

de aprendizagem do aluno emerge, ainda que timidameo contexto da producéo de textos.

Brzezinski & Garrido (2002) analisaram os traballagsesentados no Grupo de
Trabalho Formagdo de Professores, nas reunifesisAdaaAssociacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo - ANPEd, no peded1992-1998. Tal analise
constatou que é necessario por em questao a favrpag@gogica do licenciando que ja ndo
responde mais as exigéncias do preparo para a adacéssim como € indispensavel
identificar as razdes das constantes resisténeiastdgiarios e professores para modificarem

suas praticas pedagogicas.

As autoras destacam alguns estudos que revelaiaadaquacdo da formacao nos
cursos de licenciatura, particularmente no queefee a dicotomia entre formacéo especifica
e pedagdgica, a fragilidade da formacao pedag@ialescaracterizacdo das faculdades de
educacao, constituindo mais uma (de)formacao dauqu@reparo qualificado para atuar no
magistério. Afirmam, ainda, que a constatacao ided¢adéncias deu origem a debates sobre a

questdo na comunidade universitaria em ambito natioEm consequéncia, foram criados
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variosFéruns de licenciatufa Os debates sobre as licenciaturas tornaram evidefaiea de
um projeto para a formacdo do professor, assim camdensdes entre 0s professores
formadores das disciplinas especificas e aquelgsomeaveis pela formacédo pedagodgica.
Além disso, alguns estudos sobre os alunos daxciataras, realizados no inicio da década
de 1990, mostraram que estes cursos comecavanfragieentado pelas camadas popufares
impondo adaptacgdes curriculares para respondesaanesa realidade.

Simdes & Carvalho (2002) analisaram os artigosipathbs em periddicos nacionais
sobre a formacdo e praxis do professor no Brasikeel990-1997. Alguns dos artigos
analisados propdem uma mudanca de paradigma pamaacao de professores e classificam
0s problemas existentes na formacao docente engdoides blocos: os problemas de origem
social que levam a implicagbes pedagodgicas e osrigem pedagdgica que acarretam
implicacBes sociatS. No primeiro grupo, destaca-se a diferenca ententingente de alunos
freqientando as universidades publicas e partesilax desvalorizacdo social da profissao
docente; o baixo padréo educacional dos cursosceeciatura na maioria das faculdades
particulares e a necessidade de verbas para aizat@a dos professores do ensino
fundamental e médio. Entre os problemas de origadagodgica, observa-se que as

faculdades ndo estdo formando bons professore® garsino fundamental e médio.

No mesmo estudo, as autoras ressaltam que osasfiirggidos ao estabelecimento
da Didatica como disciplina cientifica em buscasda identidade e da compreensao do seu
papel nos cursos de formacdo de professores eiatd@mco carater excessivamente técnico
da Didética. Tais esfor¢cos também denunciaramsa faéutralidade dos seus conteudos, o
“silenciar da dimensdo politica” e a sua desvingida com 0s problemas da pratica
pedagogica cotidiana, revelando a necessidade de digdatica comprometida com a
transformacdo social, por meio da contextualizadd@goratica pedagogica, partindo-se da
andlise das praticas concretas desenvolvidas em dal aula, bem como de seus

determinantes.

Finalizando a analise dos periddicos, Simdes & &hov(2002) destacam que em
relacdo aos aspectos comuns dos cursos de fordagiofessores, os estudos revelaram um

processo dicotomizado, justaposicdo de contelugmexEigos e pedagogicos e/ou isolamento

8 O F6érum da Universidade Federal de Goias (UFG),exemplo, foi objeto de investigacdo realizada por
Foerste (1997).
° Ver Basso (1992).
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de cursos e de contetdos, que privilegia a formatgdbacharéis em detrimento dos
licenciados. O isolamento dos cursos e dos conseédeesultado de um pensamento ja
solidificado, que supde que tanto a reformulacd awsos quanto a consequiente formacao
de profissionais restringem-se ao deslocamento whstifuicdo de disciplinas em um

fluxograma.

Fundamentados no principio de conhecimento quee piot geral para chegar ao
particular, os cursos de licenciatura comecam cmuipglinas que, supde-se, tenham como
papel fundamental estabelecer uma base de contegel@ss, alicerce de conteldos
especificos, a serem desenvolvidos em etapas $uthiesse processo, ha uma canalizagcéo
para disciplinas pedagogicas e da pratica de emsirfmal do curso, o0 que leva a atribuicado

de valores diferenciados entre as disciplinas, c@ior status para aguelas de cunho tedrico.

Se os modelos dos cursos de formacdo docent® jieggondem as necessidades da
formacao inicial de professores, entdo € precidstiuir a logica que os sustenta por uma
nova, que situe de forma diferente a relacdo emdréisciplinas e entre essas e a pratica
docente. Neste sentido, alguns estudiosos defeadelaboracdo de projetos sustentados na
idéia fundamental de que a ciéncia pedagogica mdinna a formacdo de educadores pela
concepcdo de contetdos tratados em funcdo de duaezs suas causas internas e

contradi¢des, sua histéria e consisténcia comtecara

Tal fato pode ser apreendido no estudo em que Z&iqi997) aborda as tendéncias
das pesquisas sobre a formacéo de professoresstamog Unidos. Segundo o autor, até os
anos 1970, predominavam os estudos experimentastitptivos, sobre a eficacia de
diferentes métodos para treinar os professoresaesfas especificas. Nos ultimos 20 anos,
processaram-se mudancas extraordinarias nesse eanspestudos positivistas experimentais
cederam lugar a utilizacdo de metodologias variatiasinvestigacdo de uma gama de
questbes e temas de pesquisa. Segundo este autartirados anos 1980, o mundo da
pesquisa educacional passou a reconhecer a exdstdngoensamento do professor e 0s
pesquisadores comegaram a examinar as maneiras (pedss o curso de formacgao inicial

influencia no desenvolvimento dos aspectos cogrsteszmorais do professor.

Para o mesmo autor, estudos sobre aprender a ensingue procuram esclarecer a

natureza dos processos de aprender a ensinar ementifs situacdes, tém sido bastante

% para melhor compreensao ver Carvalho (1995).
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esclarecedores a respeito de como maximizar o tmpis experiéncias de formacéo inicial
sobre os futuros professores. Uma forma de maxini&s experiéncias tem sido realizada
por meio da utilizacdo de determinadas estratégiasajudam os licenciandos a reexaminar
as crencas, atitudes e concepcdes que trazem canpsgdo entram nos cursos de formacéao.
Zeichner (1997) destaca que os estudos longitigdtdaireveladoque os futuros professores
freqientemente modificam 0s conceitos transmitidsscursos, para ajusta-los as idéias pré-
concebidas que trazem consigo. Tais modificacOestamvezes, sao conflitantes com as

intencdes e as expectativas dos formadores despoyées.

Em estudo desenvolvido sobre as tendéncias da ¢aonde professores, Garcia
(1997) afirma que as perspectivas e 0s enfoquegstados sobre o processo de aprender a
ensinar evoluiram na direcdo da indagacdo sobngraxessos pelos quais os professores
geram conhecimentos e quais tipos de conhecimetdoiram, pois se inicialmente a
pergunta era sobieque éum ensino eficaz, atualmente indaga-se solyeéos professores
conhecem egquais conhecimentosao essenciais para o ensino. Segundo Garcia)(1997
algumas pesquisas tém mostrado que os professarasneno programa de formacgédo com
crengas pessoais a respeito do ensino, com imagebhem professor e de si mesmos como
professores e que estas crengas e imagens pegs@dinente permanecem sem alteragdo ao
longo da formacdo. Tais crencas e imagens dosclametos, desenvolvidas a partir das
experiéncias que tiveram como estudantes, samtémfente assentadas que afetam a forma
como interpretam e assimilam as novas informacBes. isso a formacao inicial deve
proporcionar a reelaboracdo destas crencas, cdeepg imagens, de maneira que 0S
licenciandos adquiram conhecimentos, destrezasueed adequadas ao desenvolvimento de

um ensino de qualidade.

Outro estudo que aborda os problemas e as neassidas cursos de formacéo de
professores é o desenvolvido por Marin (1996), nal @ autora diz que as dificuldades
enfrentadas pelos professores no desempenho daofulogente e os problemas detectados
nos cursos de formacao de professores no Brasdntaim a década de 1950. Baseada numa
significativa bibliografia, produzida no periodoequai dos anos 1950 aos anos 1990, a autora
afirma que a literatura brasileira sobre a formad@professores vem apontando ao longo do
tempo, em diferentes pontos do pais, problemasvgaedesde a falta de correspondéncia
entre o que se ensina nas escolas de formacama pruofissional docente, até ao despreparo

dos egressos dessas escolas no que tange aosdosnb@3icos indispensaveis ao exercicio
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docente em séries iniciais e as dificuldades déepsor em se relacionar com os alunos. Ao
finalizar a andlise do referido conjunto bibliogecéf produzido por estudiosos brasileiros, em
gue se apontam as dificuldades e problemas enfi@hiaor professores e escolas do nosso
pais, a pesquisadora conclui que o paradigma b&itaue esta assentada a formacao
profissional est4 equivocado, pois, “todos os quidatn da formacado profissional pensam
gue seus alunos ingressam nos cursos desprovidasmlres; fazemos tabula rasa da

experiéncia e conhecimento social trazido pelasaali (Marin, 1996, p. 161)

Reconhecendo que o processo de formacao profifs@maua génese e evolucédo no
processo de socializacdo pelo qual o individuogaspesquisadora confirma que os alunos
chegam aos cursos de formacéo de professores caapgdes sobre a profissao formadas de
maneira acritica, impregnadas inclusive com a vimos problemas do cotidiano das
escolas. Esse é um dado da realidade que, segumgora, ndo tem sido considerado pelos
formadores de professores, desvelando a necessigade adotar um novo paradigma na
formacao de professores, um paradigma com fundantesiiorico e social, de modo que a
histéria de vida, o processo de socializacdo, gmeatativas, as crencas, os valores, as
representacdes que os alunos tém no inicio do d¢raesformem-se em subsidios para o
trabalho com os graduandos. O fato de ignorarinésmacdes faz com que se atue de uma

forma que n&o corresponde ao quadro de referédocgasiesmos.

Considerando as representacfes dos professoresucnrmos meios a partir dos quais
eles estruturam seu comportamento de ensino erdedipagem, Baillauques (2001) faz uma
andlise tedrica do trabalho das representacde$ico e da formacéo dos professores, tendo
por base uma pesquisa desenvolvida pelo Institatdddal de Recherche Pédagogique sobre
a Modulacdo da Formacédo dos Professores (Baillauggempf e Rousvoal, 1995). A
pesquisadora francesa ressalta que a expresdd@ho das representacOesfere-se aos
efeitos das representacdes do oficio e da formagétn no exercicio profissional quanto
sobre a dindmica da formacdo. Em seguida, levaésahipdteses no que diz respeito as
relacdes entre representacoes e competénciassmpnés. A primeira € a de que a natureza
das competéncias profissionais dos professores #dtiva aos pontos de vista dos atores,
cada um tendo sua propria visdo dessas competéAcsagunda € a de que o procedimento
central da construgcdo dessas competéncias talvesapaonsistir na evolugdo das
representacdes do oficio e do “eu” profissionaltefceira hipotese € a de que uma prioridade

para a formacdo de professores consistiria em feaer que licenciandos e formadores
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trabalhassem as representacfes do oficio e asseapmedes de si proprios exercendo tal
oficio. Segundo Baillauqués (2001), as represeetw¢®m funcdo cognitiva ideoldgica, pois
0s modelos de ensino e de competéncia profissgfmaldefinidos a partir de um modelo
esperado, desejado, buscado ou visado. Essa definigs competéncias necessarias ao
exercicio docente pode provir das politicas oficide formacdo de professores, de seus
organizadores, dos licenciandos (futuros professouga em atividade), de seus formadores,

dos pesquisadores e cientistas da educacéo.

As competéncias profissionais reconhecidas comessécdas ao exercicio docente
correspondem as representacdes que se tem dosjudilsidealizado. S&o elas que irdo
alimentar (estimulando ou bloqueando) o desenvaim profissional do sujeito de acordo
com a intensidade, de compromisso com um ideadfttemado em dever. Por isso, segundo a
pesquisadora, a concepcao de professor € elabanaaldir de discursos sociais, de posi¢cdes
culturais, do habitus?, acrescentados das projecdes de experiéncias epenmihados
professores que o individuo conheceu como aluno.i$3m, o professor antes de ser
racionalmente identificado e aceito (na formacawaesala de aula) por seus esforgos, sua
experiéncia e sua eficicia, € um personagem recioloh@u seja, € procurado e encontrado
na experiéncia individual e coletiva do passadolasco sujeito. A imagem do professor que

a crianga incorporou esta representada no momerge tbrnar professor.

E que o mestre conhecido — (re)conhecido — estékagio com o professor
desejado por ele e/ou temido, rejeitado, admirAd®presentacdo do oficio
— do mestre em seu oficio — coloca-se e funciomaocfonte e como
objetivo das motivagGes a ensinar (Baillauques12p041).

Compreendendo as representacfes como instrumeogostivos de apreensdo da
realidade e de orientacdes das condutas, a adiorea @jue as idéias-imagens do professor,
relativas ao oficio e a formagédo orientam sua candu influenciam na aquisicdo de
competéncias que o individuo julga necessariasesendpenho da funcdo docente. Outra

questao levantada € sobre o impacto que as repae8es produzem nas praticas docentes e

' Habitus: “conjunto de disposi¢ées duradouras e transfetisiguturas predispostas a funcionarem como
estruturantes, ou seja, como principios geradoresy@nizadores de praticas e de representacdepagisen
estar objetivamente adaptadas ao seu fim, sem supmsca consciente de fins e o dominio expresso da
operacdes necessarias para alcanca-los, objetitamagyuladas e regulares, sem ser o produto deévioe a
regras e, a0 mesmo tempo, coletivamente orquestsada ser produto da acdo organizadora de um rddeto
orguestra” (Bourdieu, 1991 apud Gimeno Sacrista@91p. 83).
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atividades pedagogicas desenvolvidas pelo professoa vez que as idéias relativas ao
oficio, a si mesmo exercendo o oficio, mobilizampeasoa e a fazem progredir, ou freiam-na
qguando estdo embebidas em imagens idealizadasdqueoderosamente atraentes, mas que
nao conseguem por em pratica. Um exemplo € a d@goem;professor iniciante quando se vé
diante de comportamentos imprevistos dos alunositdacdes inesperadas, de ambivaléncia
de afetos e da fragilidade inesperada de si prammo professor. Nessa situacdo de crise,

sente-se desnorteado e,

0s comportamentos pedagdgicos e racionais resseetetie tudo isso e
podem submeter-se aos modelos de ensino ditoscioadis’: coletivos,
verbais, rigidos, enunciados como provindo de mestbuscados nas
memorias da infancia. O aprendizado adquirido madgédo profissional €,
assim, abandonado (Baillauques, 2001, p. 43).

O estudo destaca, também, que o processo de farnpag@issional é pessoal e
subjetivo, mas, ao mesmo tempo, social e objetiis a idéia da pessoa em seu oficio
refere-se a sua experiéncia com os diferentes @sestm 0s quais teve contato: ela se projeta
em seu horizonte e se produz dentro de um estifiprior nas expectativas e nos
procedimentos de formacg&do. Em resumo, ela se delsenonde o individuo e o grupo tém
pontos em comum, mantendo-se também a parte. Asdirabalho sobre as representacdes é
de extrema importancia na formacdo de professor@smnedida em que possibilita uma
reflexdo sobre as expectativas, os medos e assmagss sentidos pelos professores quanto
ao posto a assumir ou, pelo menos, quanto as idéiestém dele, em confronto com a

formacéao recebida.

No intuito de proporcionar melhor compreensao d@ge@ativas e das necessidades
de formacéo, expressas nas entrevistas realizamasas professoras e nos questionarios
respondidos pelos licenciandos, apresenta-se rxinpvOocapitulo uma caracterizacdo do

universo da pesquisa.
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CAPITULO Il

A UNIVERSIDADE, OS CURSOS, AS FORMADORAS E OS LICENCIANDOS: UMA
CARACTERIZACAO DO UNIVERSO DA PESQUISA

Para a realizacdo deste trabalho de pesquisa fem&mevistadas quatro professoras de
Didéatica e aplicou-se o0 questionario a 115 alunmclaintes dos cursos de Licenciatura
Plena em Letras, Matematica, Geografia e Hist@i&diversidade Federal do Amapa. Esta
instituicdo é uma das instituicbes federais denensuperior brasileiro e que ainda esta em
fase de estruturacdo tanto do ponto de vista derses materiais quanto de recursos
humanos. No intuito de proporcionar melhor compséerdo universo pesquisado, buscou-se
fazer uma breve caracterizacdo do campo e dogsacsugiie foram objeto de estudo deste
trabalho.

Dois aspectos da Universidade Federal do AmapaKKBR) foram fundamentais para
a sua escolha como campo desta pesquisa: o prifaeodato de ter se constatado que pouco
se sabe sobre a formacao de professores realimadarsos de licenciatura nas universidades
da regido norte do Brasil, e 0 segundo aspectegtaruniversidade ser a principal instituicdo

de formacéo de professores do Estado do Amapa.

Em relacdo ao primeiro aspecto, convém ressal@rrgqubalanco realizado por André
& Romanowiski (2002) sobre a producédo brasileiradisertacbes e teses defendidas nos
cursos de pos-graduacdo de todo o pais, no petf®» 1996, ndo foi identificado nenhum
trabalho procedente da regido norte do Brasil.tGdesrevelou que 70% dos trabalhos sobre
esse tema sao provenientes das universidadesiéla segleste do pais, 14,5% da regido sul,
10 % da regido nordeste e 4,6% da regido centte-08egundo as pesquisadoras, este fato
pode ser explicado, em parte, em razdo dos progradea pds-graduacdo estarem
concentrados na regido sudeste e sul do pais. digso, estas regides sdo detentoras de
programas ja consolidados, com linhas de pesq@sadefinidas, de maneira que em que

vérios deles o temfarmacao docenté priorizado.

Situacdo semelhante é constatada em outra pesgaa&ada por Brzezinski e
Garrido (2002), em que foram analisados os tralafippesentados na Associacao Nacional
de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd-(8fmacdo de professoipes
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referente ao periodo entre 1992-1998, no quabfmilizado somente um trabalho procedente
da regido norte brasileira, mais precisamente deesidade Federal de Manaus.

Numa regido que so6 € lembrada quando os prograficassode avaliagdo dos niveis
de ensino divulgam seus resultados e revelam agudéfades regionais da educacao
brasileira — que ndo deixam de ser um reflexo desigdaldades sociais, politicas e
econdmicas existentes no nosso pais — a realizi;am trabalho de pesquisa que tem como
objeto de estudo a formacdo de professores € umairaade contribuir com mais alguns

dados sobre a formacéo dos profissionais da educacéxtremo norte do pais.

Ja no que diz respeito a segunda razdo da escalHdNdFAP como campo de
pesquisa, convém ressaltar que, além de ser a iasit@icao publica de ensino superior do
Estado do Amapd, dos treze cursos que oferece;aiggmplam a licenciatura como opg¢ao
na graduacdo. Além disso, nela se formou e ainflarsa a maioria dos professores que atua
nas redes publicas de ensino (estadual e municig@aiEstado do Amapa, sem contar que, a
partir do ano de 2000, a instituicho assumiu, peionde convénios assinados com 0s
governos amapaenses Estadual e Municipais, o comgso de oferecer aos professores das
redes publicas de ensino formacgéo profissional ereos de graduacado (licenciaturas) no

sentido de atender as exigéncias da Lei de DiestezBase da Educacéao Brasileira 9394/96.

A UNIFAP completou no ano de 2006 dezesseis anfisntgonamento. Ela foi criada
por meio da Lei n°® 7.530, de 29 de agosto de 1886, decreto n® 98.997, de 02 de marco de
1990. Trata-se de uma Universidade Publica detdipgivado, vinculada ao Ministério da
Educacéo, com sede e foro na cidade de Macap&@adedteAmapa. A instituicao iniciou suas
atividades em dezembro de 1990, quando realizotineeppo concurso vestibular no qual
foram oferecidas 450 vagas, sendo 50 vagas pasauradios seguintes cursos: Bacharelado
em Ciéncias Juridicas e em Secretariado Executivmenciatura Plena em Educacao
Artistica, Letras, Matematica e Pedagogia; Licemcaa Plena e Bacharelado em
Enfermagem, Geografia e Historia. No decorrer duogsaoram implantados mais quatro
cursos: Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias aBoce em Ciéncias Bioldgicas,

Licenciatura em Fisica e Bacharelado em Arquitetutaibanismo.

Pelo pouco tempo de existéncia, a UNIFAP possuactaristicas que lhe sao
peculiares. Diferentemente da maioria das univadsd federais brasileiras, em que 0s cursos

sdo organizados e administrados por faculdadesifispe de cada area do conhecimento, na
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UNIFAP os cursos estdo subordinados a Pro-ReitdeisEnsino e Graduacdo e a seus
respectivos Colegiados. O quadro efetivo de professda instituicho € composto por

Graduados, Especialistas, Mestres e Doutores.

Em 1997 foi criado na UNIFAP o departamento de grésluacdo e em 1998 foi
celebrado convénio com a Universidade Estadualashepthas (UNICAMP) e a Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel SuperiorPES) para realizacdo de mestrado
interinstitucional (MINTER), em ‘Histéria’ e ‘Ling8tica Aplicada’ que teve inicio em marco
de 1999. Em 2005 foram iniciadas as atividadesrograma de pés-graduacédo, da propria
instituicdo, em ‘Desenvolvimento Regional’, no qu encontra a linha de pesquisa
‘Educacéo, Cultura e Sociedade’, dando inicio &sjyieas no campo da educacao. O fato de
terem comecado recentemente os trabalhos de pasguisidica que na UNIFAP sédo
predominantes as atividades de ensino, o que é rmiortante para este estudo que tem
como foco a formacdo daqueles que deveréo se dedicansino, uma atividade que requer
saberes proprios, mas que muitas vezes € vista gora@tividade de menor importancia nos

meios universitarios.

Esta situacdo abre espaco para que se discutassofuissociabilidade entre ensino e
pesquisa, muito propagada e quase nunca contegiadaaeios universitarios. Assim, buscou-
se apoio no texto escrito por Wladimir Kourganot, Franca, na década de 1970, publicado
no Brasil em 1990 com o tituld face oculta da universidadeomo forma de destacar a
importancia das atividades de ensino em qualquea de formacgdo profissional. O autor
discute a ambiguidade das funcOes do docente-mastjui os efeitos da prioridade da
pesquisa, especialmente os seus efeitos negatboe e ensino, questionando inclusive se
todo docente universitario deve ser pesquisaddgdiebom pesquisador é capaz de ensinar
bem e se todo pesquisador deve ensinar. Discarda @obre as fungdes especializadas do
docente ndao-pesquisador, do pesquisador ndo-doent® pesquisador-formadoNo
prefacio do livroA face oculta da universidaddprge Nagle esclarece que o trabalho de
Kourganoff (1990) possibilita uma melhor compreensébre o tema da indissociabilidade
entre 0 ensino e a pesquisa que, na educacdoebegsilransformou-se em principio
dogmaético afirmado tanto nas leis de ensino quamtaoesolugcdes e portarias.

Segundo Kourganoff (1990), as atividades pedagégsée desprezadas porque se
ignora o papel fundamental do ensino na constragéoultura. Para o autor, € inaceitavel

restringir o papel da universidade unicamente @&géo de pesquisadores, pois tambéem |he
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compete formar quadros profissionais em todos asimios da atividade social. Assim,
formar para a capacitacdo profissional, formar pissglores e formar para o exercicio
docente em todos os niveis de ensino sao tipasradeagao diferentes, que integram o quadro
de funcbes da universidade. Entretanto, nem serapsas funcdes se complementam,
podendo, algumas vezes, tornar-se antagonicasséhtd@vimento da pesquisa, por exemplo,
pode entrar em conflito com a fungéo formadorarmsmn® superior, tanto no que diz respeito
a destinacdo de verbas quanto no que concernenpo tgue cada professor consagra a uma

Ou a outra atividade.

O pesquisador francés, em nenhum momento, despseatividades de pesquisa, 0
que ele guestiona é se a mesma pessoa tem condigddssempenhar tdo bem as duas
fungBes, destacando que o0 sucesso em uma dessdadats ndo € condicdo nem garantia
para o sucesso em outra. Afirma, também, que ensimesquisa sdo atividades com

finalidades distintas, por isso exigem disposicestjvacdes e competéncias muito diversas.

O ensino supde sempre uma acao de alguém que emdina alguém que
recebe um ensinamento, e coloca-se sempre em comiagto ou
indiretamente, duas pessoas, das quais uma pretemiformar a outra. A
pesquisa pretende produzir novos conhecimentosasnt&cnicas, ou colocar
novos problemas, e ndo, como é no caso do ensimoar alguém. A prépria
atividade de pesquisa é totalmente estranha a upralijividade pedagodgica
(Kourganoff, 1990, p. 46).

Para este autor, a natureza diversa dos trabathessino e de pesquisa faz com que
cada uma dessas atividades exija habilidades cacickules diferentes, que raramente sao
encontradas numa Unica pessoa. O ensino exigeagiara a comunicacdo e para abertura,
exige também empatia e capacidade de “ser ind@gesta com a ignorancia ou falta de
habilidade dos iniciantes e intransigente porquaretiso levar os alunos a superar suas
debilidades iniciais por meio de treinamentos nemse agradaveis” (Kourganoff, 1990, p.
54). A pesquisa, diferentemente, ndo exige aptpHia a comunicacdo e o fato de nao ser
comunicativo ou extrovertido também nédo prejudigxibo do trabalho do pesquisador, que
geralmente é realizado solitariamente, por isgeesgjuisador pode ser duro, ter ar arrogante
diante da ignorancia, sem que isso afete a eficlcseu trabalho.

O desenvolvimento de um bom ensino exige a capdeidi@® perceber quando os

alunos nao estdo compreendendo e de se comuniparekEs apesar das lacunas que
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apresentam em termos de conhecimentos. E essadhdbilpedagdgica que permite ao
professor se colocar no lugar do outro para faz@dogredir. Tal habilidade ndo é
indispensavel ao pesquisador, pois quando comumiag&sultado do seu trabalho em
congressos ou publica em um periédico, ele seed@igspecialistas, seus pares, que possuem

0 mesmo nivel de competéncia.

No limite, poder-se-ia dizer que o dbnpara o ensino se caracterizela
capacidade de descer ao nivel dos fracos para ajagi@ se algarem a um
nivel mais elevaddnversamente, o dom para a pesquisa se caracpsiaa
capacidade de montar sobre os ombros dos giggaesver mais longe que
eles, segundo a célebre imagem construida por Nefitourganoff, 1990,
p. 56).

Enquanto o pesquisador busca o prazer de descolpiofessor busca o prazer de
compreender, para si proprio e para 0s outros. Barédbom professor, toda proposicao
obscura € um desafio que o obriga a descobrir udommis claro de explicacéo, tornando-a
mais facilmente assimilavel. Ensinar ndo é um a@bobtanal como quer fazer crer o discurso
gue privilegia a pesquisa, pois um bom ensino &titafdo de dois aspectos fundamentais
para a formacdo do individuo: iastrucdoe aeducacao A instrucdo tem por finalidade
proporcionar um saber abstrato (tedrico) ou openati(pratico) agueles que ndo o possuem,
seja através de informacgBes ou de treinamentosnsikucdo deve criar condi¢cdes que
favorecam um acesso sistematico e programado &umrivel de conhecimentos. Porém, o
bom ensino n&o se reduz a simples instrucdes. évie jproporcionar ao estudante condicdes
para pensar de maneira autbnoma. E ai que sedaenpe o segundo aspecto do ensino: a
educacao. A educacdo, segundo o autor, consistevamo aluno a pensar por si mesmo, de
maneira independente, favorecendo o desenvolvimgmtsenso critico, de modo que ele
possa julgar sensatamente, com probidade, distidgud essencial do secundario. E pela
educacao que os alunos aprendem a enfrentar dicasddides com perseveranca, buscando

saber sempre mais, sem ficar na dependéncia despoof

Entretanto, o primado da pesquisa no ensino supérion fendbmeno mundial que,
segundo Kourganoff (1990), instaurou-se no ini@osdculo XX, quando nas universidades
de vérios paises (principalmente da Europa) osdédydos cientificos comecaram a ganhar

espaco sobre as instalacfes destinadas ao ensisiml,Aa pesquisa se tornou o grande mito

12 E preciso fazer uma ressalva quanto ao significdmidermodom que no texto de Kourganoff deve ser
entendido como habilidade ou capacidade para delsendeterminadas acées.



49

da era moderna, em torno dela cristalizaram-sestagi@spiracdes a renovacao e ao progresso
social. A universidade é o local onde o fetichistagoesquisa mais floresce, segundo o autor
francés, a partir dos anos 1930 e, sobretudo, nos 4960 os pesquisadores passaram a
exaltar com insisténcia o papel formador da pesgegssamoteando a diferenca fundamental
entre 0s ensinamentos elementares e a iniciacdoestoslantes adiantados a pesquisa
especializada. Essa exaltacado do papel formadpesiguisa tinha na verdade o objetivo de

prevenir o esgotamento das fontes de financiamelastsis atividades.

Buscou-se apresentar a “pesquisa universitaria'bcatimidade cujo objetivo
principal ndo seria mais as descobertas, sempradekes e de uma
rentabilidade incerta, masfarmacao de homergue possuam o espirito de
investigacao (Kourganoff, 1990, p. 121).

Desta forma, difundiu-se a idéia de que somengsgyisa poderia levar os estudantes
a adquirir as preciosas faculdades de imaginagdocudiosidade cientifica e de espirito
critico. Entretanto, o desenvolvimento do espidéaventura, assim como de um espirito
critico, pode e deve comecar no ensino fundamentafio necessariamente no nivel de
graduacédo. A pesquisa e os pesquisadores podemdrs@ados e valorizados sem que para
isso se despreze o ensino. Porém, Kourganoff (1&&aca que no discurso ideoldgico tudo
que diminui 0 ensino soma-se a tudo que real¢a&stigio da pesquisa, acentuando cada vez
mais sua primazia. Para este estudioso, esta &itysgrmanecera enquanto os trabalhos de
elucidacdo, de condensacdo, de sistematizacdo sintlese, caracteristicos da criacao

pedagogica, forem negligenciados pelos docentaesoame do primado da pesquisa.

Nao se pode esquecer que o ensino superior no Bragé os anos 1970, reduto de
uma elite — foi invadido por uma massa de estudagie apresenta enormes lactihdanto
na instrucdo quanto na educacao, a qual ninguémoena aprender pelo trabalho pessoal e
independente. Também ndo devemos esquecer queaaidzsfe de invencdo depende,
sobretudo, do nivel de cultura geral de um indigiduque a pesquisa especializada néo é o
anico meio de desenvolver um espirito critico, umsirgo bem executado também desenvolve

essas qualidades.

Para alguns, desenvolver o espirito de investigdodoestudantes significa
simplesmente desenvolver a aptiddo para se adaptare situacdes

13 Ver Basso (1992), Carvalho (1992) e Giovanni &®a (2004).
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imprevistas, que se apresenta cada vez mais fregiiente no mundo
moderno. Mas o desenvolvimento dessa faculdadeeswgém dos dons
inatos, um ensino mais atento aos métodos (e awdPos gerais) que aos
fatos particulares. Um docente néo-pesquisadorddemente orientado e
convenientemente formado encontra-se melhor situddo que um

pesquisador especializado para ministrar um erdgsse tipo (Kourganoff,
1990, p. 181).

Muitas vezes, a pesquisa cientifica ndo é o mods éfigiente para proporcionar aos
estudantes o desenvolvimento de um espirito crificapreensdo de um referencial tedrico-
metodoldgico consistente tem muito mais probahiidde contribuir para o desenvolvimento
de um pensamento critico, principalmente quanddrata de individuos que apresentam

grandes lacunas na instrucdo e na educacao.

A concepgdo da pratica educativa como racionalidédeica, que acredita no valor
prioritario da investigacdo cientifica como fontenpipal para determinar o modelo de
intervencdo pedagodgica a ser aplicado cotidianamemdio atende as necessidades da
formacdo de professores, porque a intervencao pgtagse da em um meio complexo (a
escola e a sala de aula), num cenéario mutanteseqdefine na interacdo simultanea de varios
fatores e condicOes. Por esta razdo, € imposséteindinar regras ou métodos que garantam

a eficacia da acdo pedagogica.

Assim, antes de formar pela e para a pesquisae@sp considerar “a formacéo
cultural, o estudo critico do contexto e a analeftexiva da prépria pratica docente como
eixos estruturantes da formacdo docente” (Pérez eSorh998, p. 375). Porém, esta
perspectiva de formacdo exige mudancas, ndo ap@sasoncepcdes sobre o ensino, mas
principalmente no modelo de formacdo que vem seafdmecido nas licenciaturas. Neste
sentido, o texto de Kouganoff € um importante eferal porque, segundo Nagle (1990), tem
como objetivo explorar as possibilidades de umaanmganizacdo do ensino superior, de
maneira que se possa fazer frente as novas nessida sociedade atual. O pesquisador
francés propde que seja reconhecida a necessidadendsistema universitario em que a
aptidao para formar eficazmente os estudantes \v@mdao mesmo peso que a aptidao (real
ou aparente) para a pesquisa. E preciso reconfjeea presenca de bons professores ndo sé
garante a formacdo de novos pesquisadores, masradibons médicos, bons engenheiros,

bons advogados, bons enfermeiros e muitos outmus frofissionais.

Reiterando tal proposicao, alguns estudos sobognaatdo de professores no Brasil
(Cruz, 1991; Carvalho, 1992; Brzezinski, 1993; Bter1997; Veiga, 1998; Cunha, 1999;
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entre outros) vém indicando para a necessidade wamas no modelo dos cursos de
licenciatura vigentes nas universidades brasilejuges privilegiam a formagédo de bacharéis
em detrimento da formacédo de licenciandos. Nestédee entende-se ser necessaria uma
caracterizacdo dos cursos analisados neste traldghmaneira que se possa apreender o

modelo de formacéo profissional subjacente a est@ a organizagdo dos mesmos.

1. A organizacéao dos cursos de licenciatura da UNIFAP

Portugués, Matematica, Geografia e Histéria sadissplinas basicas presentes no
curriculo escolar desde o ensino fundamental aésino médio. Por este motivo optou-se
por estudar as representacdes de alunos e fornsagoeeatuam nos cursos de licenciatura
gue formam os professores para ministrar as refeddciplinas. Cabe ressaltar que os cursos
de Geografia e de Historia contemplam a formacaBatharel e do Licenciado de maneira
indissociavel, por essa razdo os graduandos sdgadbs a cursar tanto as disciplinas do
bacharelado quanto da licenciatura, mesmo que e8ejai ou ndo tenham interesse em

exercer a docéncia.

Os cursos tém duracao de quatro anos e seis nmes&s gemestres), com ordenacao
curricular por meio de pré-requisitos, oferecendatrioulas semestrais por bloco de
disciplinas. A matriz curricular dos cursos de asirMatematica e Historia contempla seis
disciplinas pedagdgicas que, de maneira geraldis&ibuidas nos cinco primeiros semestres
dos cursos. A matriz curricular do curso de Geagyraim particular, contempla apenas quatro
disciplinas pedagdgicas e a distribuicdo se d@whed intercalada no primeiro, no quinto e no
sétimo semestre. Tratando especificamente da timeciPidatica, ponto de referéncia deste
trabalho, no curso de Matematica, sua carga hotadie 90 horas, enquanto nos demais é de
60 horas. Trés dos quatros cursos pesquisadosiws@og] com excecao do curso de Letras,
que € noturno. Os Estagios ou Praticas de Ensitém eoncentrados nos dois dltimos
semestres dos cursos, com uma pequena excecaosnaleuMatematica, cujas atividades se
estendem do sexto ao oitavo semestre do cursoa@r@apresentado a seguir permite uma

melhor visualizacéo desses dados.
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Quadro 1

Distribui¢éio das disciplinas pedagogicas dos cursdg licenciaturas examinados

Semestre Cursos
Letras Matematica Geografia Histéria
1° Introducéo a filosofia e Sociologia da Introducdo a filosofia  Introdugéo a filosofia e
Introducéo a sociologia educagéo Introducéoa sociologia
20 Filosofia e ética Introducéo a educacgéo
profissional
3° Politica e legislacdo Estrutura e funcionamento do
educacional brasileira ensino de 1° 2° graus;
Psicologia da educacéo
40 Introducdo a educacéo; Psicologia da Didatica geral
Estrutura e educacao

funcionamento do
ensino de 1° 2° graus

50 Psicologia da educacdo  Didatica geral Psicologia da
educacao

6° Didatica geral Estagio |

7° Estéagio Il Estrutura e

funcionamento do
ensino fundamental e
médio; Didatica geral

8° Pratica de ensino de  Estéagio Ill Pratica de ensino Préatica de ensinblidtoria |
portugués | e ll

9o Préatica de ensino da Histéria
1

Essa organizagdo curricular, segundo Tardif (2000),um dos problemas
epistemoldgicos do modelo universitario de formgup@dissional, uma vez que:

Os cursos de formacdo para o0 magistério sdo idealiz segundo um
modelo aplicacionista do conhecimento: os alun@sgra um certo niimero
de anos a assistir a aulas baseadas em disci@ineenstituidas de
conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou derasgas aulas, eles véo
estagiar para “aplicaremgsses conhecimentos. Enfim, quando a formagéo
termina, eles comegam a trabalhar sozinhos, apnend®eu oficio na pratica

e constatando, na maioria das vezes, que essesctmentos proposicionais
ndo se aplicam bem na acéo cotidiana (p.18).

Para este autor, o0 modelo aplicacionista compooia gdroblemas fundamentais:
primeiro, esse modelo é idealizado por uma légicsxiglinar e ndo por uma légica
profissional centrada no estudo das tarefas eetlifes dimensdes do trabalho dos professores.

Segundo, o modelo trata os alunos como espiritgens, ndo levando em consideracao suas
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crencas e representactieanteriores a respeito do ensino. Tal modelo lisétana maioria
das vezes, a fornecer aos alunos conhecimentosgicamais, informacgdes, mas sem realizar
um trabalho profundo sobre os filtros cognitivosciais e afetivos por meio dos quais 0s
futuros professores recebem e processam essasagioes. Consequentemente, a formacéo
para 0 magistério tem um impacto pequeno sobreegognsam, créem e sentem 0s alunos.
Por isso eles terminam a formacao universitaria geensuas crencas e representacdes sobre
0 ensino tenham sido abaladas, muitas menos traredas ou modificadas. Além disso, a

l6gica disciplinar possui grandes limitacOes pai@macao profissional,

Por ser monodisciplinar ela é altamente fragmentdsspecializada: as
disciplinas (psicologia, filosofia, didatica etmjio tém relacdo entre elas,
pois constituem unidades autbnomas fechadas emesinas e de curta
duracdo (...) a légica disciplinar é regida porsgdies de conhecimento e nao
por questdes de agéo (...) o conhecer e o fazedis@ociados e tratados
separadamente em unidades de formacgdo distintapagaslas (...) o fazer
esta subordinado temporal e logicamente ao conli€asdif, 2000, p. 19)

O pesquisador canadense afirma que é preciso quebsa logica disciplinar
universitaria nos cursos de formacao profissiomad, deve ser substituida por uma logica da
socializacdo profissional (com seus ciclos de ocomdade e rupturas, suas experiéncias de
iniciacdo, seus questionamentos identitarios @gtsua relacdo complexa com os saberes de
diversas fontes, etc), como fundamento da formagiprofessores. Mas o autor reconhece
gue gquebrar essa légica disciplinar € uma tarefgondificil, entre outras coisas, porque
exige uma transformacédo dos modelos de carreinaniarsidade, com todos os prestigios
simbdlicos e materiais que os justificam. Ela sypde exemplo, que o valor real do trabalho
de formacédo e do trabalho de pesquisa em colalwEé 0s professores seja reconhecido

nos critérios de promocao universitaria.

Essa afirmacdo remete novamente a obra de Koufgé8g0) que propde que as
atividades de ensino tenham seu valor e sua immeatdeconhecidos, tendo 0 mesmo peso
nas avaliacbes de desempenho dos professores gitdiies quando estas tiverem por

objetivo a promocéao aos graus superiores da umizels. Kourganoff observa que, enquanto

“ Para o autor, as crencas e representacfes semsn® agem como conhecimentos prévios que calibsam
experiéncias de formacao e orientam seus resul{@aaogif, 2000, p. 19).
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as publicacdes tém um peso enorme na carreira di@spor universitario, a eficacia

pedagogica ndo conta, € simplesmente ignoradaebmdizer,

O talento pedagodgico, a dedicacao, a irradiacamitesph de um professor,
gualidades que deixam marcas profundas no esmritto coracdo dos
estudantes, ndo contam absolutamente nada nas gifesn@os graus
superiores das universidades (Kourganoff, 199001).

O mesmo autor afirma que até nos recrutamento®ckentes para o ensino superior
as aptiddes pedagdgicas como a capacidade de smicame a arte da sintese didatica nédo
sao levadas em conta. Nos relatorios sobre osdatod] de maneira geral, sdo consagradas
duas ou trés paginas a seus trabalhos de pesquesa lacdo ao ensino, acrescentam no
final do mesmo: “E além disso é um excelente d@tgitourganoff, 1990, p. 108). E desta
forma que paradoxalmente no ensino superior o ensimca € considerado a principal

funcao do professor.

Este ponto € particularmente relevante para esballto em que os perfis
profissionais das professoras entrevistadas n@m@eadram no modelo vigente na maioria
das universidades publicas nacionais, pois apemas das quatro entrevistadas, possui pos-
graduacacstricto sensuTal fato, entretanto, ndo significa necessaridemema valorizagcéo
das atividades de ensino nem a superacao dos madblapontados nos estudos realizados
sobre os cursos de licenciatura, tais como o maaj#loacionista de formacao e a cisédo entre

formacéo de conteudo especifico e formacéo pedeaogi

2. O perfil das formadoras entrevistadas

Os dados mostram que os perfis das quatro professartrevistadas apresentam
alguns pontos comuns, tanto na formacao quantesentbenho de atividades profissionais.
As quatro professoras sdo pedagogas, formadas éwersidades publicas (federal e
estadual), duas delas comecaram a exercer o magis#mo professoras do primeiro
segmento do ensino fundamental. As outras duasanam suas atividades profissionais
lecionando em cursos de magistério nivel médios T&las trabalharam na Secretaria de

Educacdo do Estado do Amapa, onde desempenharaidefunécnico-pedagogicas. Elas
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exercem cargos efetivos na cadeira de Didaticameetsidade, com contrato de trabalho de
40 horas semanais, em regime de dedicacdo exclddéovanomento, as quatro professoras
nao estdo desenvolvendo pesquisa, por isso a davgamia de trabalho esta sendo
integralmente dedicada as atividades de efituma visdo mais detalhada das trajetérias

destas professoras pode ser encontrada a sedQuato 2.

Quadro 2
Perfil profissional dos professores formadores

Professores Perfil

Solteita, 33 anos, graduada em Licenciatura PlenRBedagogia, numa Universidade Federal; inicios sua
atividades profissionais em 1994, em instituicéivgula, como professora de 12 a 42 série do ensino
fundamental; trabalhou durante 5 anos como profassd ano como coordenadora pedagoégica das séries
iniciais; iniciou carreira no magistério publicotafual a partir do ano de 1995, como professora de

AMF matemética, atuando no segundo segmento do ensimtarhental (5% a 82 série), trabalhando
posteriormente como orientadora educacional, ne esfadual de ensino, tendo ainda desempenhado
atividade técnico-pedagdgica durante 2 anos n&feer Estadual de Educacao do Estado do Amapa. Foi
professora substituta na UNIFAP durante 2 anospvapia em concurso para a cadeira de Didatica,
tornou-se professora efetiva da instituicdo hadsa

Casada, 37 anos, graduada em Licenciatura Plenaedag®ygia, em Universidade Estadual. Possui

ACA especializacdo em administragdo escolar. Atuouo® aomo professora na rede estadual de ensino, no
curso de magistério (nivel médio), trabalhou tamipénBecretaria de Educacgdo do Estado do Amapa, na
Divisdo Técnico-pedagdgica. E professora efetivilNSFAP, na cadeira de Didatica, desde 1994,

MG Casada, 34 anos, graduada em Licenciatura PlenReslagogia, com habilitacdo em administragéo
escolar, em Universidade Estadual . Iniciou suiz#dades profissionais como professora no curso de
magistério (nivel médio). E professora efetiva déiEAP desde 1997, na cadeira de Didatica.

Casada, 51 anos, graduada em Licenciatura Plen@dag®ygia, em Universidade Federal, é especialista
em Sociologia da Educagdo, e em magistério pelanddgfio Getulio Vargas-FGV. Iniciou carreira
profissional como professora de 12 a 42 série dmerfundamental, posteriormente passou a trabalhar
com as disciplinas pedagdgicas (Sociologia da Edieca Didatica) em curso de magistério (nivel
médio). Em 1986 comecgou a atuar nas Licenciatwam@rofessora das disciplinas Didéatica, Pratica de
Ensino e Sociologia da Educacdo. No periodo 192®04 cursou e concluiu mestrado em educagdo em
uma Universidade Federal do Estado de Sao Paultmléspora efetiva da UNIFAP desde 1993, na
cadeira de didatica.

NG

Assim como se percebe pontos em comum na formagaccarreira das professoras,
também é possivel constatar diferencas marcanteelagio aos mesmos quesitos. Quanto a
formacao profissional, por exemplo, somente uma mtagessoras cursou pdés-graduacao
stricto sensuas outras trés cursaram especializa¢ats sensuMas, se por um lado, as
professoras ndo possuem titulos de mestrado eutierddo, por outro lado, elas tém bastante
experiéncia no magistério e em funcdes técnicogiEgiaas no ensino fundamental e médio,

0 que lhes proporciona uma bagagem de saberesoguerfstruida no desempenho das

!> De maneira geral, as formadoras dedicam 8 horaarsss as atividades de ensino.
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fungdes profissionais, saberes “fundados em seallra cotidiano e no conhecimento de seu
meio. Esses saberes brotam da experiéncia e saelgpmalidados. Eles incorporam-se a
vivéncia individual e coletiva sob a forma dabituse de habilidades, de saber fazer e de
saber ser” (Tardif, Lessard & Lahaye, 1991, p. 220)

Alguns estudos sobre a vida profissional dos psofes, tais como os de Cavaco
(1995), Huberman (2000), Névoa (2000), Chakur (20tn revelado que existem fases ou
estagios de desenvolvimento profissional de acomdo a idade e o tempo de carreira no
magistério. Por isso, é importante considerar arelifca de faixa etaria e de tempo de
exercicio docente entre as professoras entrevsstad@a vez que tais diferencas séo
marcantes na forma dere estarna profissao.

Michaél Huberman, pesquisador suico, que vem estiadba varios anos o ciclo de
vida profissional dos professores, afirma que estampiricos iniciados na década de 1970
em paises como a Franca, os Estados Unidos, admglae o Canada, por exemplo, tém
contribuido para uma melhor compreenséo da capefessional dos professores, bem como
dos determinantes destas carreiras. Este autonaafque estudos empiricos revelam a
existéncia de uma sequéncia de desenvolvimentosgiarial que atravessa nao apenas a
carreira de individuos diferentes, dentro de umamaeprofissdo, mas também as carreiras de
pessoas no exercicio de diferentes profissfestallainda, que o desenvolvimento de uma
carreira € um processo e ndo uma série de acomtgitisne que este processo, para alguns

individuos, pode parecer linear, mas para outragesr patamares, regressdées, momentos de
arranque, de descontinuidade.

O estudo da carreira profissional, segundo Huber(2800), comporta ao mesmo
tempo uma abordagem psicoldgica e socioldgica,ysose trata de estudar o percurso de uma
pessoa dentro de uma organizacdo social, buscammipreender como as caracteristicas
dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizacdo, a0 mesmo tempo, influenciada
por ela. Para este autor, o contato inicial comadigsédo se da de forma muito semelhante,
pois varias pesquisas descrevem a fase iniciabnai@a (0s trés primeiros anos) como um
estagio de sobrevivénciae de descobertaO aspecto da sobrevivéncia faz emergir o
sentimento de choque com a realidade e o aspedtestaberta esta ligado ao entusiasmo
inicial, & experimentacéo e aos sentimentos deonssjilidade. O autor indica a existéncia

de perfis que apresentam apenas um desses conmgmneris, em geral, os dois aspectos
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ocorrem paralelamente e é o aspecto da descobeetapermite suportar o aspecto da

sobrevivéncia.

A exploracdo da fase inicial desemboca, segundoesgyisador, no estagio da
estabilizacaosegunda fase) e da tomada de responsabilidadeseqtraduz num sentimento
de afirmacao, de pertencimento a um grupo de grofiais e independéncia pessoal. Nesta
fase (entre 4 e 6 anos de carreira) surge um semtinde competéncia pedagdgica crescente,
na qual o individuo passa a preocupar-se mais &objetivos pedagdgicos do que consigo
mesmo, o0 que lhe permite agir de maneira mais zfiglizando-se de melhores recursos
técnicos, pois o dominio da situacédo no plano paglag traz a sensacao de libertacdo e de

seguranca.

A partir da fase de estabilizacdo (entre 7 e 25 @eocarreira), 0os percursos individuais
j& ndo sdo tdo univocos como nas fases iniciaistaNerceira fase, ha uma bifurcacdo no
percurso do desenvolvimento profissional. Mas tagsincipal segue com maior frequiéncia
no sentido de uma experimentacao, wneersificacdode modos de avaliacdo, do material
didatico, das formas de agrupar os alunos, daséee@i$ do programa, etc. Outros se
colocariam ermquestionament@mbora ndo exista uma consciéncia muito claraipio de
diversificacdo nem do que é que esta sendo postguestdo. Por-se em questdo € uma fase
com multiplas facetas. Para uns € a monotoniadtacotidiana em situacéo de sala de aula,
ano apos ano, que provoca 0 guestionamento, p&n@spaste questionamento € provocado
pelo desencanto, subsequiente a fracassos de exjsiéu de reformas nas quais as pessoas
participaram ativamente. Estima-se que esta féise-sé no meio da carreira entre 0 15° e o

25° ano de ensino.

Entre 25 e 35 anos de carreira surger@nidades odistanciamento afetivem alguns e

0 conservantismam outros. Nesta quarta fase, os professoresnsensanenos sensiveis,
menos vulneraveis a avaliacdo dos outros, quenate do diretor da escola, dos colegas ou
dos alunos. Os niveis de ambi¢cdo comecam a cauedfaz baixar igualmente o nivel de
investimento na carreira. A0 mesmo tempo em queeasacoes de confianca e de serenidade
aumentam, aparece o distanciamento afetivo em amlaps alunos. Em outro perfil,
aparecem a amargura, as lamentacdes e o poucessegielo desenvolvimento profissional,
com refor¢co para o conservantismo. Os professdregarn a esta fase por varios caminhos,
mas a relacdo entre idade e conservantismo € rlsta, as investigacdes psicoldgicas
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sublinham a tendéncia, com a idade, para uma mamez e dogmatismo, para uma

prudéncia acentuada, por resisténcias firmes as@des, para uma nostalgia do passado.

Entre 35 e 40 anos de carreira, o ciclo de vidagmanevoca um fen6meno de recuo e
interiorizacdo no final da carreira profissionatsk é a fase d#esinvestimentprofissional
em que o individuo se liberta progressivamentendestimento no trabalho para consagrar

mais tempo a si proprio e aos seus interesses@gen escola.

Outros estudos sobre o desenvolvimento profissiat@d professores, além de
reiterarem as proposi¢cdes sobre a existéncia de fasdesenvolvimento profissional, trazem
outras informacdes importantes para uma melhor oeengdo das representacdes que
orientam a acdo pedagogica do professor, comoxeon@o, o trabalho realizado por Cavaco
(1995) que estudou a vida pessoal e profissionaV&l®s professores portugueses, com
diferente tempo de exercicio no magistério e coaaded também variadas. Para esta autora,
0s saberes profissionais sado adquiridos por meexpariéncia e a identidade profissional do
professor € modelada num processo de socializag@oado na escola pela apropriacdo de
competéncias profissionais e pela interiorizacdoaenas e valores que regulam a atividade

e 0 desempenho do papel de professor.

Os primeiros anos de magistério sdo, segundo Cayh@®5), de instabilidade,
inseguranca e sobrevivéncia, porém, também sacealagio de desafios e de criagdo de
novas relagdes profissionais. O professor inicifretete as necessidades de dar respostas para
as situacdes complexas que enfrenta pode ser levestatualizar experiéncias vividas como
aluno e a elaborar esquemas de acéo que se fitmamaelelos tradicionais, esquecendo até as

propostas mais inovadoras que teoricamente defenda.

Na fase seguinte, o professor sente-se mais segst@ms preocupacdes sao voltadas
para as tarefas pedagdgicas. E um periodo mareda@xperimentacido de competéncias, por
sentimentos de autonomia, seguranca e ambicdoed4astentativa de ocupar plenamente o
seu espaco de trabalho pode levar a duas viasgdivess: uma na qual o professor pode
diversificar e enriquecer seu trabalho e sua foémagoutra que pode cristaliza-lo em rotinas

repetitivas e automatizadas.

Numa terceira fase, segundo Cavaco (1995), saormosimomentos de desanimo, de

apreensdo e de questionamento, sendo novamentévgimsdois caminhos opostos: a
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rotinizacéo do trabalho (com fechamento em relacdesafios e oportunidades) ou o oposto,
a aceitacdo dasquietacdes como desafios que conduzem o profadsasca de alternativas.

Ha ainda uma quarta fase que, segundo a pesquasadwrstra-se confusa e
contraditoria, desencadeada pela perspectiva deeafamloria que esta proxima. Nesta fase o
passado ganha importancia, pela necessidade qudéesgor sente de “procurar o fio de vida
para valorizar o presente e reinventar o futura” I4). Ainda nesta fase pode surgir a
procura por novas ocupacdes e a retomada de arpiggpstos que se contrapdem a
rotinizacdo e ao conformismo. Mas também o profepede caminhar no sentido oposto,
rumo ao isolamento em um quadro profissional testjue leva a resignacdo amarga, ao

fatalismo e a descrenca nos valores positivos dianga.

Conhecer algumas caracteristicas comuns a detetasifases da vida profissional dos
professores possibilita uma melhor compreensaoegaesentacdes expressas nas entrevistas
das professoras sobre ser professor e sobre smguantender delas, é necessario para uma
formacdo profissional que venha atender as demaatiess. Neste sentido, os dados
mostram diferencas marcantes nos depoimentos déssporas em relacdo ao que pensam
sobreser professor(ap sobre o que énsinar bemfato que pode ser explicado, em parte,
pelas diferentes fases de desenvolvimento profiakigue elas estdo vivendo atualmente em
suas carreiras e que sera abordado no proximaaphs diferencas de idade e de formacéao
académica também contribuem para que as professon@&vistadas tenham representacdes
diferentes sobre o ensino e sobre a aprendizagenquatro professoras entrevistadas estao
estabilizadas na carreira, isto é, ja possuem deals anos de experiéncia profissional. Trés
das quatro formadoras possuem entre 10 e 20 ancargdra, estando, portanto, na fase de
experimentacae diversificacdo,periodo que, segundo Cavaco (1995), € marcadarpor
sentimento de autonomia e seguranga que pode propar tanto enriquecimento do trabalho
docente quanto pode cristaliza-lo em rotinas répas$i e automatizadas. A quarta formadora
possui mais de 30 anos de exercicio profissional, ipso, suas declaracdes refletem
serenidade e distanciamento afetivo em relacdoahalbho que desenvolve. Cavaco (1995)
atribui essa serenidade e distanciamento ao fato piefessor se sentir menos sensivel e
vulneravel a avaliagdo dos outros, quer se trateds superiores hierarquicos, dos seus pares

ou dos alunos.
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A diversidade das maneiras de sentir, de penskr agir dentro de um determinado

grupo social também influencia a forma pela quategsesentacfes se constituem. Assim,

convém caracterizar, a seguir, os alunos que emegs turmas aqui estudadas.

3. O perfil dos graduandos pesquisados

Os dados levantados mostram que os licenciandoscuigss examinados sao na

maioria jovens, na faixa etaria de 20 a 25 anaseeainda ndo exercem o magistério. Convém

notar uma excecado na turma de Letras, na qual wagparcela dos alunos se encontra em

uma faixa etaria mais elevada como mosfralaela 1e o Grafico 1

Tabela 1

Faixa etaria dos licenciandos

Faixa etéria Cursos Total %
Geografia Historia Letras Matematica
20-25 19 18 17 16 70 61,0
26-30 8 4 9 3 24 21,0
31-35 4 1 4 2 11 9,5
> 35 2 1 4 1 8 7,0
N&o respondeu 0 2 0 0 2 1,5
Gréfico 1
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Na turma de Letras é possivel notar, ainda, umopnédo absoluto (88%) de
mulheres, como mostralabela 2e oGrafico 2. Na turma de Matematica, em contrapartida,
86% dos licenciandos sdo do sexo masculino. NaataienGeografia, embora com percentual
menor, a presenca masculina também é maioria (6M%)Xurma de Histéria ha um certo
equilibrio entre os sexos, com uma pequena difararfavor do sexo feminino. No conjunto
dos quatro cursos a diferenca entre sexos é miaipe®as trés pontos percentuais a favor do

sexo masculino.

Tabela 2
Distribuicéo por género

Cursos Feminino Masculino N&o respondeu Total
Total % Total % Total %
Letras 30 88 4 12 - - 34
Matematica 3 14 19 86 - - 22
Geografia 12 36 21 64 - - 33
Historia 14 54 11 42 1 4 26
Total 59 51 55 48 1 1 115
Gréfico 2

Distribuicdo dos graduandos por género
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Conforme se pode observar Tiabela 3 o curso de Letras também apresenta o maior
percentual de licenciandos que exercem a docéperaa de 62%), sendo que dois tercos
deste percentual ja sdo professores ha mais des2 Bste fato leva a crer que provavelmente

eles ja exerciam a docéncia antes de entraremreo de graduacdo. A turma de Matematica
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também apresenta uma boa percentagem de alunagsngkl%), mas, diferentemente da

turma de Letras, a maioria dos licenciandos em iMatiea € professor com até 2 anos de
exercicio, denotando que tais professores comecaritionar apds terem iniciado o curso

de graduacédo. Na turma de Histéria, 35 % dos grathssja sdo professores e, assim como na
turma de Matematica, dois tercos deste percendmalaté 2 anos de exercicio docente. A
turma de Geografia é a que apresenta menor peatatglalunos-mestres, somente 6% dos
graduandos exercem a docéncia, isto €, dos 33ciaaios da turma que responderam o

questionario, apenas dois sdo professores, serdonguleles ja € docente ha mais de 2 anos.

Tabela 3
Tempo de exercicio docente dos licenciandos

Cursos N&o exercem Exercem Tempo de docéncia
Total % Total % Até 2 anos + de 2anos
Letras 13 38 21 62 7 14
Matematica 13 59 9 41 7 2
Geografia 31 94 2 6 1 1
Historia 17 65 9 35 6 3
Total 74 64 41 36 21 20

Embora a turma de Letras apresente o maior nuneeatudos-mestres, € na turma de
Historia que se encontra o maior percentual (58&opldnos que cursaram magistério no
ensino médioTabela 4. Na turma de Letras o percentual € de 50%, enqueas turmas de
Geografia e Matematica a quantidade de alunos upgaram magistério € inferior a 30%. Tal
fato revela que, para a maioria dos licenciandas adosos de Geografia e de Histéria, a
opcdo pelo curso de formacdo profissional se deutomwmais em funcdo da
afinidade/identificacdo com a disciplina especiticaque pela intencédo, desejo ou vontade de

ser professor.
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Tabela 4
Formacao anterior: magistério nivel médio

Nao fez

Cursos Fez magistério magistério Total geral
Total % Total % Total %
Letras 17 50 17 50 34 100
Matematica 6 27 16 73 22 100
Geografia 9 27 24 73 33 100
Historia 15 58 11 42 26 100
Total 47 41 48 59 115 100

Dos 115 licenciandos que responderam ao questiprigtialunos (30% da amostra)
declararam exercer outra profissdo. Destes, apéhasdo professores que exercem
paralelamente outras atividades remuneradas e dossfantes, 19 se declararam servidores
publicos que realizam atividades relacionadas ceguranca publica: sdo bombeiros e
policiais militares, policiais civis e agentes genciarios, que estao distribuidos de maneira
equilibrada nos quatro cursos. Ao somar o numeraluios-mestres com o0 nimero dos que
exercem outras atividades profissionais, verifieas total de 67 graduandos que trabalha e
estuda. Este € um dado bem significativo, considierge que se trata de quase 60% dos

licenciandos pesquisados.

Tabela 5
Exercicio de outra profissao

Cursos Exercem N&o exercem Total
Total % Total %

Letras 12 35 22 65 34

Matematica 8 36 14 64 22

Geografia 7 21 25 79 33

Historia 7 27 19 73 26

Total 34 30 81 70 115

Tal fato ndo pode ser ignorado, porque alunosd{tiabdares ndo tém as mesmas
condicOes de estudo dos alunos que nao trabalh@re, @utras coisas, o tempo disponivel

para se dedicar ao estudo é escasso. Em gerab&sses priorizam o trabalho em detrimento
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do estudo, simplesmente pelo fato de que sem alli@mao poderiam continuar os estudos,

gue demandam recursos econdémicos.

No que diz respeito a caracterizacdo dos graduammhosexame inicial dos dados
relativos as questdes abertas permitiu identifacsgprectos importantes das turmas estudadas.
Antes de apresenta-los, é necessario esclarecea diversidade de respostas apresentadas
pelos graduandos, em alguns casos agravadas fieldddide de expressao escrita, exigiu a
criacdo de categorias nas quais elas pudesserglsgnadas. Porém, apds a aglutinacdo das
respostas em grupos, ainda restavam algumas quesg@andiam as indagacoes feitas, mas
qgue de alguma forma traziam informacdes sobre oegsm de formacao dos licenciandos.
Tais respostas aparecem nos quadros e tabelasrespustasem relacdo com a pergunta.
As respostas desarticuladas que ndo fazem nenmtidoseu que ndo dizem absolutamente
nada (por exemplo, na pergunta n® 3 sobre as etp@ast dos licenciandos em relagdo ao
curso, foram dadas resposta do tipgrahde$, “muitas, “as maiore¥ aparecem nos
guadros e tabelas como respostassivas Assim, com base no teor das respostas, foi

possivel identificar dois subgrupos entre os alyessjuisados.

Um primeiro grupo, mais expressivo, formado porcaede 70% dos graduandos,
destacou-se por responder as questdes de formgreaisa, mais articulada, demonstrando
maior clareza sobre o que acredita ser necessafarmacao para o magistério. Este mesmo
grupo identifica os problemas e as dificuldadeslarea das condi¢Ges de funcionamento do
curso, da acdo pedagogica de alguns professoregjndero reduzido de atividades préticas,
etc. Mas também sabe reconhecer 0os pontos posd®€ursos, as oportunidades que séo
oferecidas, os esfor¢cos dos formadores no senédwraporcionar um ensino de qualidade e
importancia dos mesmos no processo de formaga®ndasimento e aprimoramento

profissional.

Um segundo grupo, formado por aproximadamente 3086 draduandos,
caracterizou-se por nao ter ou ndo saber o que. donforme veremos de forma mais
detalhada no proximo capitulo, foi possivel idécdif esse segundo grupo pelo fato de cerca
de 10% dos entrevistados ndo conseguirem infororgup escolheram o cursbapela 15)e
mais de 25% nao saberem dizer quais eram as spastatas iniciais em relagcdo ao curso
(Tabela 1. Quando a mesma questao é feita em relacao iglohadDidatica Tabela 7), o
percentual dos que ndo responderam e dos que despon de forma extremamente vaga

(como, por exemplo: “minhas expectativas eram asnesl) sobe para 60% do total e um
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terco dos graduandos também ndo conseguiu apesiguestdes relevantes trabalhadas na
disciplina Didatica Tabela 8. No que diz respeito ao papel das disciplinasagédicas na
formacao profissionalT@abela €6, mais de 20% n&o soube definir claramente o dag e
representam na formacao profissional. Por fim, esséalar que aproximadamente 30% dos
graduandos demonstraram nao ter clareza sobre siguéca ensinar benir@gbela 9 e um
percentual ainda mais elevado ndo soube dizerivdoj@tnte o que € ser professdalfela
17).

Assim, considerando que a formacéo inicial é untgsso de socializacdo por meio
do qual os individuos constroem e desenvolvem e&sjomtitudes, conhecimentos e
habilidades necessarias ao desempenho de deteanfimagiio, pode-se afirmar que para essa
parcela (aproximadamente 1/3) dos graduandos qeenf@arte deste estudo, a licenciatura
nao acrescentou muita coisa. A apatia demonstradaeacdo ao curso, a profissdo, as
disciplinas e as atividades pedagodgicas, revelaogugresso e a permanéncia nestes cursos
nao lhes favoreceram a construcédo e o desenvoltomd®m uma identidade profissional.
Identidade aqui entendida como identificacdo e &wlasuma categoria profissional, que nao
se da de maneira aleatéria, mas ao contrario,vafeé na medida em que vao sendo
estabelecidos vinculos na maneira de pensar, tie, slenser e de estar na profissdo. A leitura
que se faz dos dados é de que os vinculos comfiasgm e com a prépria identidade
profissional vao se formando de maneira fragil desdorocesso de formacéo inicial. Essa
fragilidade revela-se ndo apenas no contetudo dg®stas emitidas pelos estudantes, mas
sobretudo na dificuldade que tiveram para expressgue sentem e o que pensam sobre a

profissdo docente.

Tal constatacdo serviu como base para a andlissamdedesenvolvida no proximo
capitulo e que pretende apreender nuances daseataedes dos subgrupos de licenciandos
apontando convergéncias e divergéncias em relasdoe@resentacdes expressas pelas

formadoras.

A caracterizacdo da instituicdo e dos sujeitosatapisa, assim como as explicacdes
sobre a organizacdo dos dados, teve por objetiopoptionar uma melhor compreensao a
respeito dos elementos que compdem o universo siguga e que, de forma direta ou
indireta, influenciam (e as vezes até determinam)representacdes que formadoras e
graduandos tém sobre ser professor e sobre assitazkss que, no entender de ambos,

devem ser atendidas na formacdo inicial e que sdj@to de analise no préximo capitulo.
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CAPITULO Il
AS REPRESENTACOES SOBRE O OFICIO E A FORMACAO DOCENTE

1. Formar professores:ensinar a ensinar

A maioria das questdes que giram em torndadmacao de professores tem como
nacleo ensinar a ensinar.Esta € a razdo pela qual se decidiu iniciar aismalas
representacdes das formadoras e dos graduandesyreiigio brevemente sobre o que
significa ensinar a ensinado ponto de vista das formadoras e o que signd#prander a
ensinardo ponto de vista dos graduandos. Antes, porénvéoomefinir o que € ensinar.

Conforme foi explicitado no capitulo anterior, e@sindo é um ato tdo simples como
pode parecer para algumas pessoas, porque denaatassespecificos inerentes as relacdes
complexas e diversas que sdo estabelecidas nési¢dsts de ensino e nas salas de aula.
Neste sentido, se faz necesséario que se tenha efinéc@lo paraensinoque proporcione a
compreensao de sua complexidade e abrangéncia.

O texto de Scheffler (1974) auxilia tal compreengdando define ensinar como uma
atividade a qual um sujeito se dedica e que temoomta fazer com que alguém aprenda
alguma coisa. O autor também afirma que, sendo sin@rdirigido para uma meta, a
consecucao da atividade de ensinar envolve atemgi@iorco no sentido de alcancar éxito.
Lembra, ainda, que ensinar ndo é um evento inst@mtdnas, ao contrario, € uma atividade
gue toma tempo. Além disso, os intervalos de temgdicados ao ensino (periodos-de-
ensino) sao extremamente variados, podendo sey @urhutos ou horas) ou longo (dias,
semanas, meses e anos). Desta maneira, o autae amnfinicdo de ensino, dizendo que
ensinar é uma atividade que envolve a tentativiazier com que alguém realize, dentro de
um espaco de tempo e de certas restricoes de emnain certo tipo de aprendizado.

Embora ndo se tenha perguntado diretamente asspoods entrevistadas o que
significa ensinar em suas declaracfes a respeito do trabalho genvt@vem é possivel
apreender o que significa para elas tal ativid&hkda uma das entrevistadas, em algum
momento da entrevista, deixou claro g@msinaré um trabalho complexo que requer uma boa
formacao académica e um compromisso politico-sderainar a ensinarma perspectiva das
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formadoras, é proporcionar aos graduandos a congieedo processo de ensino e de
aprendizagem, de maneira que estes possam es(mihaé criar alguns) procedimentos que

venham auxilia-los no desempenho da funcédo docente.

As professoras de Didatica percebem-se como pimisis que procuram desenvolver
um trabalho coerente com as demandas da institeiciiocada um dos cursos de licenciatura
nos quais desenvolvem suas atividades. Entendenpgreedesenvolver um bom trabalho, é
preciso se atualizar continuamente, buscando sengwas maneiras de proporcionar aos

alunos uma ampla compreensédo do universo multédoajue é a educacao.

A fala de uma das formadoras, que esta na faixaaetie 3035 anos, revela
uma forma de pensar e de agir que caracterizaahilesicdo na carreira profissional, o que
proporciona maior seguranca no desenvolvimento alasdades profissionais. Segundo
Huberman (2000), sentindo-se mais seguro em relagatesempenho da fungédo, o docente
direciona suas preocupacfes para as tarefas pecagdg sentido de uma experimentacao,
uma diversificacdo das sequéncias dos programasnaterial didatico, dos modos de
avaliacdo, etc. E o dominio da situacéo no plartagégico que proporciona ao professor
uma sensacéao de liberdade e de seguranca querthigepleuscar novas e diferentes formas
de realizar o seu trabalho, de maneira que verdtagir os objetivos aos quais se propoe.

Nas palavras da referida professora,

Procuro estar diversificando tanto a metodologia tcebalho em sala de
aula, procuro estar trazendo atividades difereneisdle uma turma para
outra (...). Se vocé de fato procura fazer um ttabacom qualidade, vocé
precisa estar se atualizando, vocé precisa estaqgpsando muitqProf?
AMF).

Em um segundo depoimento de uma formadora quenagtixa etaria de 35- 40 anos
e com experiéncia profissional de 12 anos no ersiiperior, a estabilizacdo na carreira se
revela em uma outra perspectiva: a professora lt@sqae o0 exercicio docente exige
coeréncia entre o dizer e o fazer, sobretudo quaedatua para formar professores. Caso
contrario, os objetivos de ensino podem nao lo§kiio, porque o descrédito gerado pela
incoeréncia entre o que se diz e o que se faz gmdprometé-los. A entrevistada destaca que
o professor-formador deve refletir constantemeatgesas suas acoes, de maneira que possa

avaliar se elas estdo em consonancia com aquilacpeglita ser necessario e desejavel na
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formacgao de novos professores. Ela chega a utiimar expresséo bastante rica para exprimir

esse ponto de vista:

O comportamento do professor, 0 que ele prega tedmaula precisa ter
uma aplicagdo pratica, ele precisa ser um tedrieosd proprio para poder
ensinar aos outros serem professores, se ndo, lsédesmoralizaca¢Prof?
ACA).

Depreende-se, entéo, que a formadora tem consci@a@ue ensina os graduandos a
serem professores, ndo so trabalhando contelduplidiares, mas também por meio do que
diz e do que faz em sala de aula. Ao declarar gpeofessor precisa ser uteorico de Si
proprio, a formadora esta destacando a importancia dapagkgogica para o aprendizado de
novos professores, tanto do ponto de vista da wo@r&ntre o dizer e o fazer, quanto do
ponto de vista de torna-la elemento de analisente fde conhecimento da prépria pratica

docente.

Refletir criticamente sobre a acdo pedagogica dededa na sala de aula é condicéo
indispensavel para se compreender o sentido endisaglo da mesma dentro do contexto em
que ela se realiza. Esse tipo de reflexdo € mudds o que um processo psicologico

individual, porque

implica a imerséo consciente do homem no mundoudeegperiéncia, um
mundo carregado de conotacdes, valores, intercdmisimbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais&iosrpoliticos e supde um
sistematico esforco de analise, como necessidaddatlerar uma proposta
totalizadora, que captura e orienta a acdo (Pévez§,1998, p. 369).

Esse processo de interpretar a realidade na qualuseé um processo gerador de
conhecimentos, que ndo sao conhecimentos quaispolEque se trata de conhecimento
impregnado das contingéncias da prépria experiéheigida. Pérez Gomes (1998) afirma
que, neste tipo de reflexdo, o conhecimento é uatesso dialético construido pelos
professores quando submergem no dialogo, tantoacsitiacdo quanto com 0S pressupostos
que orientam sua acdo num cendrio concreto deceage aprendizagem (p.372). Tal atitude
é fundamental para os professores porque elessae@@aente enfrentam a tarefa de gerar

novo conhecimento para interpretar e compreendtunacao especifica em que se movem.
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Numa terceira declaracdo sobre ser professor eafopnofessores, a formadora com
mais tempo de exercicio docente, conseqientememie ntais experiéncia profissional,
revelaserenidade e distanciamento emocioeal relacdo ao desempenho da funcéo. Aborda
o exercicio do magistério numa outra perspectiamsiderando as especificidades dos
sujeitos para e com 0s quais o trabalho é desddweolao ressaltar que se trata de pessoas
adultas, que j& passaram por processos de forneagécsocializacdo e que, portanto, j tém
concepcoOes e representacdes formadas a respeijoed® aprender e do que é ensinar, fato
que exige uma acao pedagodgica bem diferente d&s agfe sdo desenvolvidas nos niveis

iniciais de escolarizacdo. Em seu dizer,

Eu vejo como um graddsafio porque vocé se depara com pessoas adultas,
vocé nao tem de formar nada, vocé deve fazer apaug e o aluno ir
buscar... E um grande desafio pra nos, primeiragpe a gente ta
estudando, segundo porque a gente prepara os algnesao professores,
que sdo colegas nossos, sao professores de 1%a 52 a 82 série, alguns
sdo do ensino médio porque ja cursaram outra htg#io, entdo € um
desafio constante na nossa vida, e neste desafi® @sta constantemente
aprendendo.(profa.NG)

A declaragdo da formadora destaca o duplo desdidrabalhar na formacdo de
professores. Primeiro, porque s&o individuos aguifoe ja tém representagfes formadas
sobre o processo de ensino e de aprendizagemundeegorque alguns deles ja exercem o
magistério, isto €, ja possuem experiéncias nocceterda profissdo. No caso dos cursos aqui
estudados, os dados mostram que, na turma de \Lé2&%s dos graduandos exercem a
profissdo; a turma de Matematica possui aproximadéend1% de alunos-mestres; na turma
de Historia 35 % dos graduandos séo docentesjrena de Geografia constitui uma excecao,

porque somente 6% dos graduandos estdo exerceandgistério.

by

Entende-se que o desafio ao qual se refere a fonmatiz respeito a intervencao
pedagogica que se da em ambiente de multiplasagites, dentro de determinadas
instituicBes, onde os papéis e as condutas s¢&iagao previamente definidos. Isto significa
que parte da relacdo professor-aluno é pré-estadhleporque as instituicbes de ensino —
como qualquer outra instituicdo social — “controlarconduta humana estabelecendo padrdes
de conduta, que a canalizam em uma direcdo porngdieoas muitas outras direcbes que

seriam teoricamente possiveis” (Berger& Luckmai@519.80).
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Se as expectativas de alunos e professores sé@eriafadas pelos papéis que cada um
deve desempenhar e que sdo pré-definidos sociaeatte lembrar, entdo, que, na educacao
escolar, a visdo que se tem do ritual da sala ldeeath assentada na idéia do professor como
principal fonte de informacdo e conhecimentos siatezados, fato que gera uma expectativa
de que ele deve ser 0 agente ativo e o aluno deapgassivo (ouvinte) da relacdo pedagogica
e que este depende exclusivamente das habilidadasstho do professor para aprender.

Desenvolver uma nova pedagogia é uma tarefa extnemta complexa e dificil,
porgue had uma expectativa tdo sedimentada em oetaxdapel ativo do professor, que ele
préprio, segundo Cunha (2005), cria um sentimemtoculpa se ndo estiver ocupando o
espaco com a palavra na sala de aula. A pesquésafiona que, mesmos aqueles que séo
considerados, pelos alunos, como bons profess@estem uma pedagogia passiva, muito
pouco critica e criativa. Isto acontece pela graddieuldade de se desenvolver uma
pedagogia em que as principais intencoes e hatdgddo professor estejam voltadas para a
producao do aluno, ja que as maiores influénciasongportamento docentes vém da propria

experiéncia como aluno e

dificilmente teremos hoje professores que tenharengiado experiéncias
diferentes da que tentam construir. Eles procuragihanar sua acéo
docente, mas sobre um paradigma pedagdgico queip@, gontém um
pressuposto da acdo de ensinar (Cunha, 2005, p.168

Certamente, o desafio a que se refere a formadereionada anteriormente (prof2.
NG) esta relacionado as resisténcias apresentattzs glunos em aderir a um novo processo
de socializacdo, em especial por aqueles que jé&earea profissdo docente, que ja
internalizaram uma cultura escolar construida @#igar cotidiana, quase sempre de maneira

acritica, mas que eles reconhecem como inereatesegicicio profissional.

Face ao exposto, acredita-se ser conveniente fidantas concepc¢bes acerca da
formacdo docente que norteiam a organizacdo dosoxude licenciatura em Letras,
Matematica, Geografia e Historia, desenvolvido&/NGFAP. Para tanto, sera utilizado como
referéncia o estudo sobre as competéncias profasioprivilegiadas nos estagios de
formacao de professores, desenvolvido por Léopalfu®y e Marie-Cécile Wagner (2001),
no qual procuram mostrar que o paradigma de pmfesscolhido determina as praticas de

formacao que séo privilegiadas, variando tambéroasepcdes de articulacao teoria-préatica
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subjacente a tais préticas. Para estes autoreBrimeno paradigma adotado, ndo sO as
perspectivas séo distintas (véem-se coisas difsrarite), mas principalmente os modos de
acao diferem (fixam-se outros objetivos, escolhertgras estratégias). Eles ressaltam que a
concepcao ainda dominante em certos meios de fonesmde professores € aquele em que o
professor é, antes de tudo, um transmissor de esloksciplinares. Nesta concepcdo estdo
incluidos os paradigmas dwofessor cultoe do professor técnic8, cujos modelos tém
consequéncias importantes na maneira de estr@waganizar a formacao inicial: em geral,
as contribuicbes tedricas quanto as disciplinasisinar e quanto aos principios didaticos
pedagodgicos estdo concentradas no inicio da foonag&uanto os exercicios didaticos e os
estagios reportam-se ao final da formacéo.

Cada uma das seis concepcdes do oficio de profeksutificadas pelos autores se
caracteriza por tipos de competéncias prioritapas,estratégias privilegiadas de formacéo.
Os pesquisadores belgas destacam que a eficacstda®gias em uma dada perspectiva esta
associada as competéncias e ao envolvimento domdores. Assim sendo, s6 pode gerir
uma formacdo para reflexividade um formador pregman@ara uma conduta reflexiva. Da
mesma forma, s6 pode acompanhar o desenvolvimestmal (sem prejuizo) o formador que

também esta em processo de busca e desenvolvides&u eu.

Para identificar os tipos de competéncias prioasados cursos aqui estudados,

recorreu-se ao exame de seus respectivos Projeliied® Pedagdgicos. Tal exame resultou

'® No modelo dgrofessor cultpos estagios em campo s&o secundarios em imperémturacio em relacéo a
formacdo técnica, sdo realizados apdés uma formaisaplinar aprofundada e uma formacédo tedrico-
pedagdgica e metodoldgica. Sao vistos como opaddei de aplicar as teorias anteriormente aprendidas
Assim, a relacdo teoria-pratica se traduz na agdlicale procedimentos e de principios didaticosianmente
estudados. Ja no paradigmapdofessor técnicops estagiogm campo sdo um complemento a uma formacao
técnica e tedrica. A formacao técnica progressiearkluida com estagios em campo no final da foamac
tendo por objetivo automatizar o saber-fazer técn@iferentemente, quando o paradigma adotado é o d
pratico arteség os estagios sdo primeiros em importancia e daragé relacdo a formacgdo tedrica, eles
intervém desde o inicio, numa formagéo alternat&repor objetivo adquirir habilidades do oficio. s@ber
pratico é, antes de qualquer coisa, um saber-farelesquema de agdo). No paradigmadico reflexivg os
estadgios em campo sdo momentos importantes deirmepeacdo e de base para uma reflexdo, a formagéo é
estruturada em alternancia, os diversos estagimsssivos sdo preparados e, sobretudo, exploratiasido
desenvolver um saber da experiéncia teorizado pgtmita analisar situacdes; analisar-se na sityiagaiar
mecanismos e criar ferramentas inovadoras. A r@flesobre a pratica e sobre a vivéncia realizarge eutras
coisas, com referéncia (por confronto) aos quadoogeituais de ordem psicopedagégica. Quando o lmode
escolhido é dator social os estagios em campo sao importantes como ojubatles de envolvimento em um
oficio coletivo. No inicio da formacdo, estagios allise de situacbes complexas, no final da foimac
estagios de envolvimento em projetos inovadoresesdgios tém por objetivo o envolvimento em poget
coletivos, em inovacdes, a reflexdo sobre os desaintropossociais requer mobilizacdo de formaanddise
sociologicas, éticas, filosoficas, etc. No paradignma pessoaos estagios em campo sao importantes como
oportunidadesde afirmagdo do eu profissional e de desenvolvimgrassoal. Em diversos momentos da
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na constatacao da existéncia de diferentes paradigsgubjacentes as propostas de formacao
nos cursos de licenciatura da UNIFAP. De maneiralgas competéncias profissionais que
deverdo apresentar 0os egressos dos cursos de, IMatesnatica, Geografia e Historia séo
muito semelhantes, diferenciando-se apenas naddgqaesspecificas de cada disciplina.
Assim, a maioria das competéncias que deverdoesanudolvidas/adquiridas pelos futuros
professores durante o processo de formacdo see referpapel social do docente, ao
compromisso que eles devem ter com a formacéaoldeesgoara o exercicio da cidadania; a
capacidade para atuar em equipes interdisciplireasaber analisar o contexto no qual atuam
(em suas multiplas dimensdes) — 0 que denota un@epoao de professor corator social
Deverdo também apresentar outras competéncias, &a8, a capacidade de aprendizagem
continuada, em que a pratica torna-se fonte dexddl e de producdo de conhecimentos,
revelando que o paradigma goofessor reflexivdambém se faz presente. Entretanto, a
distribuicdo das disciplinas na matriz curriculassdmesmos cursos se faz seguindo o
paradigma dgrofessor cultoe do professor técnicouma vez que as disciplinas teoricas a
ensinar e as que tratam dos principios didaticdagiggicos estdo concentradas no inicio da

formacdo e os estagios no final da mesma.

Outro aspecto a ser considerado na forma como ososuem questdo estdo
organizados diz respeito ao fato de as profesgprasministram as disciplinas pedagogicas
pertencerem ao colegiado de Pedagogia que, poreguatende a todos 0s outros cursos de
licenciatura, no que diz respeito a parte pedagoda formacédo profissional. Ao invés dos
alunos se deslocarem para a Faculdade de Educs&doas professoras das disciplinas
pedagogicas que se dirigem as outras unidades daanpelos outros colegiados, porque,
conforme ja foi explicado na introducdo deste titatnana UNIFAP n&o existe divisdo por
faculdades, sé&o os colegiados dos cursos que deskarp as fungbes de coordenacéo e de
administracdo de suas respectivas atividades deoessim, de acordo com as formadoras,
cada colegiado constroi as diretrizes para o ergd@sodisciplinas que sdo contempladas em
suas respectivas matrizes curriculares. De acaydotais diretrizes, os cursos elaboram uma
ementa que é repassada para as formadoras queinBtrar a disciplina e, a partir desta
ementa, as professoras organizam e desenvolventividades de ensino da disciplina

solicitada (neste estudo, a Didatica).

formacdo, os estagios sdo oportunidades de sergionstma identidade profissional. Eles visam o
desenvolvimento do eu profissional e a tomada deaiéncia do estilo pessoal.
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O fato de ndo pertencer ao colegiado do curso em apia atuando (Letras,
Matematica, Geografia e Historia) faz com que dgasor se sinta um mero visitante que tem
suas acoes limitadas, por estar dentro de um esp&condo € seu, do qual ndo se sente parte
integrante. Esta situacdo se revelou quando asgsmfas foram solicitadas a fazer uma
avaliacdo dos cursos nos quais costumam desemperibiacdo docente. Elas apresentaram
uma certa resisténcia em fazé-lo, explicando qoepo@eriam fazer uma analise consistente

dos cursos, porque o vivenciam de maneira muittdda.

E dificil avaliar o curso de uma forma geral, pojuds néo vivenciamos
0 curso de uma forma completa, a nossa vivénciaunso acaba sendo
muito limitada, pelo tempo da disciplina, até o smsontato também com
0 proprio colegiado (porque nds temos 0 nosso ¢afley as nossas
discussBes, nossos avancos) acaba sendo muit@aeshuito pequeno,
pra que a gente conheca a dimenséo real do c{psaf®2 AMF).

Eu ndo tenho elementos pra falar, porque a gente participa das
reunides de colegiado, entdo eu nado tenho condi¢pes falar
propriamente como esta sendo desenvoljjdof? NG).

A despeito desse tipo de ressalva, as formadorasaor o tempo destinado as
disciplinas pedagogicas nos cursos de licenciatiizendo que ele é muito limitado e que,
por essa razdo, as discussdoes das questbes d® endgile aprendizagem sdo muito
superficiais, ndo possibilitando uma compreensés arapla dos fatores sécio-econémicos e
culturais presentes nas situagdes de ensino-apagein. Por ndo possuir tal compreenséo, os
graduandos ndo conseguem perceber que cada prafessopode ser inovador quanto pode
ser reprodutor das praticas educativas. Ao seirefgpecificamente a carga horaria da

disciplina que leciona, a professora AMF destacaacponto negativo do curso

0 tempo que a instituicdo ou que os colegiadosrdestpara as discussdes
pedagdgicas, a disciplina Didatica ndo é a Unicapensavel pela formacéo
de professores (...) eu penso que 60 h ou mesnio @0 matematica, é
muito pouco pra conseguir trabalhar com eles numtide mais
aprofundado da discusséo teorica que é necessaa pssa formacédo do
professor (...) nés discutimos a disciplina de urfama muito
superficialmente, por conta do tempo que é destinadlisciplina. (prof¢
AMF)

Para demonstrar a pertinéncia de tais observae8efyrmadoras estabelecem uma

comparacdo com os alunos da Pedagogia, afirmandoelps possuem uma visdo mais
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otimista da profissdo, porque o proprio curso lpesnite discutir, debater as questdes de
ensino e de aprendizagem de forma muito mais am@profundada. Sdo os estudos, os
debates e as discussdes sobre a educacédo e osprdeesnsino em diferentes enfoques e
perspectivas que, na visdo das formadoras, pernmatenlicenciandos de Pedagogia uma
compreensdo de que a acdo pedagogica ndo € alglneote determinado pelos
condicionantes sociais e que o mundo das regrasaeidnais ndo impossibilita acoes

individuais e coletivas inovadoras.

Na Pedagogia vocé tem duas vertentes da Didatica a Il, com uma parte
mais tedrica e uma parte mais pratica e nas licetweas vocé tem de
trabalhar as duas tendéncias de uma s6 vez (t8oenwocé tem uma carga
horaria minima, tem que fazer adaptacdes (...) wficdl muito grande

porque aquilo que na Pedagogia ndo acontece, pompd’edagogia 0s
alunos ja estao discutindo educacéo, ja tem todohistorico, uma base
(prof2. MG)

As outras Licenciaturas sdo competentissimas, edloot menor ddvida, mas
a Pedagogia é o curso que vai ter uma visdo gerstaa(...) entdo quando
as turmas viram varias vertentes da Psicologia,Histéria da Educacao

que o outro curso nao viu, entdo eu vejo que ass@em positiva que nos
passamos para o aluno ainda ndo esta, ndo estaugordio entrou no

curso(profd NG)

Embora em seus depoimentos tenham estabeleciddifeenciacdo entre os
licenciandos de Letras, Matemética, Geografia é0H& e os de Pedagogia, em relacdo aos
primeiros, as formadoras ressaltam que eles delsenvdem o0 senso critico a respeito das
questbes educativas, apresentando posicionamenitbsgmente bem definidos. Além disso,
todas destacam a fundamentacdo consistente naspeecifica de conhecimento, sem deixar
de mencionar como pontos negativos 0s problemaststis da universidade, como por
exemplo, a necessidade de mais espacos destinadiscussdes, debates e encontros
pedagogicos, bem como o tempo reduzido da disaipidatica que ndo permite uma

discusséo mais aprofundada dos temas abordaddsrroerja foi comentado anteriormente.

Embora todas tenham salientado que a formacéoemaespecifica (bacharelado) é
consistente, nenhuma delas fez semelhante refaré@adisciplinas pedagdgicas, ao contrario,
suas declaracbes apresentam justificativas para sitmacdo que elas proprias percebem
como deficiente. No entender das formadoras, a tltuma compreensdo mais abrangente

da educacéo e do processo de ensino e de aprasdizagmada as representacdes negativas
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que se tem da profissdo docente, faz com que dsa@mndos ndo valorizem a habilitacdo para
0 magistério, considerado-a muitas vezes como ap#ndice do bacharelado.

Ha um consenso, entre as professoras, de que Giplidas pedagogicas sofrem
rejeicdo nos cursos de licenciatura exceto em &elag Pedagogia. Evidentemente, essa
rejeicdo varia de um curso para outro, mas, de im@ameral, para elas é no curso de
Matematica — embora contemple somente a licenaiatugue se encontram os alunos com
maior resisténcia as disciplinas pedagdgicas, graced a Didatica. As professoras alegam
que, por se tratar de um curso que privilegia @catio I6gico-matematico, as abordagens
filosoficas, histéricas, sociologicas, psicologieaslidaticas — caracteristicas das disciplinas

pedagogicas — sdo menosprezadas, vistas como p@rdiee da formacéao profissional.

A recepcéao geralmente ndo € muito boa, o professorque ser muito bom,
tem que estar muito comprometido, tem que ir dedtina reverter o

quadro. Inclusive isso ja foi um ponto de pautardanido de colegiado,
porque existem sim varias resisténcias em relac&d dsciplinas

pedagogicas especialmente a Didat{faof2 ACA).

Uma das formadoras afirma que, por se tratar decumso de ciéncias exatas, 0S
alunos apresentam limitacbes em termos de discusséicas que envolvem 0s aspectos
sécio-econdmicos, politicos e culturais da profisdacente. Por esta razdo, as atividades
pedagogicas precisam ter cunho pratico, caso camtrAdo desperta o0 interesse e a

participacdo dos alunos.

Como é um curso muito voltado para as questdes aieulos e mais
calculos, eles tém uma limitacdo em relagdo a dis&a tedrica, e ai nos
temos que ter um trabalho muito mais pratico pra gles de fato consigam
se interessa¢prof2 AMF).

Tal afirmacdo mostra-se pertinente quando se obsgue, para a maioria dos
licenciandos de Matematica, as atividades mais anégs no processo de formacao (ver
Tabela 13 foram as que de alguma forma permitiram experiaggies empiricas dos
conteudos trabalhados, como por exemplo, as aufdiggs no laboratério, as pesquisas de
campo e mini-cursos. Um dos licenciandos chegalamde que um dos aspectos negativos do
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curso é o “excessivo conteldo sem finalidade mratigraduando 38M). Um outro
graduando destaca como atividade mais marcantelas laboratério de matemética e
justifica: “porque demonstram na pratica o que ocorre com adcapiio dos assuntbs
(graduando 44M).

As professoras de Didatica apontam um outro elemagtavante desta rejeicdo as
disciplinas pedagdgicas, no que diz respeito acsosude Geografia e de Historia que, por
contemplarem duas habilitacdes indissociaveis, gabri todos os alunos a cursar as
disciplinas pedagodgicas independentemente da esqmhsoal que tenham feito. Assim,
segundo uma das formadoras, o fato de nédo tercéxbethe exercer o magistério faz com que
os alunos (a maioria deles) destes cursos encarelsa@plinas pedagodgicas como exigéncia
burocrética que precisa ser cumprida, algumas vehegando a demonstrar verdadeira

aversdao a estas disciplinas.

Os alunos ndo querem ser professores, eles quemmgsografos,

historiadores e cientistas sociais. Entdo, o predegrecisa entrar na sala
de aula e falar pra eles da importancia da discipli dar énfase na
necessidade j4 que eles vao ser professores e ®snmnifestam uma
aversao tem que se dizer pra eles: “vocés estaa, amudisciplina é

obrigatdria, vocés tem que cursar e vocés tém gquergenhar”, por que eu
percebo que eles estdo muito mais pra receber daanéd ndo diria de
modo geral, mas a grande maioria nessas Licencatérdessa form@rofd

NG).

Mesmo concordando que os alunos dos cursos deridistale Geografia sejam mais
afeitos as discussdes tedricas, possuam um boiindei\itica, posicionem-se politicamente
perante as questdes educacionais, as formadordacales que eles ndo sdo muito
“disciplinados” no que diz respeito ao cumprimedé&s atividades propostas nas disciplinas
pedagogicas, existindo até uma certa resisténciaetagdo ao cumprimento de algumas
atividades que sao desenvolvidas nas referidagpliies, simplesmente pelo fato de

acreditarem que elas sédo secundérias na formagddesempenho profissional.

7 Na tabulagéo dos dados, os questionarios respmmgiglos licenciandos foram numerados numa segiidaci
01 a 115 e acrescentou-se junto ao numero a pantefra do curso no qual foi respondido. Assim, a
identificacdograduando38M, por exemplosignifica: questionario nimero 38, respondido pargraduando do
curso de Matemética.
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Nas Licenciaturas existe uma espécie de banalizagds disciplinas

pedagogicas e a Didatica vem junto, e eles vémaagwin uma concepgao
de que a Didatica vem s6 pra ensinar usar o retoggior, o data-show,

fazer um album seriado, uma compreenséao muito ecada(prof®d ACA).

E muito mais dificil trabalhar com eles, a genteassim um descaso em
relacdo a disciplina, sdo poucos os alunos que d@portancia as
disciplinas pedagogicaproft NG).

Em relac&o aos alunos destes dois cursos, caladtaesgie, ao serem indagados sobre
0S motivos que os levaram ao curso que estdo eéndolgverTabela 15, apenas um aluno
do curso de Geografia declarou que a opcao sendetrteide do desejo de ser professor e, no
curso de Histdria, nenhum aluno manifestou semtdhdesejo. No curso de Geografia, 94%
dos licenciandos apontam as disciplinas especificasurso como as mais marcantes na
formacgao profissionakdbela 11), tornando evidente a preferéncia pelo bacharelada vez
gue nado houve uma unica mencdao as disciplinas pgitag. No curso de Historia, embora a
maioria dos licenciandos (62%) tenha apontado asipiinas especificas como as mais
marcantes, houve uma parcela razoavel de alund®)(2jle apontaram as disciplinas
pedagdgicas. Nestes dois cursos, a maioria dossaucomposta de jovens com até 25 anos
de idade (verTabela 1) que ainda ndo exercem o magistério (Vabela 3. Por isso,
acredita-se que as concepcdes e representacoeegpLeem sobre a profissdo docente e que
sao provenientes apenas de suas experiéncias ¢onos ado lhes permitem compreender a
importancia e a necessidade dos saberes pedagpgieosm bom desempenho docente.

Ainda no que concerne a visao existente sobre el pias disciplinas pedagdgicas na
formacao docente, ha um certo consenso entre madoras em relagdo ao curso de Letras:
pelos seus depoimentos, este é o curso mais irecegr disciplinas pedagodgicas. Tal
receptividade, segundo as professoras, se da dodeside que, no curso de Letras —
diferentemente dos outros cursos —, ha uma vafd@izdas questdes pedagdgicas como fator
importante para a aprendizagem.

O curso de Letras tem preparado os alunos dentroud@ visdo bem
progressista, eles sao alunos criticos, com dismurgdundamentados
teoricamente, eles se reportam muito aos tedricos momentos das
discussdes pedagoégicéRrof? AMF)

E preciso lembrar que, diferentemente dos out&ssdursos, na turma de Letras 50%

dos licenciandos tém mais de 25 anos de idade edé62#tal da turma exercem o magistério,
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sendo que dois tercos deste percentual ja exemignofissdo antes de entrar no curso de
graduacdo. Além disso, 50% da turma cursaram néaigistm nivel médio. Estes dados
permitem inferir que esses licenciandos, pela mofmrmacao, experiéncia e convivéncia
profissional, possuem maiores condi¢cdes para cangez a importancia e necessidade de

um referencial pedagdgico para um bom desempenfindao docente.

Entretanto, no conjunto dos quatro cursos, o destadqdo as disciplinas especificas
como as mais marcantes do curso (Vabela 10 pela maioria absoluta dos graduandos
(80%) confirma a desvalorizacdo das disciplinasageédicas no interior dos cursos de
licenciatura, ja identificada nos trabalhos de C(u291), Carvalho (1992), Pimenta &
Anastasiou (2002), Inforsato (2004) entre outramém, mesmo ndo sendo valorizadas, as
disciplinas pedagogicas sédo reconhecidas por 7@ T@bela 6 dos licenciandos como
aquelas que tém por objetivo a formacdo para and@éEm suas declaracdes, tais
disciplinas sdo identificadas como as que servitddbase no desenvolvimento de acbes
pedagogicas coerentes com as demandas sociaisdxtoono qual o professor desempenha

suas funcgdes. Algumas declara¢cdes mostram istayaaita clareza:

As disciplinas pedagégicas sdo importantes em augilgcurso de
licenciatura, porque é a partir delas que discutsterealidade de sala de
aula e buscamos melhoréa-la e/ou modificdgeaduando 23L).

Importantes no sentido de dar uma viséo geral dmstazulos e problemas
que se enfrenta nesta profiss@waduando 107 H).

Permite que o formado fique mais preparado pararlidom as questdes da
educacadgraduando 45M).

Entretanto, quando se analisa as respostas dam#saa questoes, verifica-se que 0s
objetivos das disciplinas pedagdgicas sdo conhecpilos alunos, porém, nao foram
apreendidos em toda a sua amplitude. Tudo levaragere os graduandos assimilaram um
discurso visto como pedagogicamente correto, embéa seja 0 que verdadeiramente
pensam sobre a pratica docente. Esta hipotese ggwdsonfirmada mediante a andlise dos
dados apresentados fiabela 5 que mostram que boa parcela — mais de 20% — dos
graduandos ndo soube dizer (ndo respondeu ou EEpgoialquer coisa) 0 que representam

as disciplinas pedagogicas no curso que estaouwndol
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Tabela 6
O que representam as disciplina pedagdgicas na foagao dos licenciandos

Total
Cursos %

Letras Matematica Geografia Historia

Descricdo das categorias

Relativas ao exercicio profissional

Formacao para a docéncia 12 8 18 18 56 49,0
Suporte na formacgéo profissional 4 7 5 6 22 19,0
Base para a pratica 2 1 1 - 4 3,5
Conhecimento e compreensao da educacaa? 2 - - 4 3,5
Conhecer o universo de trabalho - 1 - - 1 0,8
Aprender a ensinar - - 1 - 1 0,8

N&o definidas
Resposta evasiva

3 1 4 1 9 8,0
Sem relagdo com a pergunta 5 - - 1 6 5,2
N&o Respondeu 1 - 3 - 4 3,5
Relativas a aplicabilidade
Base para intera¢des sociais 3 1 1 - 5 4,3
Elas dao sentido as disciplinas especificas - 1 - - 1 0,8
Oportuniza a interagéo professor aluno 1 - - - 1 0,8
Pouca serventia 1 - - - 1 0,8
Total 34 22 33 26 115 100,0

A Tabela 7mostra que, quando a mesma questao tem por foiszipliha Didatica,
mais de 60% dos alunos ndao sabem dizer nem quais & suas expectativas iniciais em
relacdo a mesma. Aqueles que declararam suas atipastrevelaram que ainda se faz
presente a idéia de que esta disciplina deve fern&rmulas eficazes para um bom
desempenho profissional, contradizendo o que had#omnanteriormente. Um licenciando,
referindo-se as suas expectativas em relagédo aiidéaz a seguinte afirmacaaifida ndo
foram satisfeitas, pois ainda ndo consegui de Va&toa teoria pedagogica dentro da sala de

aula resolvendo os problemas durante o erisjgraduando 63G).
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Tabela 7
Expectativas em relagdo a disciplina didatica

Total %

Expectativas Cursos 0
Letras Matematica Geografia Historia

Né&o definidas
N&o respondeu 10 2 15 7 34 30,0
Resposta evasiva 8 3 - 10 21 18,0
Disciplina em andamento - - 10 - 10 8,7
Como instrumento de compreens&o
Aprender a ensinar 3 7 2 3 15 13,0
Embasamento/ orientacéo profissional 4 4 4 2 14 12,0
Conhecer o processo de ensino-
aprendizagem 4 1 - 1 6 5,2
Conhecer a realidade escolar 1 1 1 - 3 2,6
Compreender o papel do professor 1 - - - 1 0,8
Aprender a planejar 2 2 - 3 7 6,0
Aprender métodos e técnicas - 2 1 - 3 2,6
Conhecer as leis que regem a educagao 1 - - - 1 0,8
Total 34 22 33 26 115 100,0

A idéia da Didatica como disciplina que busca caapder o processo de ensino em
suas multiplas determinacdes ndo foi apreendidaspgtaduandos, muitos deles ainda
esperam que a disciplina Ihes forneca métodosiclse regras universais que garantam o
éxito da acdo pedagogica. Declaracbes do tipspérava um perfil mais técnico de como
ministrar aulas e menos debates tedricggtaduando 111H), ou entdesperava aprender
como atuar em sala de aula, como passar um assamtque todos entendessdgraduando
53M) deixam entrever esse tipo de concepcéao aitesizedisciplina.

A concepcéo de ensino dos graduandos ainda eatiali@ uma crenca enganosa de
que é possivel garantir a aprendizagem pela sinupilesacdo de um conjunto de regras, isto
€, de um método. Eles ainda ndo conseguem comeregue o processo de aprendizagem é
pessoal e que esta sujeito a multiplas interfea@ncianto internas quanto externas ao
individuo, por isso, ndo é possivel criar um cotgutke regras que garantam o sucesso do
ensino. As regras, ou 0s metodos de ensino, podatnilwir para potencializar o éxito, mas

nao podem garanti-lo.
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Scheffler (1974) diz que as regras para realizaa determinada atividade podem ser
exaustivas e ndo-exaustivas. Segundo o autor, quaed diz que uma atividade é
exaustivamente regulavel, significa dizer que &jyes explicitar um conjunto de regras que,
se forem obedecidas, garantira o éxito da atividBdeém, em muitos casos, ndo € possivel
determinar um conjunto de regras que garantamto,&ao caso do ensino, por exemplo, nao
existem regras que garantam o éxito, as regragypaue maximo, aumentar a probabilidade

de sucesso.

Azanha (1985) também nos lembra que a relacao esgras e atividades pode variar
em alguns casos. Exemplifica mostrando que eméaelag verb@aberas regras podem estar
relacionadas de trés formas distintas. Assim seqdando se diz que alguém sabe jogar
xadrez, significa dizer que esta pessoa conheaegras do jogo, neste caso a atividade
pratica (jogar xadrez) € precedida de um conhedonemm saber que isto é, um saber
proposicional. Porém, quando se fala em saber hadatacionamento dessa atividade com
as regras € bem diferente da situacdo anteriaqupalguém pode saber nadar sem conhecer
nenhuma regra referente a natacdo, portanto, némagrocedéncia l6gica do conhecimento
das regras para poder executar a atividade, agstonhecimento esta na propria pratica, por
isso, saber nadar € um exemplosdber comoE ainda, uma terceira situacao, na qual se
afirma que alguém sabe pensar criticamente ou gbe sontar piada, sdo exemplos de

atividades que revelam usaber compum saber fazee ndo unsaber que

O autor alerta que ndo existe um meétodo para cgmttas ou para pensar
criticamente, porque essas atividades sédo essaeaitd criativas e ndo existem métodos para
inventar. A propria nogcao de criatividade € incotiyeh com a aplicacédo de regras, isto &, de
um método. Porém, nas trés situacdes apresentguasgs na Ultima a referéncia ao éxito €
inevitavel e implicita. Dizer que alguém sabe jogadrez ou que sabe nadar néo significa
dizer que execute bem essas atividades. Mas, que&ndia que alguém sabe contar piadas ou

pensar criticamente, esta implicito que executa wresso tais atividades.

Assim, segundo Azanha (1985), a atividade de enéinaais semelhante as de pensar
criticamente e de contar piada do que as de jogdrex ou nadar. A atividade de ensinar
parece mais ursaber comalo quesaber queisto é, trata-se mais de waber fazedo que
conhecer certas regras e aplica-las. Esta é untazidss pelas quais a Didatica deve se tornar

um processo de iniciacdo — no sentido propostoQadani (2001) — que deve introduzir os
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alunos na compreensao dos processos de formacatanieira mais abrangente, em que

estudar as questdes de ensino envolve

tanto as necessidades de analisar sua emergéesaausdes institucionais,
concretas, no entrecruzamento de um conjunto cowmptie variaveis,
qguanto a de interpretar e estabelecer a criticaddzsirsos que propéem a
compreensdo dessas mesmas questdes (Catani, 260}, p

Neste sentido, iniciacdo significa familiarizacdomc as significacdes pessoais e
sociais dos processos de formacgdo, porque, seguadimra, € no proprio modo individual de
conceber o ensino, bem como no saber que se daggroprias experiéncias e nas maneiras
de significar que s&o engendradas na vida esaplarse enraizam nas orientagfes que cada

professor assume ao ensinar.

Ao se examinar o plano de curso da disciplina idaGeral, pode-se identificar a
forma pela qual o trabalho docente € concebido gudemaneira os conteudos privilegiados
pretendem alterar os significados que o processendmo e de aprendizagem tem para 0s
licenciandos. O referido plano esta subdividido ®&s unidades de ensino. Dessas trés
unidades de ensino, duas sdo sobre planejamentacoinal. Este fato chama a atencéao,
principalmente, porque o destaque dado ao planefarse ensino ndo se da apenas em
relacdo a quantidade de unidades de estudos, masérta no que diz respeito ao
detalhamento destas unidades quando comparadassdobdamento da primeira unidade,
denominadaa didatica e a formacdo do educaddétevela-se, dessa forma, a presenca do
paradigma dgrofessor técnicomesmo que esta ndo seja uma intencdo conscieeiasb e
das professoras. Compreende-se que a acao pedagdgiqpode ser concebida como uma
série de acOes desconexas e que devem ser restidtado planejamento que contemple as
necessidades educacionais, a ordenac¢ao de redisposiveis e 0 estabelecimento de metas
a serem alcancadas. Mas isto ndo significa queuej@mento se torne o foco principal da
disciplina Didatica, como foi revelado pelo plarm® aurso da disciplina e nos depoimentos

dos graduandos.

Quando solicitados a apontar as questdes relevinabedhadas na disciplina Didatica,
16% dos 115 licenciandos indicaram o planejameatertsino, 0 que ndo parece ser muito
significativo a primeira vista. Porém, quando sesidera que 40% dos pesquisados nao
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responderam a questioconforme mostra @abela 8 a situacdo muda de figura, porque
esses 16% passam a representar aproximadamengrgodas indicacdes dos licenciandos,

confirmando, assim, a énfase dada a este conteadmmatico.

Tabela 8
Questdes relevantes trabalhadas na didatica

Descri¢do das categorias Cursos Total %

Letras Matematica Geografia Historia

Nao definidas

N&o Respondeu 7 3 5 4 19 16,5
Resposta evasiva 3 2 2 4 11 9,6
Disciplina em andamento - - 9 - 9 7,8
Todas 2 3 - - 5 4,3
Nao lembra 3 1 - - 4 3,5
N&o cursou - - 3 - 3 2,6
Nenhuma 2 - - - 2 1,7

Questdes técinas
Planejamento de ensino e Avaliagcdo da

aprendizagem 4 6 1 7 18 16,0
Metodologias de ensino 1 4 4 2 11 9,6
Questdes Pedagdgicas

Processo de ensino-aprendizagem 1 - 5 1 7 6,0
Relagédo professor-aluno 3 - 1 2 6 5,2
Tendéncias Pedagodgicas 3 - - 3 6 52
Papel/ postura do professor 2 2 1 1 6 52
Visao critica da escola / aluno/ professor - 1 2 1 4 3,5
Aspectos histéricos da educacado/ da Didatica2 - - - 2 1,7
Questdes legais

LDB 1 - - - 1 0,8
PCNs - - - 1 1 0,8
Total 34 22 33 26 115 100,0

Tal constatacdo contrasta com as caracteristicasseapgadas pelas professoras

entrevistadas como essenciais no processo de faordgs futuros professores. Em seus

18 7.8% dos licenciandos alegaram que n&o podianomelsp por que a disciplina ainda estava em andament
2,6 % afirmaram nao ter cursado a disciplina; 3,5&6 lembraram de questBes relevantes que tivesisiem
abordadas; 16,5% né&o responderam (deixaram emdrarg;5 % deram respostas evasivas para a questao.
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depoimentos, foi possivel identificar trés modadasparadigmas de profissionalizagdo. Na
declaracdo de duas formadoras se identifica umaepgio que vé o professor como um
pratico reflexivoou professor pesquisadajue, segund®aquay & Wagner (2001 aquele
que pode orientar seu proprio aprendizado por m&ianalise critica de suas praticas e dos
resultados destas. “Ele pode ser considerado comestrategista que nao se fia apenas em
conhecimentos de base, embora testados; ele dgattegularmente, experimenta novas
abordagens a fim de melhorar a eficacia de suaca@iafWideen, 1992 apud Paquay &

Wagner, 2001: p.140). Tal concepc¢éao aparece nasrpaldas professoras AMF e NG:

Buscamos pensar sobre o aluno ativo, mas tambétitogripolitizado,
alguém que saiba se posicionar, que sejam pré-gtigae va além daquilo
que a academia tem a oferecer... Entdo nés procosancentivar no aluno
essa vontade, essa sede de saber, que eles posstnm da academia ter
um aporte tedrico inicial, mas que eles sejam capale aprofundar essas
leituras e que ndo se contentem com a formagéo racugcdo, que eles
também tenham a possibilidade e o interesse ensggag com cursos de
especializacdo, uma formacao continuadqRrofe. AMF)

Eu vou falar do que o professor de Didatica deseja,me sinto satisfeita
quando o aluno consegue compreender de onde surgiprocesso
pedagdgico e como ele se viu enquanto professanpaae vai elaborar o
planejamento dele, ndo do jeito que ele deseja,prisdiagnéstico que ele
faz da turma... Se ele compreender que ele enquanati@ssor precisa
ajustar o seu planejamento a necessidade dos alut@zer essa
necessidade pra trabalhar no cotidiano, eu ja meosisatisfeita, porque
acho que ele estara cumprindo o papel dele de psofe (Prof2 NG)

Embora as duas declaracdes se refiram a atitudesaracterizam o paradigma do
professor como unprético reflexivg elas possuem diferencas marcantes. Na primeira
declaracao, a formadora procura frisar que a fofimagcial € parte de um processo continuo
que nao deve ser tomada como fase final da formaiggiacando também o empenho
individual como possibilidade de aprimoramento iggbnal continuo. Na segunda
declaracdo, a formadora ressalta a importanciae a®mpreender o processo pedagogico de
ensino e de aprendizagem levando em consideragdigagdo contextual em que se atua, de
maneira que se possa desenvolver uma acao pedagagirente com as necessidades dos
alunos. Entretanto, a referéncia se da especificgaram relacdo ao planejamento, de como
ele pode ser feito, para que possam ser atingidtessminados objetivos, fato que denota a
presenca de uma concepc¢do de racionalidade tégacadigma dgrofessor técnich em
que o planejamento é visto como instrumento praicgara o éxito de qualquer acdo. A

presenca desta concepcéao € bastante clara nog#agmsino da disciplina Didatica, no qual
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2/3 dos conteudos programaticos séo referentesaaejamento de ensino, conforme ja foi
mencionado.

Nas declaracdes que virdo a seguir, identifica-senaepcéo do professor como um
ator social que, segundo Paquay & Wagner (2001), é aquelaspimial envolvido em
projetos coletivos, do qual se exige um perfil ngue lhe permita “saber analisar o sistema
(no qual se opera) em suas mdultiplas dimensfesrggdgsoais, organizacionais, legais,
politicas, econbmicas, ideoldgicas, etc.), fundabases de um projeto sobre essa analise, por

em pratica esse projeto, organiza-lo coletivameggg;lo, ajusta-lo e avalia-lo” (p.141).

Um profissional ndo apenas para exercer uma ata@profissional técnica

no mercado... Que ele tenha uma atitude que coorefgp a uma visado

progressista do seu trabalho e que ele possa atwmarvarias situagoes...
Que ele discuta na escola os grandes problemas, ej@eencaminhe,

verifique, intervenha, que ele seja envolvido nosimentos sociais, que ele
esteja envolvido nas pesquisas, que ele ndo sercomfapenas com o
trabalho meramente técnico, de apenas ir para si@laula e dar aula, isso

€ possivel n6s pensamos e € isso que a gentehaahalsala de aula com os
nossos alunos(Profé. ACA)

Bem, hoje a UNIFAP busca formar um professor dedres, de Geografia,
que tenha uma visdo mais construtivista, que esrjelvido numa visdo
mais filoséfica, mais politica, que seja um prodesgue compreende as
politicas educacionais, 0 contexto educacional, re#ja um professor
centrado na sua sala de aula, que consiga contéx&watudo isso para
fora, que seja mais participativo... Ele precisataespreparado para
realmente avaliar o aluno, pra contribuir com a apdizagem, entao é esse
profissional que a gente quer, € um profissionditigado. ("Prof2. MG)

As duas declaracfes atribuem ao professor um pEpel nas questbes sociais e
sobretudo naquelas relacionadas a educacéo, darangne, ao exercer sua cidadania, o
professor também possa contribuir para que outndsviduos se constituam cidadaos.
Entretanto, nas mesmas declaracdes identifica-secena depreciacdo do ensino. Ao afirmar
gue o professor ndo deve se confornagrehas com o trabalho meramente técnicamnas
ir para a sala de aula e dar aulaa formadora deixa entrever uma certa desvalgéiaala
funcao precipua do professor que é a de ensinamd3aa forma, na declaracdo seguinte, a
outra formadora, buscando destacar que o papelofespor vai além da sala de aula, afirma
gue deseja formar um professor qué@d seja centrado na sala de allando considerando,
portanto, que a principal funcdo do professor -nans- € desenvolvida principalmente na
sala de aula. Se o professor néo tiver como ndeseu trabalho a sala de aula, como podera
refletir sobre sua propria acdo pedagogica? Certmmpdo tera como construir novos
conhecimentos que lhe favoregcam interpretar e ceemgler a situacdo em que se move.
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Essa representacdo ambigua do papel do professsuléado da concepcao de ensino
que separa o agir do pensar e do sentir. A segg@ntdo processo de ensino e de
aprendizagem promove uma segmentacdo na maneiea danterpretar a realidade, por isso,
fala-se do professor como se ele fosse um enteagimpor dois agentes sociais: um técnico
gue executa as atividades de ensino e um atiwiditicp, engajado nas lutas sociais. Porém, é
necessario destacar que, mais do que qualqueramisa 0 professor precisa ter como centro
de seu trabalho a sala de aula, porque € na empieridireta do trabalho pedagdgico, do
exercicio profissional cotidiano que ele constn@mgoessivamente os saberes necessarios a
realizacdo de suas tarefas. Este tipo de sabemmpenmte da experiéncia, € denominado por
Tardif e Raymond (2000) dmaber experiencialEstes saberes, mobilizados pelos professores
durante a acdo em sala de aula (gestdo de cladseneatéria), abrangem uma grande
diversidade de objetos, de questdes, de problemeesiao relacionados ao trabalho docente.
Tais saberes trazem a tona, no proprio exercicitrab@lho, conhecimentos, manifestacdes
do saber-fazere do saber-serbastante diversificados, provenientes de fontemdas de

conhecimento, e que se supde sejam também dezedutieersas.

Baseados em dados empiricos, os pesquisadoresm@fique o saber experiencial é
considerado pelos professores muito mais impor@dmtque os outros saberes (da formacao
profissional, curriculares, disciplinaré$)em seus relatos os professores ofuscam os outros
saberes em favor dos saberes experienciais. O saperiencial se caracteriza por estar
ligado as funcbes do professor, el@léral porque repousa sobre outros conhecimentos e
sobre um saber-fazer que sdo mobilizados e utdzadh funcdo do contexto em que se da a
pratica, ele gragmaticq interativo, modelado e mobilizado no ambito dderacdes entre
professor e os outros atores educativos. E, tambémsabercomplexoporque é aberto,
poroso, permeavel, pois integra experiéncias nogasgistencialporque nao esta ligado
somente a vida profissionalt&mporalporque evolui e se transforma no decorrer dos anos,
€ social porque é construido pelo professor em interacdo dimersas fontes sociais de

conhecimento.

% para Tardif e Raymond (2000), ssberes da formagdo profissionafio aqueles transmitidos pelas
instituicdes formativas (faculdades e universidpde®o construidos pelas ciéncias que estudamaegso de
ensino e aprendizagem; amberes disciplinaresdo aqueles definidos e selecionados pelas Q8
formativas para compor o curriculo, constituem loeckl de saberes especificos dos professoresdiinénte
0s saberes experienciaisdo aqueles construidos no trabalho cotidiano do psofessédo frutos da prépria
experiéncia e se incorporam a experiéncia profissisob a forma deabituse de habilidades, dmber-fazere
desaber-ser.
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Assim sendo, ossaberes experienciaisurgem da necessidade dos professores
produzirem um corpo de conhecimentos por meio dassgpossam dominar e compreender
sua pratica. “O que caracteriza estes saberedbretgdo, o fato de se originarem a partir da
pratica cotidiana da profissdo e de serem validgosela” (Tardif, 2003, p. 48). Por esta
razao, nao € possivel aceitar a idéia de que essof deve se preocupar com tudo, menos em
ir para sala de aula e dar aula. Caso contrariepsgntido a propria finalidade dos cursos de
licenciatura e da disciplina Didatica que é a dseiram a ensinar. Tendo examinado as
concepcOes das formacdes no que concerne a esssgopcabe agora analisar como ele €

visto pelos graduandos.

2. Tornar-se professor:aprender a ensinar

Se para as formadorassinar a ensinaé um processo complexo, para os graduandos
aprender a ensinando parece ser muito dificil. Suas declaracdeslaav que aprender a
ensinar, para a maioria deles, significa simplesenapropriar-se de conhecimentos relativos
a uma determinada area de saber, desenvolvendoesimo tempo, formas eficientes para
transmiti-los a outras pessoas. Tal concepc¢ao siaee aprendizagem fica evidente quando
62 graduandos (54% do total) declaram gusinar bemeé saber repassar conteudos, é ter
dominio do que se ensina, € saber expor, é savmntitir, € relacionar teoria e pratica, é se
fazer entender. Tais afirmagbes contém implicitamamma desvalorizagdo dos saberes
especificos da docéncia, o saber-fazer e o sabelese professores ndo sao somente
desvalorizados, sdo completamente ignorados palegjque tém esse tipo de concepcéo a
respeito do ensino e da aprendizagem. S&o afirrmagde revelam uma visdo simplista do
processo de ensino e de aprendizagem, que prasitegs conteddos (saberes disciplinares)
em detrimento do fazer pedagogico e que certamémierigem no processo de socializacéo

pelo qual os graduandos passaram.

Além disso, conforme mostralabela 8 cerca de um terco dos graduandos nao sabe
dizer claramente o que significa ensinar bem, apradamente 8% dos graduandos definiram
ensinar bemutilizando palavras que caracterizam uma visacsionéria da atividade de
ensino e 23 % dos pesquisados sequer tentou dgfnfjuestdes ficaram em branco) o que é,

para eles, ensinar bem. Os 36% que emitiram umiaighed com mais clareza do que
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significa ensinar bem o fizeram na perspectivaatéonalidade técnica de ensino, em que
primeiro se faz um diagnostico da situacdo parseguida selecionar e utilizar métodos ou

técnicas mais adequadas para atingir os objetrapoptos.

Tabela 9

Representacdes dos licenciandos sobre o que é easlrem

Descrigcédo das categorias Cursos Total %
Letras Matematica Geografia Historia

Transmissor de contetdos disciplinares
Saber expor / Se fazer entender/Saber

transmitir/Repassar contetdos 6 4 10 6 26 22,6
Ter dominio e seguranga do que ensina 3 - 6 2 11 6 9,
Missionario

Ser humilde / Ser dedicado / reconhecer que

nédo é dono do saber 2 - 1 3 2,6
Trocar experiéncias 2 1 - 3 2,6
Ser mediador de conhecimento - 1 1 2 1,7
Ter paciéncia 1 - - 1 0,8
Gostar do que faz 1 - - 1 0,8
Técnico

Proporcionar a aprendizagem/ relacionar

teoria e pratica 8 6 5 25 22
Despertar interesse pela disciplina 1 3 3 11 9,6
Identificar necessidades e atendé-las - 2 4 5 3,
Trabalhar competéncias 1 - - 1 0,8
N&o identificado

Resposta evasiva 3 4 4 15 13
N&o respondeu 6 2 2 12 10,4
Total 34 22 33 26 115 100,0

Considerando que a formacéo inicial também é urogssn de socializacdo e que as
representacdes sobre ensinar e aprender sdo fiajmpria experiéncia que os graduandos
vivenciaram como alunos, pode-se dizer, entdo, ejae também estdo relacionadas ao
modelo ou paradigma de formacgdo subjacente aslaties de formacdo desenvolvidas nos
cursos que estdo concluindo. Nesse sentido, ossdadbre as disciplinas que foram
marcantes durante o processo de formacao profedssdio importantes para se apreender as
suas possibilidades de alterar as representagcfestriddas acerca do magistério

anteriormente.
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Na Tabela 10 pode-se constatar que as representacbes acerpefégsor como
transmissor de saberes disciplinares sdo reforcgdasdo quase 80% dos graduandos
indicam as disciplinas especificas do curso emegtéo inseridos como as mais marcantes no
processo de formacéao profissional. Entretanfbalzela 11 mostra que mais da metade deles
nao consegue ou ndo sabe dizer porque elas foracames.

Tabela 10
Disciplinas marcantes na formacao profissional doscenciandos

Cursos Especificas Pedagogicas Especificas Metodologias  Todas Nenhuma Nio
do curso e respondeu
pedagogicas

Total % Total % Total % Total % Total % Total % otdl %

Letras 29 850 2 6,0 1 3,0 1 30 - - - - 1 30
Matematica 13 590 6 270 - - - - 2 90 - 10 1 50
Geografia 31 940 - - - - - - - - 1 30 1 3,0
Historia 16 620 2 80 5 190 2 75 - - - - 1 35
Total 89 774 10 87 6 52 3 26 2 1,7 1 08 4 35
Tabela 11

Justificativa das disciplinas marcantes
Descricdo das categorias Letras MatematicaGeografia Histéria Total %
Sem justificativa
N&o respondeu 13 7 12 6 38 33,0
Resposta evasiva ou sem relacdo com a
guestao 4 - - - 4 3,5
Justificativas de ordem diversas
Interesse pessoal 7 2 3 9 21 18,2
Ampliacdo de conhecimentos /
compreensao da realidade 4 3 4 3 14 12,1
Fundamentam o curso 1 6 8 3 18 15,7
Embasamento para a pratica pedagdgica 3 2 - 3 8 7,0
Aplicagédo pratica da teoria - - 4 - 4 3,5
Boa atuagéo do professor 2 2 2 2 8 7,0
Total 34 22 33 26 115 100,0

Algumas justificativas tém carater extremamenteoyagpmo por exemplo, as que
alegam interesses pessoais, porque ndo esclarecel@noentos que as tornaram marcantes.
No curso de Letras, elas representaram mais ded28%ustificativas e, no curso de Historia,

aproximadamente 35%. Da forma que foram redigiaasterpretacdo que se consegue fazer
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€ de que o que marcou ndo foram as informacdegaides pelas disciplinas e sim a

satisfacao de desejos pessoais. As justificatigegair ddo uma mostra disso.

Teoria Literaria, Literatura Brasileira, Lingua Ptrguesa. Por serem
disciplinas que mexem com area do meu inter@gseluando 08L)

Geologia. Mexeu muito com o meu modo de ver a;gaiesse mundo
(graduando 70G)

Historia do Brasil. Me identifico melhdgraduando 90H)

Os outros alunos que apontaram as disciplinas éigasoccomo as mais marcantes, de
forma geral, alegaram o fato de elas fundamentareurso, deixando claro que o dominio
delas lhes capacita a exercer a docéncia. Tamafdes ndo se limitam a um ou outro curso,

elas aparecem nos quatro cursos estudados, coniamas declaracdes a seguir:

Fundamentos da Matematica I, Il e Il , essas @iscas sdo as que o
professor de matematica e de qualquer outro cursoegatas necessita
dominar para ser um bom profissionéraduando 49M)

Historiografia, Histéria do Pensamento Econémicastfiria Medieval (...)
me deram respaldo teérico para melhor conduzir miphética pedagégica
(graduando 94H)

Estas declaracbes denotam uma concepcaoprddessor cultp o intelectual
considerado mestre que sabe e que ndo necesdibantigzdo especifica, uma vez que seu
carisma e sua competéncia retori@ suficientes para o desempenho da funcdo docente
Porém, o que mais chama a atengdo nas respostatasmpelos graduandos € o fato de que
mais da metade deles ndo soube apontar clarameuie significaensinar bemEntre outras
coisas, disseram, por exemplo, ceresinar bemeé gostar do que faz, é ser humilde, é ser
dedicado, é ter paciéncia, evidenciando que aied@az presente a concepcao de docéncia
como uma espécie de sacerdécio, em que a dedicacAamildade e a paciéncia séo
requisitos importantes para o bom desempenho prfial. Isto sera mais discutido mais

adiante.

Quando se buscou saber quais as atividades acadénunsideradas marcantes na
formacao profissional, mais de 40% dos graduangostaram as atividades praticas, como
pesquisas de campo e experiéncias em laborat@saskescolhas parecem estar relacionadas

ao fato de que tais atividades permitem a aplicggéatca dos conteudos, ou a verificacdo
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empirica de conceitos e principios explicativosreadbndémenos ou situacfes reais. Assim, a
concepcdo de professor como wéctnicotambém se faz presente nos depoimentos dos
graduandos, tornando-se visivel nas declaracoedageen a respeito das atividades mais

marcantes desenvolvidas no decorrer do curso.

Os estagios que consegui ao longo do curso, ptés prendi os conteddos
de sala de aula na préatiqggraduando 68G).

O estagio foi a melhor atividade que tivemos. Pergatificou tudo que
aprendemos durante o curso, e também somente ricgrgue vamos
conseguir aprimorar nossos conhecimer(grsiduando 4L).

Estas declaracbes revelam que, para os alunostuglnge até esperado) que a
formacgé&o se dé em dois momentos distintos e cotigesuprimeiro a fundamentagéo teorica
e depois a experimentagdo préatica, na qual podEZer aplicacbes do repertério de
conhecimentos adquiridos no decorrer do curso. regiesentacdes Sao convergentes com 0s
paradigmas de professor subjacentes a estrutudasacursos, que privilegiam a aquisicao de
saberes disciplinares e pedagdgicos em detrimenexperimentacdo, da inser¢cdo na pratica
cotidiana do trabalho docente.

Outro ponto destacado pelos questionarios foi ar&atia, entre as atividades
marcantes Tabela 11, aquelas que permitem intercambio de informac@gsnioes,
experiéncias e a aplicacado pratica dos contelUdnglag®k, como congressos, encontros
nacionais e regionais. Para eles, o intercambimipeiperceber os avangos, os limites e as
possibilidades de desenvolvimento de cada cursoeaide conhecimento, em que é possivel
também escolher o tipo de atividade ou tema qudeseja desenvolver, de acordo com o0s

interesses e aptiddes proprias.
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Tabela 12
Atividades académicas consideradas marcantes na foacao

Descricdo das categorias Cursos Total %
Letras Matematica Geografia Historia

Experimentagcdo empirica
Atividades praticas/ pesquisa de campo/

aulas em laboratério 6 4 24 14 48 42,0
Mini-cursos/ Oficinas 9 4 - - 13 11,3
Pratica de ensino 5 - - - 5 4.3

IntercAmbios
Congressos/ encontros/ seminarios/

palestras 7 2 1 10 20 17,4
Debates 3 - - - 3 2,6
Movimento estudantil - - 1 - 1 0,8
Realizacéo pessoal

Aulas das disciplinas especificas - 6 3 - 9 7,8
N&o identificadas 7,8
N&o Respondeu 3 3 2 1 9

Nenhuma - 2 1 - 3 2,6
Resposta evasiva - 1 1 2 1,7
Sistematizagéo de saberes

Producdo escrita/ avaliacdo 1 1 - - 2 1,7
Total 34 22 33 26 115 100,0

Entretanto, a grande revelacdo dos dados é a ihéiizagdo ou a pouca importancia
dada as atividades que tém como centro o processordunicagdo, dos 115 participantes da
pesquisa, somente 2 graduandos (1,7 % do totabfesgram a atividades relativas a escrita
no processo de formacdo. Este fato leva a crer agyu@stematizacdo e expressdo de
conhecimentos construidos durante a formacéo imémsao consideradas relevantes. A nao
valorizacdo das atividades centradas na comunic&camntraditoria com as proprias
declaracdes dos graduandos sobre ensinar bem,esboguarcela definiu ensinar bem como
saber expor, se fazer entender, saber transnafisaltando que o estabelecimento de uma
comunicacao clara e objetiva é fundamental no deseho da docéncia. Os graduandos que
se referiram ao processo de escrita demonstrant salpganto ele € importante para a
sistematizacdo, a organizacdo e a expressdo deceaornto elaborado no processo de

formacgao.
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As atividades académicas que mais se destacaraamfas analises e
debates de textos literarios e nao-literarios. Ropartir desses trabalhos
que consegui melhorar minha linguagem oral e es¢gtaduando 23L).

As avaliacdes escritas. Porque pela quantidade esqas que “colam”,
pode-se perceber o quanto estamos assimilandonso (@raduando 55M).

A primeira declaragdo destaca a importancia daesspo oral e escrita no processo de
ensino e de aprendizagem, o0 seu papel extremamentertante no processo de
desenvolvimento intelectual e profissional, umagea a propria docéncia exige do professor
a aptiddo para a comunicacédo, porque no exercciofidio, ele enfrenta constantemente o
desafio de descobrir maneiras mais claras de explie tornar os conteudos disciplinares
mais facilmente assimilaveis. Além disso, 0 prafegwecisa realizar trabalhos escritos de
sintese, condensacéo, sistematizacdo de conheosnemntificos, transformando-os em

saberes disciplinares que possam ser trabalhadagg@gicamente na sala de aula.

J& a segunda declaracdo chama a atencdo parail@lddegda formagdo, que nado
proporciona aos alunos condi¢gbes para expressae @gyenderam, sem que eles precisem
fazer transcrigcbes de livros ou de cadernos. A nigalda cola revela que a relagdo destes
alunos com o saber ndo permite que este seja [pca&lmmMoO necessario para o0
desenvolvimento intelectual e profissional, mas stomo elemento exigido para a
certificacdo, ndo reconhecem a importancia de sepaprem dele como instrumento de
compreensao da realidade, recorrem as transcripbdislas nos livros, apostilas e cadernos.
Esse comportamento em relacdo ao saber € muitcypa@ate quando apresentado por
pessoas que deverdo exercer 0 magistério, funcaguakaé imprescindivel a formacao

continuada, que exige do profissional uma atugicaapnstante.

As declara¢des dos licenciandos trazem a tona obigmna que esta presente em todos
0s niveis de escolaridade: a ma qualidade do engir® parece ter se tornado um circulo
vicioso do qual poucos conseguem escapar. Nos rdeptos das formadoras também ha
referéncias sobre a questdo da escrita, em algecitsos elas afirmam que a capacidade de
expressao (oral e escrita) de alguns alunos éalil@mjtcomo pode se observar nas declaracfes
a seguir:

(...) tivemos uma participagdo macica na sala, &essn muito frequentes,
muito questionadores, embora as limitacdes em terdeoescrita (...) eles

tém limitacBes em relacdo a discussao teoricadley tém essa caréncia de
leituras, tém dificuldades de se expredganft AMF).
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(...) eles ndo estdo acostumados aos grandes debjaia gente organiza,
entdo, esse lado da participagdo deles é meio doadd (...) eles tém uma
certa deficiéncigproft ACA).

No entanto, ao se examinar 0s pontos positivos @osos apontados pelos
graduandos, é importante notar que eles propriosnheecem a importancia da acéo
pedagogica do professor, pois ndo foi sem motiwees @ primeiro destaque foi dado a
presenca de bons professores, como mostra em segjliabela 12 E, quando se examina
com mais atencao a lista de pontos positivos desosupercebe-se que, dos 10 itens citados,
5 estdo diretamente ligados a atuacdo do professar, eles: os que se referem as
metodologias adotadas, aos bons professores, garicuento da carga horaria, ao esforgo e
dedicacédo dos formadores para realizar um bomlivatmde nao ter faltado professor no
decorrer do curso, isto é, ndo foi preciso remartkgiplinas de um semestre para outro por
caréncia de professores.

Tabela 13

Pontos positivos do curso para os graduandos

Descricdo das categorias Cursos Total %
Letras Matematica Geografia Historia

Relativo aos docentes

Bons professores 8 5 9 8 30 26,0
As metodologias adotadas 1 - 1 - 2 1,7
Na&o ter faltado professor 1 1 - - 2 1,7
Esforgo e dedicacéo dos professores 1 - - - 1 0,8
Cumprimento da carga horaria - 1 - - 1 0,8

Relativo ao que o curso oferece
Ampliacéo/ construcéo de

Conhecimentos 7 4 6 8 25 22,0
Abrangéncia do curso (possibilidades de

atuacao) 2 - 4 1 7 6,0
Compreensdo/ visao critica da realidade - - 2 5 7 6,0
Base teérica consistente 1 1 2 2 6 5,2
Despertar consciéncia critica - - 1 - 1 0,8
Nao definidos

N&o respondeu 10 6 5 2 23 20,0
Resposta evasiva 3 4 3 - 10 9,0

Total 34 22 33 26 115 100,0
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Naturalmente, ao elencar os pontos negativos dee<(abela 14, os graduandos
também destacam as questbes relacionadas a atlegdwofessores, como por exemplo,
professores sem compromisso profissional, poucbfigados ou sem qualificacdo adequada

para a funcédo, metodologias de ensino ultrapassenias outras.

Tabela 14
Pontos negativos do curso para os graduandos

Descricdo das categorias Cursos Total %
Letras Matematica Geografia Historia

Relativos aos docentes
Professores desinteressados/

descompromissados 7 6 4 4 21 18,2
Professores sem qualificacdo adequada

/ maus professores 7 4 3 1 15 13,0
Falta de professores - - 2 - 2 1,7

N&o identificados

N&o respondeu 7 6 5 1 19 17,0
Resposta evasiva 2 1 4 2 9 7,8
Relativos ao administrativo

Problemas estruturais - - 6 8 14 12,1
Falta de incentivo a pesquisa 4 - 3 6 13 11,3
Greves 2 2 - - 4 3,5
Recursos materiais escassos - - 3 - 3 2,6

Relativo ao pedagogico
Muita teoria e pouca pratica - 2 - 4 6 52

Metodologias

ultrapassadas/Tradicionais 3 1 1 - 5 4,3
Descaso com o bacharelado - - 2 - 2 1,7
Carga horéria ndo cumprida 1 - - - 1 0,8
Pouco uso do laboratério 1 i ] ] 1 08
Total 34 22 33 26 115 100,0

Este destaque da figura do professor € coerente apmepresentacdes que 0S
licenciandos possuem sobser professore sobre o que significansinar bem pois as
respostas a estas questbes mostram que uma grandelapdos académicos atribui

exclusivamente ao professor o resultado positivaoenativo do desempenho de seus alunos.
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Esta representacdo do papel do professor é tdolmada que, ao fazer uma avaliagdo dos
cursos, tanto as formadoras quanto os licencianu@ionaram a atuagdo docente como
item que as vezes € positivo e as vezes é negatérdica-se claramente que, no conjunto
das respostas emitidas pelos graduandos, ha nwwergéncia na direcdo da atuacao dos
professores do que no sentido das situacdes deoemsle aprendizagem. O fato de atribuir
somente ao professor a responsabilidade pela apagedn dos alunos fundamenta-se na
l6gica de que, no ato de ensino-aprendizagem, quextivo é o professor. Légica que é
reiterada cotidianamente durante o processo deafgranprofissional, nas formas de pensar,
de sentir, de ser e estar na profissdo. Mas quehsea, por exemplo, com a idéia da
formadora de desenvolver autonomia/ continuidadeastudos e que ganha outra dimensao

com a valorizacao das atividades praticas e danéns.

Ao destacar as atividades préticas (aulas de labmapesquisa de campo, oficinas e
mini-cursos) e o0s intercambios culturais (congressncontros, seminarios, debates e
movimento estudantil) como as atividades mais nmésado processo de formacgao, o0s
licenciandos, mesmo sem perceber, revelam que lrecomento cientifico ganha sentido e
significado quando é discutido, debatido, expertadn, vivenciado, partilhado por um grupo
de individuos com objetivos comuns, que estdoasgados em aprimora-los, em divulga-los,
em torna-los fonte de alimentacdo que contribua fiem desempenho profissional. Assim,
acredita-se que as atividades de ensino devenedienansionadas de maneira que permitam
aos licenciandos vivenciar situacdes praticas dafisgéo, em que a participacdo, a
experimentacédo e a divulgacado de conhecimentdaljarados favorecam novas descobertas,
construcdo de novos saberes sobre a acéo de ensinar

Aprender a ensinar € aprender a enfrentar a comdpl#x do processo educativo,
porque cada intervencdo pedagogica € singularjtaeda leitura que o professor faz da
situacdo em que desenvolve a sua acao de ensigar.dlsso, as acdes pedagogicas podem
ter diversas orientacbes de conhecimento, de sedearepresentacbes que dependem das
idiossincrasias de seu agente. Assim sendo, fareessario que cada licenciando possa
encontrar sentido e significado para as acdes ticgsaeducativas, de maneira que possa
atualizar idéias prévias “selecionando o que valera conservar e inventando mudancas no
que seja conveniente melhorar” (Gimeno Sacrist889,1p. 87). Neste sentido, entende-se
que é fundamental que se conheca as razdes quennaoneles que optaram por um curso de
formacao de professores.
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3. Ser professarda escolha da profissdo ao exercicio da docéncia

Solicitadas a opinar sobre a visdo dos licenciarmlagspeito do magistério, as
professoras declaram perceber que grande partécdosiandos tem uma visdo sombria a
respeito do magistério. Embora elas apontem va@lesmentos que tém contribuido para o
desencanto dos licenciandos em relacdo a profas@mnte, percebe-se que ha um consenso
entre elas de que uma das razdes deste deseneatdopglo fato de uma boa parcela dos
licenciandos ndo desejar ser professor, ou sejg,li@nciandos s6 estdo no curso de
licenciatura porque nao tiveram outra op¢édo. Asnémforas acreditam que a maioria deles
ingressou no curso de licenciatura por falta deBog@ numero de cursos oferecidos pela
UNIFAP é muito restrito) ou por ser a opcdo madxpna do curso desejado. Segundo as
professoras, os alunos de Matematica, por exemgpktariam de cursar Engenharia Civil,
Elétrica, Eletronica, de Computacdo, etc, mas co@o puderam realizar seus desejos,
terminaram se direcionando para a licenciaturaémpesta situacdo ndo é especifica do curso
de Matematica, ela também se faz presente nassolitenciaturas, embora em menor
percentual.

Uma boa parcela dos alunos, eu diria que a maidedes, em torno de 70 -
80% ingressam na licenciatura ou por falta de op€a9 alguns chegam a
dizer que ndo escolheram, era aquilo que tinha mesm entdo dizem que
preferiam fazer Engenharia Civil, ou Engenharia tt&a ou Sistema de
Informacgdo, ou Computagdo grafica ou alguma outrafipsdo de mais

status (...) isso € muito mais forte no curso ddekhatica (...) no curso de
Letras ha um percentual men@rof2. AMF).

Em relacdo ao magistério € preciso que se faca,ogadizer assim... uma
classificagdo. Os alunos de Histéria, Geografia iériCias Sociais entram
no curso pra sair com as duas habilitagdes, entés ado tém opgéo, eles
tém de cursar as disciplinas pedagodgicas (...) @@ vejo assim, com
muita preocupacdo, porque os alunos ndo querempsefessores, eles
guerem ser gedgrafos, historiadores e cientistagas® (profd. NG)

Mesmo que, para a maioria dos licenciandos, a lesad licenciatura tenha se dado
por circunstancias variadas, isto nao significa gée possam se tornar bons professores,
muitas vezes individuos que escolheram consciemtenuen determinado curso, no decorrer
do mesmo acabam n&o se identificando com tal ceireoabandonam. Da mesma forma,
outros que nao tinham qualquer pretensdo acabamdesificando, dedicando-se,
aprimorando-se e tornam-se excelentes profissiobansexemplo disso pode ser encontrado
no trabalho de Cunha (2005) sobre profissionaisrgino de varias areas do conhecimento
que sdo apontados como bons professores. Tal eshodtra que 60% dos referidos

professores encaminharam-se para 0 magistério ptivon diversos como necessidade de
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emprego, exercicio de monitoria, ndo classificagdiestibular para o curso desejado, entre
outros. O fato do encaminhamento para o magistéoter sido inicialmente pelo desejo de
ser professor ndo os impediu que se tornassempbofissionais, reconhecidos pelos alunos e

por seus pares como competentes e comprometidoa gaforizacédo da profissao.

As declaragbes dos alunos confirmam algumas defesadas formadoras, como € o
caso, por exemplo, dos motivos pelos quais os graths optaram pelos cursos de
licenciatura. Cerca de 10% nao soube dizer por epmlheram a licenciatura, deram
respostas evasivas, responderam qualquer coisx: @scolhi por acasopara superar
dificuldade$ ou simplesmente nédo responderam a questdo sajure motivou a opcao pela
licenciatura que estdo concluindo. Mais de 20%adal testudado encaminharam-se para o
magistério por razbes circunstanciais variadaslu@ntia de amigos, da familia e de
professores; para ampliar conhecimentos ou apediento profissional; por ser a opcao
mais proxima do curso desejado; pela possibilidd&leatuacdo profissional variada, etc).
Somente 4 graduandos declararam que a opcao pehgiitura se deu em funcdo do desejo
de ser professor , de querer exercer a docéncrdirmando, assim, as declaracbes das

formadoras de que a maioria dos licenciandos maatmtencéo de se tornar professor.

A grande maioria (64%) dos licenciandos, confommastram asTabelas 15 e 16
alegou gque a escolha se deu pela afinidade ouifidagio com a disciplina especifica do
curso e 44% tém suas expectativas voltadas pamdsecimentos especificos do curso,
somente 3 licenciandos tinham como expectativaradgdo para o exercicio docente. Fato
gue demonstra que o principal interesse esta nimabelado, isto é, no desejo de ampliar e

aprofundar conhecimentos em uma area especifisaluhy.

Tabela 15
Motivos da escolha do curso

. . Cursos Total %
Descrigcéo das categorias

Letras Matematica Geografia Historia

Pela area de conhecimento
Afinidade/ identificagdo com a disciplina espedific 24 16 17 16 73 64,0

Fascinagéo por determinada disciplina do curso 1 - - - 1 0,8
Para dar continuidade a formacéao

Ampliar conhecimentos/ aperfeicoamento

profissional 1 - 5 5 11 9,5
Razdes circunstanciais

Falta de opcdo ou a opgdo mais proxima do curso

desejado 1 3 4 - 8 7,0
Para exercer a docencia

Desejo de ser professor/ gostar de ensinar 2 1 1 -4 3,5



Pelas potencialidades do curso
Abrangéncia/ amplitude do curso

Pelas habilitag6es/ ossibilidades de atuacéo
profissional

Por influéncias

Influéncia de professor

Influéncia de amigos

Influéncia familiar

Resposta evasiva

N&o respondeu

Resposta sem relacdo com a questado
Para compreender a realidade

Para superar dificuldades

99

3 2,6

2 1,7

3 2,6
2 1,7
1 0,8
2 17
2 1,7
1 0,8
1 0,8
1 0,8

Total

34 22 33

Tabela 16

Expectativas dos licenciandos em relagdo ao curso

26

115 100,0

Descrigcéo das categorias

Cursos
Letras

Matematica Geografi Historia

Total

%

Relativos a conhecimentos
Adquirir/ ampliar conhecimentos

Aperfeicoamento/ aprofundamento
profissional

Dominio da area de conhecimento
Relativos as especificidades do curso
Curso/ formagéo de qualidade

Curso voltado para o ensino médio
N&o definidas
Resposta evasiva

N&o Respondeu

Sem relagdo com a pergunta
Relativo a realizagao pessoal
Compreender/ buscar respostas para
determinadas questdes

Realizacéo profissional

Aprender a aplicar/ utilizar os
conhecimentos especificos

Ter melhores perspectivas de vida
Relativo a formacao profissional
Tornar-se professor (a)

Relativo aos docentes

Encontrar bons professores

15 9 10

44

38,0

3,5
3 2,6

23 20,0

1 0,8

14 12,0

3

3

8,0
3 2,6

2,6
2,6

2 17

1 0,8

3 2,6

2 1,7

Total

Esta motivacdo direcionada apenas ao bachareladm ¢rande obstaculo a ser

vencido nos cursos de formacéao inicial, porque dwwvque damos ao que fazemos é um

34 22 33

115

100
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componente dindmico que explica a agao, porqueiemtar a dota de intencionalidade”
(Gimeno Sacristan, 1999, p. 36). Cabe ressaltaretanto, que o fato da maioria dos
licenciandos ter escolhido o curso pela afinidamte a area do conhecimento € coerente com
a concepcéao (comentada anteriormente) de que aidaga profissional do professor reside
no dominio da matéria a ser ensinada, “como se emgéria conferisse ao professor
autoridade sobre os alunos, que entdo aprendesgampsoblemas” (Baillauques, 2001, p.
40). Tal concepcéao reduz a funcao do professorra mpasse de conhecimentos produzidos
e sistematizados historicamente — o que denotaviséia simplista do ensino em que a acao
pedagodgica € reduzida a uma perspectiva mecanideseontextualizada, porque nao
considera que a acao pedagdgica se realiza em woo e interacdes entre sujeitos, que a

torna imprevisivel.

A dificuldade do ato de ensinar estd no fato de glee ndo pode ser
analisado unicamente em termos de tarefas de tiss&mde conteldos e de
métodos definidos priori, uma vez que sdo as comunicacdes verbais em
classe, as interagdes vivenciadas, a relacdo sealade das a¢bes em cada
situacdo que permitirdo, ou ndo, a diferentes alun@prendizado em cada
intervencdo. Assim, as informacBes previstas sgolaemente modificadas

de acordo com as reagdes dos alunos e da evolaggitudgao pedagogica e
do contexto (Altet, 2001, p. 26).

Além de nado atentar para a complexidade da acaagpgita, os problemas e as
dificuldades vivenciados durante o processo dedgQé&o contribuem para reforgar uma visao
negativa da profissao. Uma formadora declara queabacdo que a maioria dos licenciandos
faz em relacdo ao curso que freqienta ndo é nasiivaoe argumenta dizendo que 0s
problemas estruturais (de pessoal, material, esgace fisico) da universidade, a falta de

compromisso de alguns formadores e o tipo de em@senvolvido séo alguns dos elementos
que contribuem para o descontentamento e a decdpsdpaduandos. Em suas palavras,

A visdo deles do curso de forma geral é meio déceaote, porque eles
chegam na Universidade com uma visdo e quandoseledeparam com
todas as fragilidades que a Universidade tem, coodos os

descompromissos que alguns profissionais tém, odm falta de estrutura
material, de laboratério, entdo, na verdade é untqta que vem junto e
acaba deixando-os decepcionados em todos os senfjppi@f2. ACA)

Entretanto, em outro momento de seu depoimentogsama formadora observa que
essa visdo debeco sem saidem relacdo ao magistério ndo é compartilhadat@dos os

licenciandos. Para alguns, os problemas e difid@slaenfrentadas pelos docentes no
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exercicio profissional, que € motivo de desaleri@ @ maioria, servem de estimulo para se
buscar possibilidades de mudancas, de modo queuwadaossa contribuir, no sentido de

superar os problemas e as dificuldades presentésfeadia de nossas escolas.

Para alguns o curso serve pra se formarem, prafaier diferente, vir
somar, vir de fato fazer diferenca no mercado dbédtho, ndo sé como uma
atividade profissional, mas como uma acdo muitcomaa sociedade, entdo
a gente tem um pouco desses que saem com umanug@oboa do curso,
apesar de todos os atropelos, mas nds temos unergaet que sai meio
descrente, meio desacreditagprof® ACA)

Na declaracéo da professora, é possivel perceleeexjste uma idéia de que, apesar
de todos os problemas, aqueles que realmente opfid® magistério devem estar dispostos
a enfrentar todos os obstaculos para cumprir sgadmide educar. Este tipo de observacao
deixa entrever uma visdo sacerdotal do magisténiocqee essa atividade é vista como um
trabalho dificil, que requer um espirito de doae&acrificio para que possam ser superados
todos os obstaculos que se apresentem no camirden percorrido. Essa visdo também
aparece quando as formadoras se referem sobre sigpuiéca ser professora e formar
professores, em que as expressdes cdrabalho arduo, dedicacédo, humildadesalvar
vidasrevelam que, embora as professoras falem do magisigmo exercicio profissional,
que exige formacdo especifica e continua, suasepgiies e representacfes a respeito da
profissdo permanecem enraizadas na idéia de vqcdeamissédo, de sacerddcio, em que a
maior recompensa € o reconhecimento do trabalhendelrido como contribuicdo para o
bem-estar social. Trata-se de uma concepcdo danaac@ue reforca o seu carater
missionario, ao exaltar a abnegacéo dos que dedioarexisténcia em prol de um ideal. E o
gue Gilson Pereira (2001) chamoueadbosmissionario do magistério e que, segundo o autor,
é visivel em expressfes que indicam valores conmegattdo, obstinacdo e espirito de

sacrificio.

Eu penso que ser professor tem suas dificuldadgscdmente, também é
um trabalho arduo, é um trabalho que exige uma aiagdio muito grande,
se vocé de fato procura fazer um trabalho com gaadie(Prof2. AMF).

Outra professora também faz uso do mesmo tipo peesséo, quando define o que

significa ser professor, em suas palavras:
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Primeiramente a humildade, primeiramente a dispiside se despir de
todos os valores que podem levar a opressdo aooowEntdo é o

companheirismo, é o respeito com o outro, € 0 comEso com 0 coletivo,
€ trabalhar por uma via democrética, primeiramenéeestar envolvido

diretamente com um projeto de sociedade, pra nem dsie é ser professor
(Profa. ACA).

Essas relacdes entre os dois termos do binbmiegsoif/aluno passam a ser, segundo
Almeida (1986), as responsaveis pela aprendizageetaeeducacado. Nega-se, dessa forma, a
ascendéncia do professor sobre o aluno, pregaesamios devem aprender juntos, caminhar
lado a lado, de mé&os dadas, etc. Entende-se, fmrue na tentativa de mostrar rejeigao
pela pedagogia tradicional, autoritdria e represgoa qual o professor era considerado
detentor de saber e autoridade incontestaveidp-apgpara os jargées de cunho religioso que
enfatizam as relacdes de igualdade e fraternidadeque todos contribuem para o bem estar
comunitario, esquecendo-se que na maioria absdasgasituacées de ensino o papel do
professor ndo pode ser semelhante ao do alunajgoepe ao professor organizar, planejar e
direcionar as atividades de ensino com vista aneézadeterminadas metas. Entretanto, é
preciso lembrar que as relacbes estabelecidaslamesaula devem ser vistas como um dos
elementos integrantes do processo de ensino erdadigagem e ndo um objetivo em si.
Estes jargdes, muito usados nos meios educaciasessam concepgdes que traduzem
uma visao “deturpada e deturpadora da educacaersiioo” (Almeida, 1986, p. 17), porque
tais afirmacdes levam a crer que para desemperfbhac@o docente basta promover e manter

boas relacdes com os alunos.

Esse tipo de representacdo da profisséo foi idesdid com muita frequéncia nas
declaracdes dos graduandos, significando que, mesano querer ou sem perceber, as
formadoras continuam perpetuando uma representag@bicio ligada a idéia de sacrificio,
de abnegacéo, de fraternidade e ndo de competéapacidade e profissionalizacdo. Isto se
confirma nas respostas emitidas pelos licenciasdbee o que significa ser professor, em que
mais de 40% fizeram afirmacdes que revelam a pgasea tais representacdes do oficio de
professor. Conforme se observaTabela 17,16,5% dos licenciandos definem o professor
como um mediador, como um colaborador, um oriemtddoaprendizagem, 5,2% afirmam
que ser professor € gostar/amar o que faz, 2,6&bndiue ser professor é: ser compreensivo,
ser paciente. Ainda existem 0s que véem o professono um multiplicador de

conhecimentos.
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Tabela 17

O que significa ser professor

Descrigcéo das categorias Cursos Total %
Letras Matematica Geografia Historia

Ator social

Responsabilidade social/Formacéo do

individuo e do cidadao 6 4 9 8 27 23,5
Educar as novas geragGes 1 2 2 - 5 4,0
Preparar para o0 mundo 1 - - - 1 0,8
Garantia de um mundo mais critico 1 - - - 1 0,8
Missionario

Ser mediador/ colaborador / orientador de

aprendizagens 7 4 2 6 19 16,5
Gostar do que faz/ Amar a profisséo 4 - - 2 6 5,2
Saber ouvir e compreender / Ser paciente 1 - 2 - 3 2,6
Multiplicador de conhecimentos 1 - 1 - 2 1,7
Satisfagéo /realizacdo pessoal 1 - - - 1 0,8
Ser construtor de novas concepgdes - - 1 1 0,8
Transmissor de contetdos

Transmitir/ Repassar conhecimentos 1 1 7 1 10 8,7
Dominar o que ensina - 1 - 3 4 3,5
N&o identificado

Resposta evasiva 2 2 1 1 6 52
Profissional do ensino

Ensinar e aprender 4 3 6 4 17 14,8
Estimular/ proporcionar a aprendizagem 3 4 2 - 9 7,8
Ser qualificado para profissdo 1 - 1 0,8
Ser criativo /dindmico 1 - - - 1 0,8
Realizac&o profissional - 1 - - 1 0,8
Total 34 22 33 26 115 100,0

Na tentativa de mostrar que o ensino deve ser d&tr colocam-se 0s sujeitos do
processo educativo num mesmo patamar. Mas ao cqgboofessores e alunos no mesmo
patamar, pressupde-se igualdade de condi¢Oes espensabilidade no desenvolvimento do
processo de ensino. Assim, da mesma forma que géeinao aluno assumir uma
responsabilidade que nédo é dele, também se retigrafessor a responsabilidade que lhe

cabe. Além disso, as representacdes do professww cedentor dos males da humanidade
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negam-lhe o compromisso de ensinar, ao mesmo teqy® lhe atribuem outras

responsabilidades.

Acredito que o trabalho do professor é similar am miédico, vocé salva
vidas, pode salvar pessoas também, salvar essaagfincque esta tao
precéria, através da nossa dedicacdo, pra mim ¢é twabalho com
dedicacaao(Profé. MG).

Esse tipo de afirmacdo propaga uma crenca que n&aléporque ela atribui ao
professor uma importancia e um poder que ele néioHeo tipo da frase de impacto que ndo
passa despercebida e o professor “carente de esgorento pelo seu trabalho, apega-se a
esse engodo, Unica forma de sentir-se respeitawspeitado, e passa a repetir expressoes e
frases de ficcdo, a respeito de si mesmo, e o gp®ré passa a acreditar no que diz”

(Almeida, 1986, p. 76).

Embora se entenda que a metafora usada pela foran@dona tentativa de destacar a
importancia do trabalho do professor, a analogieeesatude e educacao € bastante limitada,
uma vez que o trabalho do médico é realizado endigdes e situacbes completamente
diferentes daquelas em que o trabalho do profeésogalizado. As interacdes meédico-
pacientes sdo eventuais, as interacfes professwsakao freqientes; o médico lida com
situacOes objetivas e o professor com questbestsidy. Para a grande maioria dos
problemas de saude existe um tratamento capaz rdelesamas, para 0s problemas de
aprendizagem, ndo existem receitas ou férmulas taggomara resolvé-los. Alias, a
similaridade que existe no trabalho destes doifigsionais é o fato de ser realizaodmmeem
prol de outros seres humanos. E de grande efeito afqueaa educacdo pode salvar vidas, é
uma fase que causa impacto, talvez seja por issoetpu € bastante repetida nos meios
educacionais. Porém, os seus efeitos sdo desastiosmue, a0 mesmo tempo em que
ressaltam a importancia da educacédo, desvalorizansioo, a acdo pedagdgica do professor,

transformando-o0 em mero coadjuvante do procesgnsiao e aprendizagem.

Para destacar a importancia do papel do professorpmocesso de ensino-
aprendizagem, Dubet (1997) aponta para o chami@ito professqmreferindo-se a pesquisas
realizadas na Franga que mostram que o rendimenttae dos alunos varia sensivelmente
em funcé@o do professor. Diz 0 socidlogo francés ‘tndeprofessores que ensinam muitas
coisas a muitos alunos, ha professores que ensimaitas coisas a alguns alunos, e ha

professores que nao ensinam nada a nenhum”a(lhdbet, 1997, p. 231). Neste estudo, 0s
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dados mostram que mais de 70% dos licenciandosuisaggs reconhecem que sofrem
influéncias do professor, que podem ser tanto igasitjuanto negativas. Ao indicar como
tais influéncias se processaram, os licenciandosntapam trés pontos principais: a
competéncia técnica do professor, o seu compronpebltico-social com a profissdo e as

relacOes estabelecidas em sala de aula, conforotesseva na¥abelas 17 e 18.

Tabela 18
Os professores influenciam na formagéo?

Descricéo Cursos Total %
Letras  Matematica Geografia  Historia
Sim 15 8 21 16 60 52,0
Alguns 9 4 5 3 21 18,2
Nao 3 7 3 4 17 15,0
N&o respondeu 5 3 3 3 14 12,1
Resposta evasiva 1 - 1 - 2 1,7
Em parte 1 - - - 1 0,8
Total 34 22 33 26 115 100,0
Tabela 19
Forma de influéncia dos professores
Cursos Total %
Letras  Matematica Geografia  Historia
Pela postura profissional 7 4 17 13 41 35,6
N&o respondeu 7 6 6 6 25 22
Pela metodologia utilizada 3 3 5 1 12 10,4
Para nao repetir os erros 7 4 1 - 12 10,4
Pelo desempenho/ 3 2 2 1 8 6,9
competéncia
Resposta evasiva 4 1 1 2 8 6,9
Pelo relacionamento 2 - 1 3 6 5,2
Pelo exemplo 1 2 - - 3 2,6
Total 34 22 33 26 115 100,0
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Tal valorizacdo entra em choque com as metafosisgansque depreciam o papel do
professor, 0 que nos permite questionar a recaaérmm que aparecem, sobretudo nos
cursos de formacao, porque, ao depreciarem o papaiofessor, estdo contribuindo também
para a desvalorizacdo dos cursos de licenciatmaarido-o0s, cada vez mais, abrigo daqueles
gue ndo conseguem cursar o que realmente desemmrassaltar que o fato de estar num
curso de formagao profissional por razdes circunegtizs e ndo por desejo de se tornar um
profissional daquela area ja é bastante frustrpata qualquer pessoa, em qualquer curso.
Mas, no caso das licenciaturas, essa frustracéeceaser bem maior, porque a ela sao
acrescentadas as representacdes negativas do ddigimofessor. A convivéncia diaria com
situagbes, crencas e representacdes decepciorantespeito da educacdo e do ensino
contribuem decisivamente para que os graduandau@osuma Vvisdo negativa da profissao
docente e, ao mesmo tempo, reforcem a sua dexagao. Desta forma, o processo de
formacgéo para o seu exercicio também é desvalorigathuitas vezes menosprezado, visto

como desnecessario por aqueles que ndo tem adotenglesejo de exercé-la.

Face ao exposto, conclui-se que as formadorasdartegue as atividades formativas
nos cursos de licenciatura devem proporcionar @&endiandos uma ampla visdo do
panorama educacional brasileiro, de maneira q&s estssam se apropriar de conhecimentos
construidos e sistematizados que os auxiliem a pmmnder o presente na perspectiva de
implementar possiveis transformac¢des no futuro. li@mnciandos, por sua vez, sentem
necessidade de vivenciar situacdes praticas decgresn que possam fazer articulacdes entre
conhecimento tedrico e a acao pratica. Mas, ao mesgmpo, depositam toda a
responsabilidade de seu aprendizado na acdo pedagim professor, revelando que nao

aprenderam a agir autonomamente, mesmo estandwahdd processo de formacéo.

Tal fato contrasta com a intencdo expressa petasafioras e presente nas propostas
dos cursos de formar um profissional reflexivopaomo, capaz de refletir sobre sua propria
pratica, no intuito de fazer opc¢des, tomar decistescientes e coerentes com as demandas
do contexto no qual estiver inserido. Mas as ai&s de ensino, os problemas estruturais da
universidade e as proprias limitacdes da disciptiéa proporcionam condi¢des favoraveis
para o desenvolvimento de tais competéncias. Agostas emitidas pelos graduandos
mostram as dificuldades que eles apresentam palisanas questbes de ensino e de
aprendizagem. Segundo Perrenoud, Altet, Charlieaguay (2001), saber analisar precede

em parte a imersao do licenciando nas salas dergue aprender a analisar € aprender a
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relacionar os elementos, as variaveis de uma sibja@aprender a identificar os mecanismos
subjacentes as l6gicas de funcionamento. Para [gsie ser usada uma variedade de
mecanismos de formacé&o, por exemplojideoformacép a simulacdo de desempenho de
papéise aescrita clinica entre outrd®.

Ao se voltar especificamente para as representagbesca da profissdo que se
mostraram marcantes na analise do processo ded@onpaofissional examinado aqui, pode-
se notar que os diversos paradigmas presenteslasspe nas atividades de ensino e de
aprendizagem desenvolvidos nos cursos de licenaiata UNIFAP manifestam-se no modo
como os licenciandos representam o magistério,leewvdo as varias facetas do oficio muitas
vezes de formambiguae difusa As representacfes dos licenciandos a respeiforioi@cao
e do exercicio profissional podem ser descritasede®doporque ao mesmo tempo em que
se reportam a necessidade de uma competénciaaéediaminio do conteudo e de técnicas
de ensino — caracteristica das profissdes, tamigeneportam ao exercicio docente como
sacerddcio, em que a Unica exigéncia € um espintegado, disposto a qualquer sacrificio.
Convém ressaltar, por fim, que tais representagde&s associadas a varias imagens, como
por exemplo, a dprofessor cultpprivilegiando o saber disciplinar em detrimentosdder
pedagogico; a dprofessor técnicoem que se valorizam as questdes objetivas deceasse
ignoram as questdes subjetivas de aprendizagero;paofessor missionarioque enfrenta
qualquer sacrificio para cumprir sua missao denansimesmo gque iSso 0 torne conivente
com a desvalorizacéo da profissdo; atty socialque deve ser atuante ndo apenas no espaco
restrito da sala de aula, mas também nas quesidiesssmais amplas que, de forma direta ou
indireta, estdo relacionadas com a educacdo e cewemicio da cidadania; a gwatico
reflexivoque sabe pensar criticamente sobre o contextouend@senvolve o seu trabalho, na
busca de compreenséao e solucdo dos problemas cquaigsse depara. Assim, o professor é
visto como um ente composto, ora como profissialtakensino, ora como missionario da
educacao, a respeito do qual se constituem imatlie@sas que, em alguns casos, podem ser
consideradas contraditérias e correntes e, em Quaenas uma tentativa de dar conta da

complexidade do oficio.

%0 perrenoud (2001), em artigo intitula@otrabalho sobre o habitus na formacéo de professoanélise das
praticas e tomada de consciéndiez um inventario contendo 10 mecanismos de formggé favorecem maior
lucidez sobre a pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Partindo da hipotese de que as diferentes regisgges que professores e alunos
possuem sobreer professomé&o tém permitido a integracdo de interesses ecepas
pessoais dos licenciandos com interesses coletleosurso e da instituicdo investigada,
buscou-se identificar as concepcdes e represestagdpartir das quais formadores e
formandos criam expectativas em relacdo as neeelesidque devem ser atendidas pela
formacéo inicial de professores, nos cursos dencie¢ura em Letras, Matematica, Geografia
e Historia. Para atingir os objetivos propostogaro realizadas entrevistas com quatro
professoras da disciplina Didatica e utilizados Gaéstionarios respondidos pelos alunos dos
cursos anteriormente citados. Tomou-se como refexr@ndisciplina Didatica porque esta tem

como eixo central as questdes de ensino e apreetiza

A condigao de elemento cognitivo, estruturantgientador de condutas justifica e ao
mesmo tempo revela a importancia do estudo dasseqmiacdoes que formadores e formandos
tém da profissdo docente, principalmente porquiease de um processo de socializacdo no
qual o individuo é introduzido em um submundo edjgecda realidade social em que tais
representacdes funcionam como filtros, que selaoore calibram as experiéncias de
formagédo, orientando os seus resultados. Trabatirara andlise de representagdes sociais
exige que se leve em consideracao tanto os aspsehystivos quanto os objetivos do
contexto no qual estas representacdes se constRmmesta razdo, o presente estudo tem
como conceitos nucleares as nocOesepgesentacama perspectiva de Pierre Bourdieu e
Roger Chartier; depraticas educativas entendidas como processos de socializacdo
institucionalizados, por meio dos quais ocorre astocao social da realidade, no sentido
proposto por Peter Berger e Thomas Luckmann. Al&@wsod utilizamos aqui as nog¢oes de
acdo pedagogicapostulada por Gimeno Sacristan como expressaeidodl e coletiva da
condi¢cdo humana, @ saberes especificos da docérnieentariados e descritos por Maurice
Tardif.

A andlise dos dados coletados revelou que as quatfessoras entrevistas séo
docentes estabilizadas na carreira profissionaletentbras de bastante experiéncia no
magistério. Elas se referem a docéncia como exerpiofissional, que requer formacéo

especifica e continuada, porém, suas declaracGrandesntrever representacdes sobre o



109

ensino e sobre a profissdo que remetem a uma cAwele Mmagistério como missdo, como
sacerdocio em que o espirito de sacrificio e degdgéio € inerente ao dificil caminho a ser

trilhado. Tal concepcao aparece também com fredggi@as declaracdes dos licenciandos.

No que diz respeito aos licenciandos, constatoa-eesténcia de dois subgrupos no
conjunto de alunos. O primeiro, envolvendo aproxiamente 70% dos graduandos,
destacou-se por responder as questdes de formgreaisa, mais articulada, demonstrando
maior clareza sobre o que acreditam ser necessariformacdo para o magistério. Tais
licenciandos reconhecem tanto os pontos positivssalirsos, quanto 0os pontos negativos
como elementos capazes de interferir no processofodeacdo, desenvolvimento e
aprimoramento profissional. O segundo grupo, fomn@dr aproximadamente 30% dos
graduandos, caracterizou-se por néo ter ou nac satpge dizer. As respostas emitidas por
este grupo sao confusas, dispersas e desarticutdetastando que o curso de formacao nao

conseguiu lhes acrescentar quase nada.

O estudo mostrou também que formadores e licenssat&mn consciéncia de que a
UNIFAP, assim como a maioria das universidadesilbnas, apresenta uma série de
problemas estruturais que vao desde a escassezcdesas materiais até a caréncia de
recursos humanos em numero suficiente para atésd#gemandas da instituicdo. Mas apesar
dos problemas e das dificuldades enfrentados, hdamsenso em relacdo a fundamentacéao
na area especifica de conhecimento das licencsatua tanto formadores quanto formandos
declaram ser bastante consistente. Entretantou@alig respeito a formacao pedagoégica dos
licenciandos, 0 que se constatou é que a recegdi@iem relacdo as disciplinas pedagogicas
varia de acordo com o curso de licenciatura, semais rejeitadas em uns e menos rejeitadas
em outros. Mas, de maneira geral, a formacédo peigdontinua sendo colocada em
segundo plano. Contraditoriamente a esta situdagdos concordam com a importancia das
disciplinas pedagdgicas, inclusive declarando @ueetas que proporcionam o embasamento

tedrico/pratico para o exercicio da profissao dtzen

A insatisfacdo ou a frustracdo dos licenciandogelatdo ao curso € outro ponto de
convergéncia nas declaracbes de formadores e fdomamas as explicacbes para tais
frustragcbes ou decepcbOes sdo bem diferentes. Afespovas apontam o0s problemas
estruturais da universidade e as questdes pesimlEenciandos como as principais causas
dessa insatisfacdo. Ja os licenciandos apontamigaimente como razao de suas frustracoes

questdes ligadas ao ensino, como por exemplo, iotdesse ou falta de compromisso de
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alguns professores, a qualificacdo inadequada sufitrente de parte dos professores,
metodologias de ensino ultrapassadas, 0 ndo cuepidntda carga horaria das disciplinas,
muitas discussdes tedricas e poucas atividadaesgzaentre outras razdes.

Os problemas estruturais séo citados pelos licedog porém, com incidéncia muito
menor do que 0s que estao diretamente relacioratoss atividades pedagdgicas. Os dados
revelaram que as representacdes e concepcOesndadtmes e licenciandos a respeito da
profissdo docente ndo sdo muito diferentes, masjueodiz respeito as necessidades que
devem ser atendidas na formacéo inicial de profess@s divergéncias sdo bem claras.
Enquanto as professoras estdo preocupadas em @omaor(por meio de leituras, debates e
discussbes) uma compreensdo mais ampla dos famreEecondmicos, politicos e culturais
que perpassam o processo de ensino e de apremdizagidicenciandos sentem necessidade
de vivenciar situacdes concretas de exercicio gwiofal, ou seja, eles se ressentem de nao
possuir um saber experiencial — comentado antegiaten— capaz de articular recursos
intelectuais, sociais, éticos, morais e afetivos.

Esse ressentimento dos graduandos é bastante emsiwed quando se considera que
as competéncias profissionais sdo construidastia g@aruma pratica, de uma experiéncia na
qual o individuo se confronta com situagBes reajsrexisa tomar decisbes coerentes e
eficientes. Entende-se que este confronto reqgdaipeelos licenciandos possa ser preparado
por meio de mecanismos de formacdo que favorecatomeda de consciéncia e a
transformacdo das representacdes sobre o ensinapecadizagem, e que ja sdo bastante
utilizados nos cursos de formacdo de professomap or exemplo, a escrita clinica, a
videoformagé&o, os casos de ensino, entre outrde. tf® de mecanismo ou atividade de
formagao nao foi mencionado pelas formadoras, membora a questdo da reflexividade
como fonte de conhecimento para uma acdo maiemeficienha permeado as declaracdes de
todas as entrevistadas.

As declaragbes dos licenciandos permitem que selummue a formacdo para o
magistério tem se efetivado muito mais pelas imitigs da pratica educativa a qual sao
submetidos do que pela conscientizacdo da educagdo pratica social que esta permeada
de valores e de intencdes. A légica disciplinandaidominante nos cursos de licenciatura,
fortalece procedimentos tradicionais que perpet@anmansmissdo de conhecimentos em
detrimento da construgcéo de saberes. Esta € unraziges pelas quais é necessario trabalhar
as representacdes que se tem da profissdo dooensentido de identificar as imagens e

expectativas sobre a formacéo e o exercicio daspé&af, de maneira que estas possam ser
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redefinidas, transformadas, principalmente no qorcerne aosaber-fazere saber-ser

professor
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ANEXO 1

QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS CONCLUINTES DOS CURSOS DE
LICENCIATURA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PESQUISADORA: Benise de Nazaré dos Reis Souto

Caro(a) formando(a), os dados deste questionarém sesados exclusivament@ pesquisa
que estou realizando sobre a formacao de profeseam nenhuma hipotese seréo utilizados
para outros fins. Agradeco antecipadamente a |t#opa colaboracéo.

Identificacéo:

Curso: Turma: Turno: Ano de ingresso:
Idade anos. Sexo ( )M ( )F
a) () Ainda nao é professor Quando a resposta for & c indique a

b) ( ) E professor com até 2 anos de profissdo disciplina e a serie  que leciona

c) () E professor com mais de 2 anos de méxdis

Fez Magistério? () sim (8on
Fez outra Graduacao? () sim( ) nédo
Qual:

Exerce outra profissao? ()sim( )néo
Qual:

J& exerceu outra profissdo? ( )sim( )nédo
Qual:

1) O que levou vocé a escolher este curso?
2) Para vocé, o que significa ser professor?
3) Quais eram as suas expectativas ao entrar ao dargraduagéao? Elas foram contempladas?

4) Relacione as disciplinas da graduacdo que foremtantes na sua formacdo profissional.
Justifique.

5) Na sua opinido, o que representam as disciplpeagogicas no curso que vocé esta
concluindo?

6) Das questdes abordadas na disciplina Didatiestaque as que vocé considerou mais
relevantes para sua formacéao profissional?

7) Dentre as atividades académicas desenvolvidast@uo curso (dentro e fora da sala de aula),
guais as que mais se destacaram? Por qué?

8) Quais eram as suas expectativas em relacaoiplidia Didatica? Elas foram satisfeitas?
9) Como foi para vocé a experiéncia da praticand@e (estagio supervisionado)?
10) Para vocé, o que significa ensinar bem?

11) A maneira de atuar dos professores do curs@rdduacdo que vocé esta concluindo
influenciou na sua formacgéo? De que forma?

12) Aponte aspectos positivos e negativos do ayusovocé esté concluindo.
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ANEXO 2

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS DE DIDAT ICA

Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo

Programa de Estudos Pds-graduados em Educacéo, Higg, Politica, Sociedade
Pesquisadora: Benise de Nazaré dos Reis Souto

Orientadora: Paula Perin Vicentini

1- Fale um pouco sobre vocé, sobre sua formacaoerma profissional.

* Nome, idade, estado civil, instituicdo em que seném, cursos realizados, trajetéria e
experiéncia profissional, tempo de atuacéo.

2- Falar sobre o que é trabalhar com a discipliiitiza.

* Tempo que trabalha, em que cursos, programa dpldisg bibliografia, atividades, etc.
3- Fale sobre o perfil profissional que a insti@isipusca formar.

4- Na sua opinido, como os graduandos véem 0 raagiat

5- Fale sobre ser professor e formar professor.

6- Fale sobre a imagem que, em sua opinido, ossb@m do curso de licenciatura.

7- Como vocé avalia o curso em que atua?

» Pontos positivos e negativos.



